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RESUMO

Esta dissertacdo insere-se na Linha de Pesquisa Politicas e Gestdo da Educacdo, do Programa
de Po6s-Graduacdo em Educacdo, da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) e,
vincula-se a uma pesquisa maior denominada “A configurag¢do do Estagio Supervisionado nas
licenciaturas da UEMS e UFGD e suas repercussoes para a formagao de professores”, vinculado
ao Grupo de Estudos e Pesquisa Politicas Educacionais e Formacdo de Professores
(GEPPEF/UEMS/UFGD). A pesquisa em tela tem o objetivo geral de analisar a implementacéo
da Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica na Universidade
Federal da Grande Dourados (UFGD) no periodo de 2015 a 2018 e debruga-se sobre 0 processo
de microimplementacdo da Resolucdo do Conselho Nacional de Educagdo/Conselho Pleno
(CNE/CP) n° 02/2015. A luta por uma Politica Nacional de formacdo docente que seja
organizada e efetivada em regime de colaboracdo entre os municipios, os estados, o Distrito
Federal e a Unido é recorrentemente defendida por diversos setores da sociedade e da educacéo.
Nesse sentido, nas Ultimas duas décadas, um conjunto de normatiza¢Ges foi criado para
direcionar a oferta de cursos de licenciatura e organizar suas estruturas curriculares em
conformidade como a realidade escolar, prezando pelo imbricamento entre teoria e pratica.
Assim, para analisar o processo de implementagédo da Resolugdo CNE/CP n° 02/2015 na UFGD,
recorre-se ao referencial tedrico dos estudos do Ciclo de Politicas, com base em Palumbo (1998)
e em Villanueva (1993), com enfoque para a fase de implementacdo (FREY, 2000; PEREZ
2010, PALUMBO; MAYNARD-MOODY; WRIGHT, 1984). Sobre os procedimentos
metodoldgicos da pesquisa, a partir do levantamento e revisdo bibliografica, o referencial
tedrico converge para os estudos sobre formacéao de professores e politicas educacionais: Diniz-
Pereira (2010; 2013; 2016), Tanuri (2000), Saviani (2005; 2009), Scheibe e Bazzo (2013),
Freitas (1999; 2007; 2012), Dourado (2015; 2016), Hofling (2001) e Azevedo (1997). Ademais,
recorre-se a pesquisa documental, com analise das normativas vigentes entre 2015-2018,
referente tanto a Politica Nacional de Formacéo de Professores como as normatizacdes internas
da UFGD. Para mais, realizou-se entrevistas de carater semiestruturado com representantes da
Administragdo Central da UFGD, coordenador do curso e uma integrante do NDE da
licenciatura em Geografia. Os Projetos Pedagdgicos dos cursos foram pulicados com as
modificagdes em 2017, ano que seria o prazo inicial dado pela legislagdo para a implementacéo
de seus pressupostos. Ainda que o prazo para implementacao se finde na metade de 2019 devido
as prorrogacdes, os dados obtidos evidenciam que a Resolu¢do CNE/CP n° 02/2015 ainda ndo
estd totalmente implementada, uma vez que devido ao prazo inicial, deu-se énfase para
adaptacéo curricular em razéo do aumento de carga horaria, secundarizando aspectos relevantes
da legislagdo, como a criagdo do Forum das Licenciaturas, ainda ndo efetivado na universidade.
Observou-se também, algumas resisténcias no processo de implementacgéo da resolucéo, que se
desenhou de forma burocratica a fim do cumprimento do prazo inicial para as adaptagdes.
Outras limitacGes convergiram para dificuldades na contratacdo de docentes, divergéncias de
concepgdes e contexto sécio-politico interferiram movimento de microimplementacdo da
Resolucdo CNE/CP n° 02/2015.

Palavras-chave: Formacao Inicial de Professores. Ciclo de Politicas. Politica Educacional.
Licenciatura.



ABSTRACT

This dissertation is part of the Policy Research and Education Management Line of the post-
Graduate Program in Education, Federal University of Grande Dourados (UFGD) and is linked
to a larger research called "The configuration of the Supervised Internship in UEMS and UFGD
degrees and their repercussions for teacher training ", linked to the Group of Studies and
Research Educational Policies and Teacher Training (GEPPEF / UEMS / UFGD). This research
has the general objective of analyzing the implementation of the National Policy for the
Training of Primary Education Professionals at the Federal University of Grande Dourados
(UFGD) from 2015 to 2018 and focuses on the microimplementation process of Resolution of
National Education Council (CNE / CP) No. 02/2015. The struggle for a National Policy of
teacher training that is organized and carried out in collaboration between the municipalities,
the states, the Federal District and the Union is repeatedly defended by various sectors of
society and education. In this sense, in the last two decades, a set of norms was created to direct
the offer of undergraduate courses and to organize its curricular structures in conformity as the
school reality, praying for the interweaving between theory and practice. In order to analyze
the implementation process of CNE / CP 02/2015 in the UFGD, the theoretical framework of
the studies of the Policy Cycle, based on Palumbo (1998) and Villanueva (1993), is used, with
the focus in the implementation phase (FREY, 2000, PEREZ 2010, PALUMBO, MAYNARD-
MOODY, WRIGHT, 1984). On the methodological procedures of the research, from the survey
and bibliographical review, the theoretical referential converges to the studies on teacher
education and educational policies: Diniz-Pereira (2010, 2013, 2016), Tanuri (2000), Saviani
(2005; 2009), Scheibe and Bazzo (2013), Freitas (1999, 2007, 2012), Golden (2015, 2016),
Hofling (2001) and Azevedo (1997). In addition, documentary research is used, with an analysis
of the regulations in force between 2015-2018, regarding both the National Policy for Teacher
Training and the internal regulations of the UFGD. In addition, semi-structured interviews were
held with representatives of the Central Administration of the UFGD, coordinator of the course
and a member of the NDE of the degree in Geography. The Pedagogical Projects of the courses
were carried out with the modifications in 2017, a year that would be the initial term given by
the legislation for the implementation of its assumptions. Although the deadline for
implementation ends in the middle of 2019 due to the extensions, the data obtained show that
Resolution CNE / CP No. 02/2015 is not yet fully implemented, due to the initial deadline,
emphasis was placed on adaptation curricular activities due to the increase in the number of
hours worked, secondary aspects of the legislation, such as the creation of the Licensure Forum,
which has not yet been implemented at the university. It was also observed some resistance in
the process of implementing the resolution, which was designed in a bureaucratic way in order
to meet the initial deadline for adaptations. Other limitations converged to difficulties in the
hiring of teachers, divergences of conceptions and socio-political context interfered
microimplementation movement of Resolution CNE / CP n°® 02/2015.

Keywords: Initial teacher training. Policy cycle. Educational politics. Degree course.
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INTRODUCAO

Os caminhos percorridos na construcdo de uma politica global que garanta de forma
organica, uma formacéo aliada a realidade da escola publica e com pressupostos que articulem
a teoria e a pratica em busca de uma educacdo transformadora e emancipadora, tornou-se
questdo emblematica para a pesquisadora a partir de sua inser¢cdo em espagos propicios para a
discussdo de Politicas Educacionais e Formacao de Professores.

Ao ingressar no curso de Mestrado em Educacdo, do Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) (2017-atualmente), me inseri
no Grupo de Estudos e Pesquisas Politicas Educacionais e Formacdo de Professores
(GEPPEF/UEMS/UFGD), o qual me propiciou refletir acerca da situagdo da formacgéo de
professores em cursos de licenciatura, no que se refere ao Estagio Curricular Supervisionado
Obrigatorio, Pratica como Componente Curricular, curriculo, bem como normativas que regem
a oferta de formagéo inicial pelas Institui¢des de Ensino Superior.

Nesse interim, aliado as experiéncias e vivéncias que tive durante minha graduacao em
Pedagogia® e ao GEPPEF, pude perceber que os espagos para discutir a formagéo inicial nos
préprios cursos de licenciatura perpassam apenas por alguns momentos na disciplina de
Didética e, raras vezes, no interior de grupos de estudos e pesquisas vinculadas a este campo
de estudo. Muitos licenciandos sequer possuem apropriagdo sobre as legislagcbes que
operacionalizam a oferta de cursos de licenciatura e a profissao.

Desse modo, a dissertagdo sob o titulo “A implementacdo da Politica Nacional de
Formacao de Professores na Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD)”, esté inserida
na Linha de Pesquisa Politicas e Gestdo da Educacdo, nivel de Mestrado, do Programa de Pos-
Graduacao em Educacdo, da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD). Vincula-se a
uma pesquisa maior denominada “A configuracdo do Estadgio Supervisionado nas licenciaturas
da UEMS e UFGD e suas repercussoes para a formacdo de professores”, desenvolvida pelo
Grupo de Estudos e Pesquisa Politicas Educacionais e Formacdo de Professores
(GEPPEF/UEMS/UFGD).

1 Minha trajetdria académica se inicia com a graduacdo em Pedagogia pela Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul (UFMS, campus de Navirai. Neste periodo, vivenciei experiéncias proporcionadas tanto pelos professores,
guanto pela minha participacdo como bolsista no Programa de Educacdo Tutorial (PET) Pedagogia e Ciéncias
Sociais, as quais foram basilares para que eu me desenvolvesse academicamente, profissionalmente e
pessoalmente. Ademais, a imersdo em atividades como participacdo em grupos de estudos e pesquisas desde o
primeiro semestre de curso e em eventos cientificos corroboraram em meu interesse no estudo acerca das politicas
educacionais, transitando em varias tematicas vinculadas a este campo, sendo elas: o direito a educacdo, a
avaliagdo e a gestdo educacional.
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Freitas (2007) considera que uma das utopias do ideario dos educadores e das lutas pela
educacao publica desde a década de 1980, consiste na necessidade de estabelecer uma politica
global de formacdo e valorizacdo dos profissionais da educacdo, que articule de modo
prioritario “a formacao inicial, formag¢ao continuada e condi¢des de trabalho, salarios e carreira,
com a concepcao sdcio historica do educador a orientd-la”. (FREITAS, 2007, p. 1204).

Conforme Palumbo (1998) as politicas publicas séo criadas a partir de um processo de
tomada de decisdes, sendo “o principio orientador por tras dos regulamentos, leis e programas;
sua manifestacdo visivel é a estratégia adotada pelo governo para solucionar problemas
publicos” (PALUMBO, 1998, p. 38). Nesse sentido, 0 governo passou a organizar suas politicas
publicas “através de programas, de agdes voltadas para setores especificos da sociedade”
(HOFLING, 2001, p. 31), sendo a Educacdo um deles, por meio das politicas educacionais.

Sendo assim, entende-se que as Politicas Educacionais, segundo Azevedo (1997), estdo
intrinsicamente articuladas ao projeto de sociedade que se pretende pbér em pratica em
determinado momento histérico ou conjuntura, a partir do delineamento de a¢gdes no campo da
Educacao.

O cenario socio-politico-econémico engendrado com o fim da ditadura civil-militar e
abertura politica entre as décadas de 1980 e 1990, corroborou para o surgimento de novas
significacOes para a Educacdo (ABREU; SILVA, 2008) orientadas, sobretudo, por influencias
dos organismos internacionais, como 0 Banco Mundial. O contexto de internacionalizacdo das
politicas se caracterizou como um movimento inserido no contexto da globalizacdo. Para
Libaneo (2016, p. 43), esse movimento no ambito da educacado significa uma modelacéo dos
sistemas e instituicbes educacionais por meio das expectativas definidas por agéncias
multilaterais ligadas as poténcias econdmicas mundiais, “com base em uma agenda
globalmente estruturada para a educacéo, as quais se reproduzem em documentos de politicas
educacionais nacionais como diretrizes, programas, projetos de lei, etc.”.

Depreende-se que a formacéo de professores comecou a ganhar notoriedade na Agenda
politica brasileira e os cursos de licenciatura comegaram a ter seus projetos formativos revistos,
com base em um processo de construcéo de uma Politica Nacional de Formacao de Professores.
Nesse sentido, o Estado foi posto em agdo, o que significa dizer de acordo com Hofling (2001,
p. 31), que foi exercida a implantagdo “de um projeto de governo” conforme as novas demandas
que estavam emergindo naquele periodo em funcéo das reformas do sistema administrativo e
politico, o qual estava deixando de ser ditatorial para se tornar democréatico. Nessa dire¢éo,

Palumbo (1998, p. 35) corrobora que “as politicas publicas estio em constante mudanga, pois
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passam por reformulacGes e transformacdes, podendo ainda ndo se efetivar ou ser substituida
por novas abordagens ou perspectivas”.

Diante da abertura democratica do pais e da reestruturacdo das funcdes do Estado, a
promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases, lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, estabeleceu
novos marcos para a Educacdo. Dentre eles, uma série de alteragdes foram propostas para 0s
cursos de formacgdo de professores, uma vez que a formacdo em nivel superior na éarea de
atuacdo passou a ser exigida como condicdo “sine qua non” para o exercicio da docéncia na
educacdo basica (BRZEZINSKI, 2014).

Vale salientar que apesar de ter tomado a formagdo em nivel superior como uma exigéncia
para a docéncia, a LDB de 1996 se constitui como um produto do movimento engendrado pela
politica neoliberal que assolou o cenario politico, econdmico e social da década de 1990. Este
e outros documentos instituidos logo apos este periodo sdo resultados de acordo entre paises
signatérios de tratados que influenciaram a organizagdo da educacdo em relacdo a sua oferta,
financiamento, estrutura, etc. (SCHEIBE; BAZZO, 2001, p. 10).

Destarte, no caso da formacdo de professores, reconhece-se que 0 percurso dos
direcionamentos legais para os cursos de licenciatura emergiu, em grande parte, para solucionar
o problema da formacao em nivel superior dos professores da educacgdo béasica, ap6s a LDB ter
decretado este aspecto como condi¢do necessaria para o exercicio da profissao, sendo realizado
preferencialmente, de modo presencial.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacéo
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal.

[...]
§ 32 A formacdo inicial de profissionais de magistério dara preferéncia ao
ensino presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos e tecnologias de

educacdo a distancia. (BRASIL, 1996, p. 38)

Com a LDB, desencadeou-se um conjunto de normatiza¢des que buscaram estabelecer
maior organicidade aos cursos de formacdo de professores. Sob forma de Pareceres e
Resolugdes, foram instituidas Diretrizes Curriculares Nacionais que estabeleceram principios
orientadores da formacédo docente, regulando a organizagéo curricular destes cursos.

Em 2015, a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, estabeleceu novas diretrizes
para os cursos de formacao, definindo a formacéo inicial quanto ao exercicio do magistério, por
meio da articulacdo entre estudos tedrico-praticos e a garantia de um curriculo com contetidos

especificos da area de conhecimento, bem como conteudos relacionados aos fundamentos da
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educacao, politicas publicas e gestdo da educacao, pratica e metodologia de ensino, entre outros
(BRASIL, 2015).

Esta resolucéo insere-se na Politica Nacional de Formacéo de Professores, a qual deve
ser organizada e efetivada em regime de colaboracdo entre 0s municipios, os estados, o Distrito
Federal e a Unido, tornado os cursos de formacéo inicial e continuada mais organicos e
articulados ao contexto real da educacdo basica. Em vigéncia, o Decreto n°® 8.752/2016
materializa as definicGes desta Politica Nacional de Formacao dos Profissionais da Educacéo e
possui como um de seus pressupostos, a articulacdo com as Diretrizes Curriculares.

Face ao exposto, o recorte dado a Politica de Formacéo de Professores nesta dissertacéo,
parte da investigacdo sobre a microimplementacdo desta diretriz, a Resolugdo CNE/CP n°
02/2015, nos cursos de licenciatura da UFGD. A fim de viabilizar esta pesquisa, parte-se da
seguinte problematica: Como se deu a implementacdo da Resolugdo CNE/CP n° 02/2015, nos
cursos de licenciatura na UFGD?

Para orientar o processo investigativo que procura responder a estas questdes, elabora-se
0 seguinte objetivo geral: analisar a implementacdo da Politica Nacional de Formacdo dos
Profissionais da Educacédo Béasica, mediante a Resolugdo CNE/CP n° 02/2015, na Universidade
Federal da Grande Dourados (UFGD) no periodo de 2015 a 2018.

Esse objetivo geral se desdobra em trés objetivos especificos:

1. Contextualizar o campo da formacao de professores no Brasil,

2. Analisar os principios fundamentais da legislacao referente a Politica Nacional de
Formacdo dos Profissionais da Educacao Bésica pos-LDB;

3. Identificar os agentes e 0os movimentos de microimplementagdo da Resolucéo
CNE/CP n°02/2015 na UFGD tomando como exemplo o curso de licenciatura em
Geografia.

A delimitacdo temporal da pesquisa situa-se no entretempo de 2015 a 2018 devido a
instituicdo das novas DCNSs pela Resolugdo CNE/CP n° 02/2015, que prevé o prazo de que até
2018. No entanto, o Parecer CNE/CP n° 07 de 3 de julho de 20182 prorrogou para mais um ano
0 prazo de implementacdo da normativa. Nesse sentido, a UFGD, assim como as demais

instituicOes formadoras, deve passar por um processo de discussdo e reformulacdo de seus

2 Recentemente, em julho/2018, o prazo para adequagdo dos cursos de licenciatura a Resolugdo CNE/CP n°
02/2015 foi prorrogado para o prazo de 4 (quatro) anos, se findando em julho de 2019. Entre os motivos, esta o
periodo de adaptacdo dos cursos a Base Nacional Comum Curricular. Para maiores informagdes, acessar
https://avaliacaoeducacional.files.wordpress.com/2018/07/cne-resoluc3a7c3a302-2016-prorrogac3a7c3a3o-de-
prazo.pdf. Acesso em: 02 ago. 2018.
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Projetos Pedagodgicos de Curso (PPC), com a participacdo de agentes responsaveis pela
implementacdo proveniente das determinagdes da nova Diretriz.

Para a analise, apresenta-se 0 processo de microimplementacdo da normativa
representado pelo curso de licenciatura em Geografia, uma vez que observou-se semelhancas
em relacdo a este processo a nivel institucional devido ao direcionamento assumido pela
administracdo central da instituicdo. As diferencas identificadas no ambito dos cursos de
licenciatura dizem respeito a maior ou menor participacdo de determinados agentes, insercdo
e/ou excluséo de disciplinas.

Ademais, a escolha por este curso também se deu ap6s uma analise inicial das
licenciaturas da UFGD e da UEMS em decorréncia dos procedimentos metodoldgicos da
pesquisa coletiva desenvolvida pelo Geppef. O curso de licenciatura em Geografia tem uma
organizacdo curricular em que os estudantes cumprem disciplinas obrigatdrias para as duas
habilitagdes na primeira metade do curso e, a partir do quarto semestre, optam entre o grau de
Licenciatura ou Bacharelado mediante Termo de Opcdo. Desse modo, seria interessante
verificar os direcionamentos tomados pelos agentes implementadores para articular as
demandas de mudancas curriculares da habilitacgio em licenciatura, considerando a
caracteristica de ser um curso da area Basica de Ingresso (ABI).

Frente ao objeto de estudo desta pesquisa, toma-se como base metodoldgica, o Ciclo de
Politicas fundamentado em Palumbo (1998). Destarte, o desenvolvimento de estudos voltados
para a analise de politicas, propiciou a criacdo de modelos para auxiliar na compreensao do
processo decisorio das politicas publicas. Assim, conforme Pinto (2008), teorias foram
formuladas para tentar explicar o processo de tomada de deciséo, formulacdo e implementagéo
de politicas. Desse modo, o Ciclo da Politica Publica (policy cycle) se constitui como uma
destas teorias que se desenvolve a partir da dimensdo material da politica (policy), ou seja, se
relaciona aos contetidos concretos da configuracdo dos programas politicos, das decisdes
politicas e dos problemas técnicos (FREY, 2000; PINTO, 2008).

Palumbo (1998) entende que a elaboracao de politicas se constitui em processo ciclico,

mesmo que ndo linear na maior parte do tempo.

E Gtil pensar na elaborac&o de uma politica como um processo sequencial ou
cronoldgico [...]. Assim, podemos descrever 0 processo em estagios™:
Primeiro, “uma questdo ¢ colocada na agenda para a elaboragdo de politicas
[...]; segundo, a questdo é discutida, definida e uma decisdo é tomada sobre
uma acgdo deve ou ndo ser tomada em relagéo a questdo [...]; terceiro, a acéo
ou deciséo € transferida a agéncia administrativa para sua implementacéo;
quarto, as acdes [...] sdo avaliadas para determinar o impacto [...]; e quinto,
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uma politica pode ser descontinuada se perder o apoio politico, se ndo tiver
alcangado suas metas”. (PALUMBO, 1998, p. 51).

Assim, a analise da implementacéo de politicas se pauta, de acordo com Frey (2000), na
descricdo e explicacdo do como e do porqué as acdes sao realizadas em busca de determinados
resultados a serem alcancados. Palumbo, Maynard-Mood e Wright (1984), Villanueva (1993)
e Berman (1993) definem a implementa¢do como “levar a cabo” o conjunto de acgdes sob
determinadas condic¢des iniciais, de modo a ter efeito ou consequéncia a um resultado desejavel.

Sendo assim, o interesse na analise do processo de implementacao se relaciona ao fato de
que, nem sempre, 0s impactos previstos na fase de formulacdo de uma politica correspondem
aos resultados e impactos reais da politica na préatica (FREY, 2000). No contexto da UFGD,
salienta-se que a analise se deu considerando as acOes realizadas em nivel local, a partir da
adaptacdo mdatua em um espaco especifico, caracteristica do processo microimplementacao.

Assim, para aproximagdo com a tematica em estudo, realizou-se levantamento
bibliografico, que implica “em um conjunto ordenado de procedimentos de busca por solugdes,
atento ao objeto de estudo” (LIMA; MIOTO, 2007, p. 38). As pesquisas que versam sobre o
campo da formacdao de professores tém crescido nos ultimos anos, sobretudo com os estudos a
partir das décadas de 1970 e 1980, periodo em que o campo da Formacao de Professores
comecou a ter mais visibilidade nas pesquisas académicas (ROMANOWSKI, 2010) e nas
Politicas Educacionais.

As consultas foram realizadas nas bases de dados: Scientific Eletronic Library Online
(SciELO), da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), do Banco de Teses
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes)®; de modo a
localizar os estudos sobre implementacdo de Politicas de Formacao inicial de professores e
reformulagdes curriculares, no recorte temporal de 2002 a 2017. Justifica-se a escolha por essas
bases de dados devido a expressividade de pesquisas de diversas areas que podem ser
encontradas por meio do uso de combinacéo de descritores.

Os descritores utilizados em ambas as plataformas de pesquisa foram: “Reformulagdo de
cursos”, “politicas de formagao inicial”, “curso de Geografia” e “Licenciatura em Geografia”.
Com o intuito de apurar a sele¢do das producdes, optou-se pela utilizagdo de aspas como um
dos recursos para delimitacdo dos resultados, devido a amplitude de pesquisas que abarcavam

questdes nao relevantes para este recorte.

3 Este levantamento foi realizado pela autora entre os meses de agosto/2017 a janeiro/2018.
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Além da utilizacdo do recurso de aspas e do recorte temporal, utilizou-se, quando
necessario, o termo booleano and entre as combinacgdes de descritores.

Nos bancos de dados da Capes e da BDTD, inicialmente, foram retornados 2.014
resultados para o levantamento mediante estes filtros. Todos os titulos foram lidos e analisados
juntamente com seus respectivos resumos. Apos esta primeira analise, foram selecionados 154
trabalhos, descartando aqueles que ndo eram pertinentes a esta investigacao, com destaque para
aqueles que tinham como objeto de investigacdo os cursos de bacharelado e tecnolégico,
reformulacéo curricular das etapas da Educacéo Basica, politicas e programas para a Educacédo
Infantil, politicas de alfabetizacdo, formacdo estética do professor, formacdo politica do
professor, Educacdo a Distancia (EaD) e formacgdo de professores para a educagédo
técnica/profissional e analises sobre o curso de Pedagogia. Também foram eliminadas as
repeticdes, uma vez que algumas pesquisas repetiram-se em até trés vezes no mesmo banco de
dados.

Os 154 trabalhos selecionados, inicialmente, sdo provenientes de Programas de Pds-
Graduacao de diversas areas do conhecimento, com a maioria da area da Educacao e discutem
acerca de diversas questdes relativas a politica de formacéo inicial de professores, como planos,
programas e leis instituidas para a formacdo docente em cursos de licenciatura. Assim, foi
necessaria a elaboracdo de critérios para afunilar a selecdo desses estudos para a incorporacao
nesta pesquisa.

Elencou-se, entdo, teses e dissertaches que tivessem como objeto de estudo a
implementacdo dos pressupostos das DCNs pelas instituicbes formadoras no processo de
reformulacédo curricular de seus cursos de licenciatura. A selecdo destes trabalhos se justifica
pois, subsidiam a analise do processo de implementacdo da politica de formacéao de professores
na UFGD.

Desse modo, a partir da leitura dos resumos e introdu¢des dos trabalhos, elencou-se 09
estudos, sendo 06 teses de doutorado e 03 dissertacGes de mestrado que possuiam elementos
em comum com 0 objeto de investigacdo. Destes, 06 sdo pertencentes a programas de pés-
graduacdo em educacéo e 03 pertencem a programas nas areas de Educacao Fisica, Quimica e

Geografia, conforme quadro 1 (um):
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AUTOR ORIENTADOR IES TITULO ANO
PPG
CAMPOS, Marina Graziela [ PUC-SP A prética nos cursos de licenciatura: | 2006
Marcia Feldmann Educacéo: reestruturacdo curricular da formagéo
Zendron de Curriculo inicial
(Doutorado)
COSTA, Elizabeth UFRGS As implicagdes das atuais diretrizes | 2011
Flavia Diefenthaeler Educacéo curriculares nacionais para 0S Cursos
Fernanda Krahe (Mestrado) de licenciatura: possibilidade de novas
perspectivas para a pratica pedagdgica
FERREIRA, Luis Fernando | UEPG Entre As Praticas Das Teorias E Vice- | 2015
Angela Ribeiro | Cerri Educacéo Versa - A Prética De Ensino Como
(Doutorado) | Componente Curricular Nas
Licenciaturas Em Historia No Brasil
Apdbs 2002
FUCHS, Maristela da | UFSM As reestruturagdes curriculares do | 2016
Marcius Silva Souza Educacéo CEFD/UFSM: a historia ndo contada
Minervini Fisica
(Mestrado)
LEAO, Roberto  Celio | UFMG A influéncia das diretrizes curriculares | 2008
Vicente de | Valadao Geografia nacionais do Ministério da Educacéo e
Paula (Doutorado) | Cultura para a formacéo de professores
de Geografia da educacdo basica em
nivel superior
MACHADO, | Branca Jurema | PUC-SP A revisdo curricular do curso de | 2010
Tania  Mara | Ponce Educacéo: licenciatura em historia da
Rezende Curriculo Universidade Federal do Acre (1996-
(Doutorado) | 2005): relagdes de poder e resisténcia
SILVA Silvana Unesp A Capes e a politica nacional de | 2017
NETO, Fernandes Lopes | Educacdo formacdo de professores da educacéo
Nathanael Da (Mestrado) béasica no Brasil
Cruz E
PASSOS, Jose Claudio Del | UFRGS O curso de licenciatura em quimica da | 2012
Camila Greff | Pino Quimica UFRGS: conquistas e desafios frente a
(Doutorado) | reformulagéo curricular de 2005
SILVA, Sarita | Eloisa de Mattos | Unicamp Diretrizes curriculares nacionais e a | 2006
Medina da Hofling Educacéo formacdo de professores:
(Doutorado) | flexibilizacdo e autonomia

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos trabalhos coletados nas plataformas Capes e BDTD. (2018).

A tese de Marcia Zendron de Campos, “A pratica nos cursos de licenciatura:

reestruturacdo curricular da formagéo inicial”, defendida pelo Programa de Pds-Graduagdo em
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Educacdo da Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo aborda sobre a concepcao de préatica
nos cursos de formacéo inicial, a partir da legislacdo que prop0s a reestruturacdo curricular dos
cursos de licenciatura. A autora apresenta em seu estudo, algumas proposicoes e exemplos de
como lidar com a pratica como componente curricular, mas conclui que as instituicbes
formadoras até aquele momento, ainda ndo conseguiam promover a articulagdo entre teoria e
pratica em seus curriculos.

A pesquisa de doutorado de Angela Ribeiro Ferreira, “Entre As Praticas Das Teorias E
Vice-Versa - A Pratica De Ensino Como Componente Curricular Nas Licenciaturas Em
Historia No Brasil Apds 2002” teve o objetivo de analisar o impacto da obrigatoriedade da
pratica como componente curricular nos cursos de licenciatura em Histéria no Brasil. Apontou
como resultados, fatores historicos e politicos anteriores as reformulagdes, além de disputas e
negociagbes na construcdo do curriculo. Dentre as dificuldades enfrentadas para a
implementacdo deste componente, evidencia-se a falta de professores com formacao na area de
ensino, ndo reconhecimento da didatica da histéria como parte do campo da historia,
desvalorizacdo da area de ensino dentro do curso e a ndo participacdo dos professores da area
de ensino na definicdo do curriculo.

A dissertagdo de Flavia Fernanda Costa, intitulada “As implicagdes das atuais diretrizes
curriculares nacionais para os cursos de licenciatura: possibilidade de novas perspectivas para
a pratica pedagdgica” analisa as implicagdes das DCNs de 2002 para os cursos de formacao
inicial mediante as novas possibilidades para a formacdo docente. O estudo evidencia as
dificuldades das instituicGes formadoras no tocante a construcao de seus Projetos Pedagdgicos
e na adequacéo das matrizes curriculares de acordo com os pontos dispostos pelas normativas.

Marcius Minervini Fuchs apresenta em sua pesquisa “As reestruturagdes curriculares do
CEFD/UFSM: a historia ndo contada”, uma analise das correla¢des de forcas dos atores sociais
na implementacdo das diretrizes curriculares no Centro de Educacdo Fisica e Desporto da
Universidade Federal de Santa Maria (CEFD/UFMS). Em sua analise, Fuchs (2016) evidencia
gue mesmo propostas de projetos antagénicos disputando lugar, o CEFD/UFSM continua com
a proposta de formacdo fragmentada, uma vez que interesses individuais superaram oS
coletivos.

A tese intitulada “A revisao curricular do curso de licenciatura em histéria da
Universidade Federal do Acre (1996-2005): relagdes de poder e resisténcia”, de autoria de
Tania Mara Rezende Machado, analisa a reforma curricular do curso de licenciatura em Historia
da Universidade Federal do Acre, ocorrida entre 0s anos de 1996 a 2005, a partir das prescri¢oes

do Ministério da Educacao quanto as Diretrizes Nacionais para Formacdo inicial e as Diretrizes
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curriculares para o curso de graduacdo em Histdria. Semelhante, a tese de Camila Greff Passos,
“O curso de licenciatura em quimica da UFRGS: conquistas e desafios frente a reformulacao
curricular de 2005 analisa o processo de adequacédo do Curso de Licenciatura em Quimica da
UFRGS (CLQ) as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) frente a reformulacéo do curso.

A dissertagdo de Nathanael da Cruz e Silva Neto, “A Capes e a politica nacional de
formacao de professores da educacdo basica no Brasil”, analisou os documentos bases dos
programas da Capes voltados para formacao inicial de professores de modo a verificar se 0s
mesmaos representam efetivamente uma politica nacional de formacéo de professores e, ainda,
um sistema nacional de formacdo de professores. Para 0 autor, mesmo que 0S programas
implementados pela Capes abarquem questdes levantadas por especialistas da area, seu carater
ainda se constitui como fragmentado e em alternativas pontuais e insuficientes frente as reais
necessidades educacionais do pais.

A tese de Sarita Medina da Silva, “Diretrizes curriculares nacionais e a formacao de
professores: flexibilizacdo e autonomia’ tem o objetivo de compreender as proposicdes e agdes
dos coordenadores e professores da Universidade Federal de Uberlandia envolvidos no
processo de implementacdo do projeto institucional de formacédo de professores da educacgédo
basica fundado no paradigma da flexibilizacdo, a partir das orientagdes das diretrizes
curriculares de 2002.

Vicente de Paula Ledo, em sua tese, “A influéncia das diretrizes curriculares nacionais do
Ministério da Educacdo e Cultura para a formacdo de professores de Geografia da educacao
basica em nivel superior” analisa a implementacdo e os efeitos das DCNs para os cursos de
licenciatura em Geografia. H4, segundo o autor, uma diversidade de fatores que impedem os
cursos de licenciatura de vivenciarem na pratica as propostas das DCNs de 2002, dentre eles,
evidencia-se o predominio da logica do mercado e da tradi¢ao “bacharelesca” na organizagao
dos cursos de graduacdo e na definicdo de suas estruturas curriculares.

Na base de dados eletronica do Portal SCIELO foram utilizados os descritores “formagao
de professores and licenciatura” e “diretrizes curriculares” que retornaram 117 artigos. Destes,
apos a andlise do titulos e resumos, foram selecionados 62 artigos para leitura de suas
introdugdes e, em alguns casos, de seu conteudo total. Finalmente, elencou-se 09 artigos que

possuem relacdo com o objeto de pesquisa, apresentados a seguir.
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AUTOR (A) TITULO FONTE

ROSSO, Ademir | Novas Diretrizes Curriculares Nacionais | Revista Ensaio: avaliacdo e
José et al para a formac&o de professores e algumas | politicas publicas em
novas ficgdes na leitura da escola. Educacdo, Rio de Janeiro, v.
18, n. 69, p. 821-841,

dez. 2010.
ARANHA, As licenciaturas na atualidade: nova | Educar em revista: Dossié —
Antbnia Vitoria | crise? Temas Em Debate Na
Soares; Formacdo De Professores,
SOUZA, Jodo Curitiba, n. 50, p. 69-87,

Valdir Alves de

dez. 2013.

BENITES, Larissa
Cerignoni;
SOUZA

Samuel de;
HUNGER, Dagmar

NETO,

O processo de constitui¢do historica das
diretrizes curriculares na formagdo de
professores de Educacéo Fisica

Educagdo e Pesquisa, Séo
Paulo, v. 34, n. 2, p. 343-360,
ago. 2008.

CAMARGO, A reestruturacdo do projeto pedagogico | Ensaio Pesquisa em
Sergio et al de um curso de licenciatura em fisica de | Educacéo em Ciéncias (Belo
uma universidade publica: contribuices | Horizonte), Belo Horizonte, v.
de licenciandos ao processo 14, n. 3, p. 217-235,

dez. 2012.
DOURADO, Luiz | Diretrizes curriculares nacionais para a | Educacdo e  Sociedade,

Fernandes

formacdo inicial e continuada dos
profissionais do magistério da educacgao
basica: concepcles e desafios

Campinas, v. 36, n. 131, p.
299-324, jun. 2015.

FREITAS, Helena
Costa Lopes de

A (nova) politica de formagdo de
professores: a prioridade postergada

Educacéo e Sociedade, v.28,
n.100, p.1203-1230, out.
2007.

GARCIA, Maria
Manuela Alves;
FONSECA, Marcia
Souza da;

Teoria e pratica na formacdo de
professores: a pratica como tecnologia do
eu docente.

Educagdo em revista, Belo
Horizonte, v. 29, n. 3, p. 233-
264, set. 2013.

LEITE, Vanessa

Caldeira

GATTI, Bernardete | Educacdo, escola e formacdo de [ Educar em revista, Curitiba,
Angelina professores: politicas e impasses. n. 50, p. 51-67, dez. 2013.
SCHEIBE, Leda. O conselho  técnico-cientifico  da [ Cadernos de Pesquisa, v. 41,
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. (2018).
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O artigo de Rosso et al (2010) chamado “Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formagéo de professores e algumas novas ficgdes na leitura da escola. ” Apresenta uma
investigacdo sobre os egressos das licenciaturas da Universidade Estadual de Ponta Grossa,
formados a partir das deliberacGes curriculares existentes p6s-LDB. Leda Scheibe (2011), traz
em seu artigo “O conselho técnico-cientifico da educacdo bésica da Capes e a formacéo
docente”, uma andlise do Conselho Técnico Cientifico da Educag¢do Basica da Capes, no
contexto das politicas de formacéo dos profissionais para o0 magistério da educacéo basica.

O texto de Aranha e Souza (2013), “As licenciaturas na atualidade: nova crise?” situa o
debate sobre a situacdo das licenciaturas, pontuando circunstancias historicas de afirmacéo da
escola como local privilegiado de formacdo. De modo analogo, Gatti (2013), discute no texto
“Educagdo, escola e formacéo de professores: politicas e impasses”. A questdo da precariedade
da formacéo docente frente as finalidades da educacédo e as demandas socioculturais impostas
ao professor. Ambos apontam que tanto a formagdo como a profisséo docente perpassam pelo
modo crise devido as suas diversas fragilidades.

Benites, Souza Neto e Hunger (2008), no texto: “O processo de constituicao historica das
diretrizes curriculares na formacao de professores de Educagdo Fisica” discutem os processos
historicos que permeiam as diretrizes curriculares para a formacéo do professor de Educacéo
Fisica. O artigo de Camargo et al (2012), “A reestruturagdo do projeto pedagodgico de um curso
de licenciatura em fisica de uma universidade publica: contribui¢des de licenciandos ao
processo”, relata as conclusdes de estudo sobre formacgdo inicial de professores com dados
constituidos a partir da reestruturacdo de um projeto pedagdgico do curso de licenciatura em
Fisica de uma universidade publica.

O texto de Dourado (2015), “Diretrizes curriculares nacionais para a formagéo inicial e
continuada dos profissionais do magistério da educacdo basica: concepgdes e desafios”
apresenta as novas DCNs com base no Parecer CNE/CP 02/2015, aprovado pelo Conselho
Pleno do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), em 9 de junho de 2015, e homologado pelo
MEC em 24 de junho de 2015. O artigo de Freitas (2007), “A (nova) politica de formacao de
professores: a prioridade postergada”, analisa as politicas e programas do campo da formacao
de professores e identifica uma politica marcada por a¢bes de formagdo pontuais, com cursos
majoritariamente a distancia. Ademais, indica a necessidade de politica global de formacdo e
profissionalizagdo docente nos termos defendidos pela Anfope.

O artigo de Garcia, Fonseca e Leite (2013), “Teoria e pratica na formagao de professores:
a pratica como tecnologia do eu docente”, discute a relagdo teoria e pratica nas DCNs de 2002

e demonstra que a politica implementada reflete o pragmatismo na educacao de professores.
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Evidencia também a prética reduzida a uma visao de construgcdo de competéncias e habilidades
docentes.

O que se percebe diante das teses, dissertacdes e artigos encontrados, é que o campo da
Formacdo de Professores, enfrenta problemas desde sua institucionaliza¢do, como a falta de
articulacdo entre licenciatura e bacharelado, impasses no tocante ao imbricamento entre as
disciplinas pedagdgicas e especificas, dissociacdo entre teoria e prética e insuficiéncia
formativa para o exercicio profissional. Ainda, de acordo com Gatti (2014), a maior parte dos
projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura prevé um perfil abstrato de formacdo do
profissional, onde seu campo de trabalho, a escola, ndo é tomado como referéncia para a
estruturacdo do curriculo.

Outrossim, para analisar o objeto desta pesquisa referente a implementacdo da Politica de
Formacdo de Professores na FCH/UFGD, toma-se como referencial tedrico para a pesquisa, 0s
estudos sobre Formacdo de Professores de Diniz-Pereira (2011; 2013; 2016), Gatti (2010; 2013;
2014), Tanuri (2000), Saviani (2005; 2009). Além disso, recorre-se a Scheibe (2008), Scheibe
e Bazzo (2013), Freitas (1999; 2007; 2012), Dourado (2015; 2016) e Aguiar (2017) para
subsidiar a discussao sobre a construcdo de uma politica para a formacéo docente, pautada na
reorientacdo curricular dos cursos de licenciatura. Para balizar as discussdes acerca de Politicas
Educacionais e Ciclo de Politicas, utiliza-se Hofling (2001), Azevedo (1997), Palumbo (1998),
Villanueva (1993).

Outra etapa da pesquisa se refere ao levantamento dos normativos que configuram uma
politica de formacdo docente em nivel nacional e sua repercussdo na instituicdo. A analise
documental, que do ponto de vista de Cellard (2002, p. 303), permite “[...] reunir todas as partes
—elementos da problematica ou do quadro tedrico, contexto, autores, interesses, confiabilidade,
natureza do texto, conceitos-chave”, identifica questdes explicitas e implicitas relacionadas ao
aporte documental selecionado.

Nessa direc¢do, apresenta-se no quadro a seguir, as normativas identificadas e consultadas
para este trabalho:

Quadro 3 - Aporte documental da pesquisa
DOCUMENTO ASSUNTO
Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro | Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
de 1996.
Parecer CNE/CP n° 09, de 08 de | Diretrizes curriculares para a formacéo inicial de professores da
maio de 2001 educacdo basica em cursos de nivel superior

Continua
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Quadro 3 - Aporte documental da pesquisa

Conclusdo

DOCUMENTO

ASSUNTO

Resolu¢do CNE/CP n° 01 DE 18
de fevereiro de 2002

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena

Decreto n® 6.755, de 29 de
janeiro de 2009

Institui a Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais do
Magistério da Educacdo Baésica, dispde sobre o Programa de
Formacao Inicial em Servico dos Profissionais da Educacdo Bésica
dos Sistemas de Ensino Publico — Profuncionario, e da outras
providéncias

Lei n®13.005, de 25 de junho de
2014

Aprova o Plano Nacional de Educacdo — PNE e d& outras
providéncias

Parecer CNE/CP n° 2, de 9 de
junho de 2015

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica

Resolucdo CNE/CP n° 2, de 01
de julho de 2015

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagco inicial
em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagéo
pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para
a formagéo continuada

Decreto n° 8.752, de 9 de maio
de 2016

Dispde sobre a Politica Nacional de Formacéo dos Profissionais da
Educacdo Bésica

Lein®11.153, de 29 de Julho de
2005

Dispde sobre a instituicdo da Fundacdo Universidade Federal da
Grande Dourados - UFGD, por desmembramento da Fundagéo
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul - UFMS, e da outras
providéncias

Reestruturacdo e Expansdo da
Universidade  Federal da
Grande Dourados — REUNI-
UFGD

Plano de Desenvolvimento
Institucional 2013-2017

Projeto Pedag6gico de Curso
Geografia  Licenciatura e
Bacharelado.

Documentagdo interna - UFGD

Oficio n° 232/2016 — Reitoria/ UFGD;

Resolucdo n® 111, de 25/04/2018;

Comunicagéo Interna Circular n® 1/2016 — Cograd/Prograd/UFGD;
Comunicag&o Interna Circular n® 2/2016 — Cograd/Prograd/UFGD;
Comunicag&o Interna Circular n® 3/2016 — Cograd/Prograd/UFGD;
Atas do Conselho de Ensino, Pesquisa, Extensdo e Cultura
(CEPEC) 2015-2018.

Fonte: Elaboragéo propria. (2018).

Apesar deste aporte documental, a énfase de anélise se deu sobre o Decreto n° 8.752, de

9 de maio de 2016, bem como nas Resolugdes e Pareceres que instituiram as Diretrizes

Curriculares para os Cursos de formacdo de professores de 2015. Elegeu-se como focos de

andlise, os pressupostos dos documentos acerca da organizacao curricular de formacédo, Carga

Horéria, duracdo de curso e, ainda, Estadgio Curricular Supervisionado Obrigatério, Pratica

como Componente Curricular. Do mesmo modo, o PPC do curso de licenciatura em Geografia,
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foi analisado visando identificar os pressupostos previstos pela atual legislagdo. Na pesquisa
de campo, foram realizadas entrevistas semiestruturadas, visto que este procedimento tem como
caracteristica questionamentos basicos sobre determinados assuntos que se relacionam ao tema
da pesquisa, proporcionando “ndo s6 a descri¢do dos fendmenos sociais, mas também sua
explicacdo e a compreensio de sua totalidade [...]” (TRIVINOS, 1987, p. 152). Este tipo de
técnica pode emergir uma série de informagdes de modo mais livre, a partir da relacdo que se
estabelece entre entrevistador-entrevistado, com um roteiro de entrevista que permite respostas
ndo condicionadas as alternativas padrées. (MANZINI, 1991).

Foram entrevistados agentes implementadores que aceitaram em participar da pesquisa,
mediante Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que atuaram no ambito da
Administracdo Central da UFGD e no curso de licenciatura em Geografia nos movimentos de
microimplementacdo da politica na universidade. Nesse sentido, os agentes entrevistados
foram, a saber: a atual Pré-reitora de Ensino de Graduacdo (PROGRAD), a coordenadora da
Coordenadoria de Ensino de Graduagcdo (COGRAD), o atual coordenador do curso de
Geografia (licenciatura/bacharelado) e uma professora representante do Ndcleo Docente
Estruturante (NDE).

Cabe ainda, destacar os limites e dificuldades da pesquisa com relacdo a aceitacdo na
concessao de entrevistas devido as atribuicdes dos agentes microimplementadores em suas
funcdes na universidade. Com isso, ndo foi possivel estender a analise para os demais cursos
da instituicdo, considerando também o tempo disponivel para a realizacdo da pesquisa.
Ademais, a partir dos dados documentais coletados com a pesquisa coletiva do Geppef,
observou-se que o processo de implementacdo no contexto de cada curso de licenciatura da
universidade passou por momentos semelhantes, sem grandes diferenciagcdes. Desse modo,
optou-se por manter as entrevistas apenas com o0s docentes do curso de licenciatura em
Geografia.

A partir dos depoimentos coletados com estes agentes, bem como pelo referencial
adotado nesta pesquisa, espera-se que a dissertacdo em tela, contribua socialmente ao destacar
as legislacgdes voltadas a formag&o de professores, em especial as DCNs, situando-as no &mbito
dos estudos sobre implementacéo de politicas educacionais, entendidas aqui como uma politica
publica setorial (MARTINS, 2010) que articula-se ao projeto de sociedade desejada em
determinada conjuntura ou tempo histérico (AZEVEDO, 1997). Assim, torna-se possivel
analisar o processo de formagdo dos profissionais que atuardo na educacao bésica publica, em

Cursos que apresentam a caracteristica da existéncia nos primeiros anos de um curriculo que
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contempla aspectos de uma formacdo geral e, posteriormente, a formacéo especifica em uma
ou outra habilitacdo, sendo nesse caso, a licenciatura.

No intuito de organizar as informacdes coletadas e sistematizadas, organiza-se esta
dissertacdo em trés capitulos. Pondera-se, inicialmente, que este trabalho se situa em meio a
dois campos: Formacéo de Professores e Politicas Educacionais. Desse modo, para que o leitor
possa compreender o delineamento da Politica Nacional de Formacao de professores no Brasil
e, consequentemente a implementacdo de um de seus normativos no ambito da UFGD organiza-
se 0 trabalho em trés capitulos.

O primeiro tem o objetivo de caracterizar o campo da formacao de professores no Brasil,
situando os estudos acerca da atual situacao dos cursos de licenciatura. Apresenta também, um
panorama da legislacéo para a formacéo de professor no Brasil a partir da década de 1990. Essa
breve discussdo historica acerca da formacdo docente se faz necessaria para compreender o
caminho de constituicdo desse campo no Brasil, que permanece ainda, com alguns entraves e
limites ndo superados, mesmo com o conjunto de normatizacgdes instituidas p6s-LDB.

O segundo capitulo tem o objetivo de discutir os caminhos percorridos em busca da
efetivacdo de uma politica nacional de formacéo de professores. Assim, evidencia-se a luta de
entidades e setores da sociedade na construcdo de uma politica organica para a adequacéo dos
cursos de licenciatura a realidade de lécus de atuacdo e aliada a pressupostos como: unidade
entre teoria e prética, articulacdo entre componentes didatico-pedagogicos e especificos de
formacédo, imbricamento com o bacharelado, entre outros.

O terceiro capitulo abarca a analise da microimplementacdo da Resolugdo CNE/CP n°
02/2015 na UFGD, a partir do aporte metodoldgico do Ciclo de Politicas. Nesse sentido,
apresenta o percurso metodoldgico da pesquisa de campo, caracteriza a UFGD, bem como o
curso de licenciatura em Geografia de modo contextualizar os eixos de analise selecionados.
Estes eixos correspondem ao processo de microimplementacdo, adequacdo curricular,

dificuldades e perspectivas para o cenéario da formacéao de professores.
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CAPITULO |
FORMACAO DE PROFESSORES: ASPECTOS HISTORICOS, LIMITES E
POSSIBILIDADES

Este capitulo tem o objetivo de problematizar os aspectos relevantes acerca da
institucionalizacdo da formacédo inicial de professores no Brasil, perfazendo um percurso
historico desde a criacdo das Escolas Normais até a situacdo dos cursos de licenciatura nos dias
atuais, de acordo com os autores que embasam as analises deste campo. Outrossim, retoma-se
os direcionamentos politicos para o campo da formacao docente na década de 1990, de modo a
corroborar para a compreensao da politica nacional contida nos capitulos posteriores.

Esta discussdo, que retoma aspectos para além do recorte temporal proposto, é relevante
ao considerarmos que muitas das fragilidades da formacdo docente na atualidade, apontada por
especialistas da area, tém sua origem na falta de resolucdo de questbes que se perpetuam a
décadas e constituem um conjunto de condicionantes sobre 0s quais se desenvolvem as politicas

atuais.

1.1. A institucionalizacdo da formacao de professores no Brasil

A necessidade de uma formacdo especifica para professores relaciona-se a
“institucionalizacdo da instru¢do publica no mundo moderno” (TANURI, 2000, p. 62). Tal fato,
alude para 0 movimento de expansdo do ensino primario a todas as camadas da populagdo, em
que a educacdo e a busca por uma qualificacdo formal se constituiram como func@es publicas
do Estado.

Na realidade brasileira, infere-se que até meados século XIX ndo houve uma
manifestacdo explicita quanto a formacédo de professores, tampouco com a instituicdo de uma
politica de formacdo docente. Segundo Saviani (2009), foi somente com a Lei das Escolas de
Primeiras Letras*, de 1827, que a formacio para a docéncia surgiu em pauta, exigindo a
preparacdo didatica com base no método de ensino mutuo (lancasteriano).

As Escolas de Primeiras Letras preparavam os professores pelo emprego de aprendizes

que exerciam a funcdo de ajudantes do regente da classe, como forma de prepara-los para o

4 Anteriormente ao processo de criagio de espacos destinados a formagéo de professores para as escolas primérias,
haviam iniciativas voltadas para a selecdo desses profissionais que continuaram, simultaneamente, apds a
instituicdo das Escolas Normais. Assim, a Lei das Escolas de Primeiras Letras estabeleceu exames de selecéo para
os professores, com preferéncia para a participacdo masculina. No processo de sele¢do, os candidatos eram
examinados publicamente perante os Presidentes em conselho, que nomeavam aqueles julgados como dignos para
0 exercicio da docéncia (TANURI, 2000).
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exercicio da profissdo docente por meio das vivéncias nas praticas de ensino, sem qualquer
preocupacdo com a formacéo tedrica. A concepgio de docéncia estava vinculada a “observagao
dos mestres mais experientes” (SCHEIBE, 2008, p. 41), oriunda a uma concepgao empirista de
que o professor necessitava somente dominar os contetdos que seriam ensinados, sem se
preocupar com a maneira de como ensina-los.

Apos o estabelecimento da Reforma Constitucional e do Ato Adicional de 1834, houve

a implantagdo das primeiras Escolas Normais no Brasil®, em 1835, pela Lei n° 10 em
conformidade com a Lei das Escolas de Primeiras Letras, na cidade de Niteroi (RJ), com o
objetivo de habilitar para o magistério da instrucdo primaria®. O processo de instalagio dessas
escolas em territorio brasileiro, ocorreu devido a popularizacdo da educagdo que passava a ser
concebida como um meio importante para o desenvolvimento social e econémico do pais,
tornando obrigatdria a instrucdo primaria.

Ao serem implantadas, as Escolas Normais principiaram éxito ao mesmo tempo que sua
organizacdo apresentava alguns sinais de progresso, com o enriquecimento do curriculo e
consequentemente, a ampliacéo para o ingresso e participacdo feminina nestes ambientes’. Em
um espaco de tempo de 16 (dezesseis) anos (1867 a 1883), as Escolas Normais tiveram um
crescimento consideravel, passando de 4 (quatro) estabelecimentos nesta modalidade para a
existéncia de 22 (vinte e duas) escolas (TANURI, 2000).

De acordo com Saviani (2009), as Escolas Normais foram estabelecidas em diversas
provincias, a saber: Bahia (1836); Mato Grosso (1842); Sdo Paulo (1846); Piaui (1864); Rio
Grande do Sul (1869); Parana e Sergipe (1870); Espirito Santo e Rio Grande do Norte (1873);
Paraiba (1879); Rio de Janeiro (DF) e Santa Catarina (1880); Goias (1884); Ceara (1885);
Maranh&o (1890). As instituicdes foram implantadas com base no modelo europeu, uma vez
que “o projeto nacional era emprestado as elites, de formagdo cultural europeia” (TANURI,

2000, p. 63). Articulado a isto, acrescenta-se 0 contexto nacional as contradi¢des internas da

5> De modo a tentar solucionar o problema da instrugdo publica popular na realidade europeia, a primeira Escola
Normal foi instalada em Paris, no ano de 1795, sob responsabilidade do Estado. (SAVIANI, 2009). Posteriormente,
outros paises como a Italia, a Alemanha, a Inglaterra e os Estados Unidos foram implantando Escolas Normais em
seus territérios ao longo do século XIX.

6 Ademais, de acordo com Scheibe (2008), a responsabilidade de cuidar do ensino elementar e da preparacao dos
professores foi conferida as Assembleias Legislativas Provinciais.

7 No entanto, “mecanismos de exclusio refletiam-se na escola primaria, onde o curriculo para o sexo feminino era
mais reduzido e diferenciado, contemplando o dominio de trabalhos domésticos” (TANURI, 2000, p. 66). Nessa
perspectiva, a participacdo feminina no ensino brasileiro voltava-se para a educacéo da infancia, sob a justificativa
de que as mulheres eram detentoras de instinto maternal, além de exercerem a sua atividade de educadora em casa,
com sua familia, pois 0 magistério era a Unica profissdo que conciliava as fungdes domésticas da mulher. Por
outro lado, a “feminizag@o do magistério” serviria como solucdo ao problema de falta de profissionais para a escola
primaria, j& que essa etapa ndo era buscada pelos homens pela reduzida remuneracao (idem).
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sociedade naquele periodo, com preeminente hegemonia do grupo conservador que tentava
consolidar sua supremacia ao impor seu projeto politico.

Estas instituicdes preconizavam uma formacéo especifica, com curriculo constituido
por matérias semelhantes aquelas ensinadas nas Escolas de Primeiras Letras. Logo, o curriculo
era estritamente prescritivo, sem ultrapassar os contetdos dos estudos primarios, j& que havia
a orientacdo de ensinar a ler e a escrever por meio do método lancasteriano, o ensino das quatro
operacdes e proporcoes e da lingua nacional, bem como o ensino de geografia e 0s principios
da moral cristd (TANURI, 2000). Para ingressar nesta escola, o sujeito deveria ser cidaddo
brasileiro, com no minimo 18 anos de idade, ter boa educacao e costumes, além de saber ler e
escrever. Outrossim, segundo Tanuri (2000), sua infraestrutura foi alvo de constantes criticas
quanto a sua precariedade estrutural observadas nos documentos da época.

Diante desta realidade, as escolas tinham seus servicos frequentemente encerrados por
“falta de alunos ou por descontinuidade administrativa e submetidas a constantes medidas de
criagdo e extingdo, s6 conseguindo subsistir a partir dos anos finais do Império” (TANURI,
2000, p. 65). Embora o Governo Federal fosse responsavel pela manutencao destas escolas, foi
relegado as provincias a responsabilidade da instrucéo primaria e secundaria em seus territorios.

Por ser considerada onerosa e ineficiente, a primeira Escola Normal do pais foi fechada
no ano de 1849, pelo entdo presidente da Provincia do Rio de Janeiro, Couto Ferraz. A Escola
Normal foi substituida por um sistema de formacdo de matriz austriaca e holandesa, em 1859,
chamado de “professores adjuntos” (SAVIANI, 2009), indicado como mais econdmico e
viavel. Mesmo com o inicio da Republica e o fim da escraviddo, a estrutura econémico-social
do pais ndo teve alteracGes significativas, ja que continuou sendo predominantemente agrario e
dependente economicamente dos grandes latifindios monocultores, voltados para a exportacao.

Depreende-se que a conjuntura social, politica e econdmica predominante até a década

de 1930, corroborou para que ndo houvesse uma expansao equilibrada da educacao escolar
(SCHEIBE, 2008)%. Ademais, a falta de interesse da populacéo pela carreira do magistério, que
desde aquela época, apresentava poucos atrativos financeiros, bem como a compreensao de que
ndo era necessaria a formagdo dos docentes de primeiras letras, foram alguns dos motivos do

decurso da Escola Normal no Brasil, que chegou a ser considerada pelo presidente da Provincia

8 Até a década de 1930, o Brasil era subordinado aos interesses de grupos regionais dominantes constituidos por
produtores e exportadores de café. O Estado se caracterizava pelo federalismo descentralizado e pelo regime de
oligarquia. Nesse contexto, o desenvolvimento de varios aspectos regionais, dentre eles, a educacéo, ndo era linear,
visto que as regies organizaram seus sistemas de ensino de acordo com suas condi¢Bes socioecondmicas.
(SCHEIBE, 2008).
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do Parand, como plantas exoticas que tém seu nascimento e morte praticamente no mesmo dia
(MOACYR, 1940, p. 239 apud TANURI, 2000).

No decorrer da Primeira Republica, periodo compreendido entre os anos de 1889 a
1930, o movimento reformista da educacéo brasileira foi dividido em duas fases por Jorge Nagle
(1974): A primeira fase, compreendida nas trés primeiras décadas, ndo gerou mudancas
proficuas nos sistemas escolares. Em contraposi¢do, a Ultima década da Primeira Republica
gerou um movimento remodelador dos padrdes de cultura e ensino, com a incorporacao e
melhoria dos instrumentos pedagdgicos e administrativos elaborados pelas reformas
antecedentes.

Uma das primeiras Reformas da Instrugdo Publica ocorridas no periodo republicano,
aconteceu em Sdo Paulo, mediante a promulgacdo do Decreto n® 27 de 12 de margo de 1890,
que tratava sobre a reforma da Escola Normal, expressando a liderancga paulista ha conducao
da politica no pais. Até esse momento, a Escola Normal era marcada pela insuficiéncia do
programa de estudo e falta de preparo pratico por parte dos alunos. Frente a isso, acreditava-se
gue um ensino regenerador e eficaz somente seria palpavel mediante a preparacdo dos
professores com a instrucao dos processos pedagdgicos e cientificos diante das necessidades da
época (SAO PAULO, 1890).

Desse modo, a Reforma fora definida por dois vetores: “enriquecimento dos conteddos
curriculares anteriores e &nfase nos exercicios praticos de ensino, cuja marca caracteristica foi a
criagdo da Escola-Modelo® anexa a Escola Normal” (SAVIANI, 2009, p. 145), cujo os alunos
realizariam os exercicios praticos de ensino. Ressalta-se que 0s custos de instalacdo dessas
escolas foram assumidos pelos reformadores, ja que nesse periodo, conforme Gatti e Barreto
(2009), era minima a oferta de escolarizacdo no pais, sendo destinada a poucos, o que fez das

Escolas Normais o primeiro I6cus de formacdo docente em cursos especificos no Brasil.

Esta reforma foi também responséavel pela implantagdo de um ensino primario
de longa duracdo (8 anos), dividido em dois cursos (elementar e
complementar); pela organizagdo dos “grupos escolares”, mediante a reunido
de escolas isoladas; e ainda pela institucionalizacdo de um curso superior,
anexo a escola normal, destinado a formar professores para as escolas normais
e 0s ginasios. (SCHEIBE, 2008, p. 43-44).

Os reformadores republicanos paulistas ndo tiveram todas as suas pretensdes para a

formacdo de professores concretizadas, jA que ndo se conseguiu instalar a Escola Normal

90 papel dessas escolas era o de “propiciar aos alunos um preparo diretamente pratico, sem qualquer preocupagio
com uma formagao tedrica sistematica” (SAVIANI, 2005, p. 15).
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Superior. Frente a isso, 0s cursos complementares foram pensados inicialmente de maneira a
integralizar o ensino primario, todavia, na pratica eles se instalaram com o objetivo de “preparar
professores para as escolas preliminares”. (TANURI, 2000, p. 69).

As Escolas Normais estiveram em meio a um movimento de chamada da participagédo
do governo central no tocante a sua auséncia na manutencdo e na organizagdo da educacéo
popular. Essa movimentacdo desencadeou um cenario fértil em projetos de lei na Primeira
Republica, que inclusive previam a cooperacdo da Unido nesse setor, apesar disto, Saviani
(2009) afirma que o carater reformador ficou enfraquecido apos a primeira década republicana.

Ainda assim, as Escolas Normais ndo conseguiram alcancar o nivel de escolas
secundarias, assemelhando-se com as escolas primérias superiores no que diz respeito ao
estabelecimento de um curriculo mais amplo que o anterior. Nao obstante, a formacéo
pedagdgica era reduzida a poucas disciplinas, fato que gerou diversas criticas a esta instituicao*°.

Nesse prisma, a década de 1920 foi periodo intenso para o campo educacional
brasileiro!!, principalmente pelo inicio do movimento denominado como “entusiasmo pela
educagio'®’ que antecedeu as ideias escolanovistas fortemente presentes na década seguinte.
Pode-se considerar que, somente a partir de entdo, a formacao de professores passou a figurar
na discussdao da agenda da politica educacional de forma mais contundente, paralelamente a
defesa da necessidade de ampliagéo da escolarizacdo da populacdo brasileira.

As orientagdes expressas por esse movimento educacional, direcionavam o ensino,
prioritariamente, aos “conhecimentos sobre o desenvolvimento e a natureza da crianga, os
métodos e técnicas de ensino a ela adaptados e os amplos fins do processo educativo” (TANURI,
2000, p. 71). Ao final dos anos de 1920, as Escolas normais tiveram sua duracéo e nivel de
estudos ampliados, articulando-se ao curso secundario e a formacao profissional nos espacos das

Escolas-modelo.

10° As Escolas Normais passaram a ser, segundo os criticos, “uma espécie de “ginasios mal aparelhados” para
mogas” (TANURI, 2000, p. 72). Ainda, varias criticas foram feitas para o fato que essas institui¢des passaram a
ser de cunho estritamente profissional, “excluindo de seu curriculo o contetido propedéutico e exigindo como
condigdo para ingresso o secundario fundamental” (idem).

Ainda nos anos 20, houve a criacdo da Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE), influenciada pelas ideias
modernas daquela época. A ABE foi criada com o objetivo de congregar sujeitos de varias tendéncias, em torno
da educacdo, se tornando um espago rico para 0 debate sobre as novas ideias pedagdgicas. Com sua expansao, a
associacdo realizou em 1927, a | Conferéncia Nacional de Educacdo, o qual teve outras edi¢cbes nos anos
posteriores (BORGES; AQUINO; PUENTES, 2011).

12 Nagle (1974) entende que as transformagdes que estavam ocorrendo no cenério politico, econdmico e social
influenciaram em mudangas no setor educacional, o que refletiu em um “entusiasmo pela educagdo”. Sob este
idedrio, havia um entusiasmo pela expansdo dos sistemas de ensino, principalmente da escola primaria, com vistas
a alfabetizacéo.



35

Com o inicio da decada de 1930, foram desencadeadas novas reformas, inspiradas no

movimento renovador da Escola Nova.

O movimento da Escola Nova continuava a centrar-se na revisdo dos padrdes
tradicionais de ensino: ndo mais programas rigidos, mas flexiveis, adaptados ao
desenvolvimento e a individualidade das criancas; inversdo dos papéis do
professor e do aluno, ou seja, educacdo como resultado das experiéncias e
atividades deste, sob 0 acompanhamento do professor; ensino ativo em oposi¢do
a um criticado ‘verbalismo’ da escola tradicional. (TANURI, 2000, p. 72)
Nesse contexto, destacam-se as iniciativas de criacdo dos Institutos de Educagdo do
Distrito Federal em 1932, concebido e implantado por Anisio Teixeira e dirigido por Lourenco
Filho e o Instituto de Educacdo de S&o Paulo, implantado em 1933 por iniciativa de Fernando
de Azevedo. Para Cury (2003), a Constituicdo Federal promulgada em 1934, permitiu diversas
mudancas no quadro de formacao de professores sem alterar a tradicdo de os estados serem
responsaveis pelas Escolas Normais de nivel secundario. Os Institutos de Educagdo marcaram
uma nova fase sendo concebidos como espacos de cultivo de educacdo, uma vez que também se
realizava pesquisas além do ensino.
Nesse contexto, a gestdo de Anisio Teixeira como Diretor Geral de Instrucdo no entdo
Distrito Federal'®, buscou reorganizar as Escolas Normais e tragou um programa ideal a ser
implantado, transformando-as em Escolas de Professores, com trés modalidades de cursos, a
saber: Fundamentos Profissionais, cursos especificos de contetdo profissional e, por ultimo,
cursos de integracado profissional. O curriculo da Escola de Professores, incluia ainda no primeiro

ano as disciplinas de: “l) biologia educacional; 2) sociologia educacional; 3) psicologia

educacional; 4) histéria da educagao; 5) introducdo ao ensino” (SAVIANI, 2009, p. 145).

Com uma estrutura de apoio que envolvia Jardim de Infancia, Escola Priméria,
Escola Secundaria, que funcionavam como campo de experimentacéo,
demonstracao e pratica de ensino para os cursos da Escola de Professores; um
Instituto de Pesquisas Educacionais, Biblioteca Central de Educacéo,
Bibliotecas escolares, Filmoteca, Museus Escolares e Radiofusdo; e tendo
como diretor Lourengo Filho, a Escola Normal, agora transformada em Escola
de Professores, se empenhou em pbr em préatica 0 modelo ideal. (SAVIANI,
2005, p. 17).

Na visdo do autor, com a criacdo da Escola de Professores, delineava-se um rumo para
a “consolidagdo do modelo pedagogico-didatico de formacdo docente que permitiria corrigir as

insuficiéncias e distor¢cdes das velhas Escolas Normais” (SAVIANI, 2009, p. 143). Relaciona-

13 Naguele momento, a capital do Brasil era a cidade do Rio de Janeiro. Em 1960, houve a transferéncia da
capital para Brasilia.
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se a isto, o fato de que essas instituicbes foram pensadas e organizadas de modo a incorporar
exigéncias da pedagogia como um conhecimento de ordem cientifica.

Mais tarde, a Escola de Educacdo foi criada com a incorporacdo da Escola de
Professores pela Universidade de S&o Paulo (USP) em 1934 e em 1935 pela Universidade do
Distrito Federal, sendo elevados a nivel de Universidade. Desde o inicio do século X1X, a criacdo
de uma Universidade para a formagdo de professores para o ensino secundario foi uma
preocupacdo emergente, pois até esse momento, esse oficio era desenvolvido por profissionais
liberais ou autodidatas (BORGES; AQUINO; PUENTES, 2011). Para mais, tanto 0 nimero de
escolas secundarias como o quantitativo de alunos que as frequentavam, eram bem reduzidos.
Somente com o processo de industrializagdo do pais € que a escolarizagdo e a expansdo do ensino
se fizeram necessarias.

Esse movimento fez com que em 1939, ap6s a instituicdo do Decreto n° 1.190/1939
(BRASIL, 1939), o curso de Pedagogia e os cursos de formacdo de professores para a escola
secundaria fossem organizados na Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil,
para equacionar a questdo da formacéo de professores para o ensino secundario e para as escolas
normais. Como resultado, os cursos de Licenciatura e Pedagogia foram organizados seguindo o
“esquema 3+1714, ou seja, trés anos de estudos eram voltados para as disciplinas especificas e
contetidos cognitivos; e um ano para a formacéo didatica do professor.

Com a aprovagdo em 1946, da Lei Organica do Ensino Normal, estabelecida pelo
Decreto-Lei n° 8.530/1946 (BRASIL, 1946), foi preconizada uma uniformidade na formacéo
para 0 magistério. Na visdo de Tanuri (2000), no entanto, esta Lei ndo estabeleceu grandes
mudancas, consagrando apenas, um padréo de ensino normal ja adotado em diversos estados.

Assim, o ensino normal foi dividido em dois ciclos: o primeiro ciclo, também chamado

de escola normal regional, possuia quatro séries e era equivalente ao curso ginasial. O segundo

ciclo, era de nivel colegial, ministrado nos Institutos de Educagdo, com no minimo trés séries.

O curriculo do curso de primeiro ciclo incorria nas velhas falhas que
motivaram  criticas as escolas normais, ou seja, contemplava
predominantemente disciplinas de cultura geral, restringindo a formacéo
profissional tdo somente a presenca de duas disciplinas na série final:
psicologia e pedagogia, bem como didatica e pratica de ensino. J& a escola
normal de segundo ciclo, de par com algumas disciplinas de formacéo geral,
introduzidas na série inicial, contemplava todos os “fundamentos da
educacdo” que ja haviam conquistado um lugar no curriculo, acrescidos da
metodologia e da pratica de ensino. (TANURI, 2000, p. 76).

14 Esse modelo formativo permaneceu oficialmente até meados da década de 1960, sendo fortemente criticado por
separar 0s conhecimentos pedagogicos e cientificos. Para Brzezinski (1992), a formacao nos cursos de licenciatura
se mostrou essencialmente fragmentada e com fragilidades, constituindo-se em uma (de)formacéo para a docéncia
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Diante disto, criou-se uma situacdo dualista, haja vista que os cursos de Licenciatura se
pautavam mais nos contetidos cognitivos em detrimento do aspecto pedagogico-didatico, este,
visto como sem importancia, sendo somente uma exigéncia para a obtencdo do registro
profissional de professor. A formacdo docente, passou a ser encarada como objeto de uma
escola profissional, principalmente porque se exigia “que cada escola normal mantivesse um
grupo escolar, um jardim-de-infancia e um ginasio oficialmente reconhecido” (TANURI, 2000,
p. 76).

Dessa maneira, em vez de o aspecto pedagdgico didatico constituir-se como um novo
modelo a ser seguido, ele foi integrado ao modelo dos conteudos culturais-cognitivos, uma vez
que, na visdo de Saviani (2009, p. 147), “tendeu a ser interpretado como um contetido a ser
transmitido aos alunos antes que como algo a ser assimilado tedrica e praticamente para
assegurar a eficcia qualitativa da a¢do docente”.

O golpe civil-militar ocorrido em 1964, modificou o cenério politico, econdmico e
social brasileiro. Em consonancia ao aparato coercitivo do Estado, as legisla¢fes instituidas
tiveram por caracteristica legitimar o poder autoritario e centralizador por meio da sobreposicao
do Poder Executivo ao Legislativo. Tal fato trouxe mudancas para o campo educacional
brasileiro em razdo da manutencdo da ordem estabelecida pelos militares, inclusive no que diz
respeito ao ensino superior com a aprovacdo da Reforma Universitaria pelo Congresso
Nacional, sob a Lei n° 5.540, de 28 de novembro de 1968%.

A educacao, nesse periodo, passou a ser influenciada pela tendéncia liberal tecnicista,
que buscava formar técnicos de forma aligeirada com vistas a atender o mercado de trabalho
(BORGES; AQUINO; PUENTES, 2011). Nesse contexto, os problemas educacionais eram
tratados por uma delimitacdo de carater técnico, isolados do contexto historico e social. O
objetivo primordial, como infere Luckesi (2005), era o de adequar o sistema educacional aos
direcionamentos politicos e econdmicos inerentes ao regime militar, subordinando a escola aos
modelos de racionalizacdo do sistema de producéo capitalista.

Em consequéncia, com a aprovacdo da Lei n°® 5892 de 1971, o modelo formativo de
professores foi em grande parte descaracterizado. As Escolas Normais foram extintas e 0 ensino
priméario unido ao ginasial passou a ser denominado como ensino de primeiro grau, estendendo-

se para oito anos de estudos. Outrossim, “implantou-se também a profissionalizacéo

15 Como consequéncia desta Lei, o curriculo do curso de Pedagogia foi modificado e fracionado em habilitacdes
técnicas com vistas a formagao de especialistas. Com isso, varias criticas referentes a fragmentacdo da formagéo
de professores foram realizadas, evidenciando a dicotomizacdo entre disciplinas de conteldos e disciplinas
didatico-pedagdgicas (SAVIANI, 2009).
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compulsoria no ensino de segundo grau, transformando a escola normal numa das habilitac6es
profissionais deste nivel de ensino” (SCHEIBE, 2008, p. 45).

Em decorréncia, as Escolas Normais desapareceram e em seu lugar foi instituida a
Habilitacdo Especifica de 2° grau para o exercicio do Magistério de 1° grau (HEM),
regulamentada em 1972. De acordo com o Parecer n° 349/1972 (BRASIL, 1972), essa
habilitacdo foi estruturada em dois grandes eixos curriculares, consistindo em um nucleo de
formacéo geral de disciplinas da area de estudos sociais, ciéncias, comunicacao e expressdo. O
segundo eixo era constituido de uma formacao especial, com énfase para os fundamentos da
educacao, estrutura e funcionamento do ensino de primeiro grau e didatica (SCHEIBE, 2008).

Para Cury (2003), existia um dualismo entre o docente e 0 especialista quanto a
atribuicdo de seus papéis. Além disso, as licenciaturas curtas também foram duramente
criticadas'®. Como exemplo, o Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a
Formacdo Profissional (Cenafor), instituido via Decreto n°® 616/1969, com a finalidade de
prover o preparo e aperfeicoamento de professores, técnicos e especialistas em formacéo
profissional, publicou um trabalho no ano de 1986, sintetizando as varias criticas que a HEM

recebia.

O magistério continua entre as habilitagdes fracas em conteudo cientifico, ao
mesmo tempo que abriu mao de suas antigas exigéncias em relagdo aos
aspectos instrumentais. A antiga sistematica de formacdo do magistério
priméario em escolas normais foi destruida e, em seu lugar, nasceu um padrao
em quase tudo incompetente. A habilitacdo para 0 magistério ndo forma nem
para aquilo que seria minimamente necessario ao professor da escola
elementar: a capacidade de ensinar a ler, escrever e calcular. (CENAFOR,
1986, p. 25 apud TANURI, 2000, p. 82)

As criticas recebidas pelas HEMSs, também eram relativas as varias dicotomias
encontradas durante sua implementacdo, tais como a relacdo entre teoria e pratica, entre
contetdo e método e entre nicleo comum e profissionalizante, dado que esses aspectos ndo
possuiam alguma articulagdo. O curso ainda sofria com o desprestigio social, com
inconsisténcia de conteddos e inadequacéo dos docentes aos cursos, dentre outros problemas.

Em contraposi¢éo a essa situacdo, bem como a queda de matricula nesses cursos, criou-
se 0 Centro de Formacéo e Aperfeicoamento do Magisterio (Cefam), como proposta do governo

para revitalizar o curso normal e oferecer formacéo inicial e continuada aos professores das

18 A Licenciatura curta foi um curso superior com durag&o minima de 1.200 horas que habilitavam para o exercicio
do magistério do ensino de primeiro grau (CURY, 2003). Foi duramente criticada e gerou contraposigdes que
levou o Conselho Federal de Educacgéo (CFE), alguns anos depois, a emitir orienta¢des de tornar progressivamente
essas licenciaturas em plenas. Elas s6 foram extintas completamente apés a promulgacéo da nova LDB em 1996
(BORGES; AQUINO; PUENTES, 2011).



39

primeiras séries do 1° grau, apoiando “técnica, pedagogica e financeiramente os Estados que
quisessem fortalecer estes cursos de modo qualitativo” (CURY, 2003, p. 13).

O projeto foi implantado no ano de 1983, inicialmente em seis estados, e expandiu-se
posteriormente para outros nove estados, totalizando 199 centros em 1991, com um quantitativo
de 72.913 matriculas. Além disso, os Cefams trouxeram varios avangos para a melhoria da
qualidade do ensino, conforme estudo realizado por Cavalcanti (1994, p. 123, apud SAVIANI,
2005). Dentre essas melhorias, pode-se destacar o enriquecimento curricular com a articulacao
de disciplinas, estabelecimento de um exame seletivo para o ingresso no curso de formagcéo,
articulacdo entre as universidades e o ensino pré-escolar, por meio do trabalho coletivo no
planejamento e execugdo do curriculo, entre outras. Porém, muitos centros ndo conseguiram
ampliar suas func@es, pois ndo houve o estabelecimento de politicas que garantissem que 0s
professores formados pelo centro atuassem nas escolas publicas, resultando na descontinuidade
do projeto.

Outras iniciativas paralelas ao Cefam foram implementadas pelo MEC, mas néo tiveram
continuidade. Em grande parte, isso se deve a descontinuidade administrativa que acabou
dificultando a implementacdo de programas voltados a melhoria da formacdo de professores
(TANURI, 2000).

A abertura politica iniciada na década de 1980, ensejou demasiadas discussdes e
congressos voltados para o debate do fazer pedagdgico e para a formacdo docente, devido a
necessidade, naquele momento de formar professores conscientes do papel da educacdo na
sociedade. Consequentemente, diversas criticas foram realizadas contra o modelo formativo

existente até entao.

Essa concepcdo emancipadora de educacdo e de formacdo avangou na
superacdo de dicotomias entre a ideia de professores e especialistas,
pedagogia e licenciaturas, especialistas e generalistas, uma vez que a escola
avangava na democratizacdo de seus espagos, possibilitava revisdo das
relacbes de poder e trabalhava para construgdo de novos projetos coletivos.
Essa construgdo tedrica avangou no sentido de construcdo de uma nova
concepcdo de profissional da educagdo que tem na docéncia e no trabalho
pedagbgico, as suas particularidades e especificidades. (BORGES; AQUINO;
PUENTES, 2011, p. 101).

Ao passo em que fora criado um movimento contra a concepgéo tecnicista instaurada
até entdo, a discussdo sobre o locus de formagdo docente e a importancia que a docéncia
constitui na base da identidade profissional do professor. Ainda que ao longo do ultimo século
tenham sido criadas algumas iniciativas, o esforco para se concretizar uma formacéo consistente

ainda foi bem efémero (TANURI, 2000). Destarte, as falhas na politica de formagédo foram



40

constantemente acompanhadas pela auséncia de a¢des governamentais, gerando reflexos para
a desvalorizacdo social dessa profissdo e consequéncias para a qualidade nos diversos niveis de
ensino.

Nota-se que os cursos de formacao de professores, em especial 0s cursos de licenciatura,
ainda enfrentam problemaéticas existentes desde a institucionalizacdo da formacgdo docente,
mesmo com 0s arranjos politicos e curriculares existentes ao longo do tempo. Nesse sentido,
para compreender a realidade da formacéo inicial de professores no Brasil, tratar-se-4 no
préximo item acerca das iniciativas legais para o campo da formacgéo docentes na década de
1990.

1.2 Fundamentos legais para uma politica de formacéo docente a partir da década de
1990

Com o fim da ditadura civil-militar, teve inicio o processo de redemocratizacao do pais,
evidenciando os movimentos sociais em defesa da escola publica de qualidade e a esperanca de
gue uma nova era para a educacao se iniciasse. A promulgagéo da Constituicdo Federal de 1988
foi um marco para o fortalecimento da democracia, ainda incipiente num contexto pos-ditatorial
e de abertura para a participacdo popular nas decisdes governamentais.

Este fato historico e legal desencadeou transformacdes na estrutura e na organizagao do
Estado frente as suas responsabilidades e nas Politicas Publicas brasileiras, com mudancas em
diversos setores da sociedade influenciadas pelo cenario politico, econdmico, sociocultural e
ideoldgico que passou a vigorar.

Introduziu-se, entdo, uma eminente iniciativa reformadora estatal, com vistas a ampliar

a capacidade administrativa do Estado, melhorando seu desempenho quanto a prestacdo de
servigos publicos. De acordo com Afonso (2001), ocorreu um movimento em que o Estado
deixou de ser produtor de bens e servicos para se tornar regulador dos processos de mercado,
ja que um conjunto de globalizagdes!’ comecaram a emergir, € com isto, a maxima do Estado
Minimo, trazida pela corrente Neoliberal, p6s em xeque os modos de organizacdo social e

politico existentes até 0 momento.

Na universalizagdo do capitalismo tornava-se imperioso enxugar o Estado,
transferindo-se responsabilidades publicas para a sociedade civil. Um Estado
enxuto e forte passou a se delinear, por um conjunto de reformas lideradas

Do ponto de vista de Afonso (2001), é correto pensar no termo “globalizagdes” pelo fato de ndo ser um fendmeno
Unico, coerente e consensual, ndo sendo também um fendmeno somente com aspectos e dimensdes positivas ou
desejaveis. Ao contrario, existem diversas especificidades e consequéncias quando se aborda sobre o processo de
globalizacéo.
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pelo préprio Poder Executivo, com a participacdo de algumas instituicdes e
sem mediacdes das associacdes e entidades. A ldgica interna das reformas
atrela-se a nova légica do capital mundial que se desloca para setores nos quais
nunca estivera e areas, outrora publicas, sdo privatizadas. Os maestros deste
novo movimento do capital destacam-se despudoradamente: BIRD/Banco
Mundial, FMI, BID, UNESCO, ONU e OTAN. Torna-se possivel, entdo,
visualizar um Estado reformado, forte no ambito interno e submisso no plano
internacional. (SANFELICE, 2003, p. 1396)

Nesse contexto, as agéncias multilaterais exerceram um papel relevante na reforma do
Estado brasileiro, subordinando-o aos preceitos do contexto internacional ao tentar estabilizar
e garantir o crescimento econdémico do pais, sob a logica de modernizagdo do Estado
(LIBANEIO, 2016). Assim, estabeleceu-se estratégias para enxugar a maquina estatal e
privatizar os bens, transferindo-os para a iniciativa privada e minimizando as funcGes da esfera
publica.

Dentre os setores que sofreram mudancgas significativas, o cenério educacional
vivenciou a disputa entre as demandas da nova ordem do capital e o clamor pela democratizacéo
do acesso ao conhecimento (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003). Nesse sentido, percebe-se que
as relacdes estabelecidas entre Estado e as politicas por ele implementadas, para Hofling (2001,
p. 30) é inerente ao contexto de “determinada sociedade, em determinado periodo historico”.

Em andlise sobre a interferéncia das agéncias internacionais no campo da educacéo,
Dias-da-Silva (2005) afirma que a participacdo desses Orgdos nos projetos educacionais
implementados nesse periodo foi muito prejudicial no momento em que houve a substituicao
de

[...] argumentos de natureza filosofica, sociolégica ou psicologica por
planilhas e bancos de dados voltados ao conceito ora hegemonico de “custo-
beneficio”. Este cenario, que impde a primazia da argumentagdo econdmica,
é também decisivo para a reconceituagdo da educa¢do como mercadoria, Como
servico a ser comprado e ndo mais como direito social de todo cidad&o. (DIAS-
DA-SILVA, 2005, p. 383).

O contexto reformista da década de 1990, corroborou com diversas propostas de
formacdo docente (co)existentes, pautadas em projetos politicos e perspectivas historicas
divergentes, uma vez que conforme Pereira (2013, p. 23) as politicas “evidenciam as
contradigdes sobre um tema em pauta na sociedade atual”. De modo anéalogo, Kuenzer (1999)
afirma que as demandas de oferta da formacao de professores corresponderam as configuracées
provenientes das mudancas no mundo do trabalho e das relagBes sociais, com projetos

conflitantes entre suas finalidades e com interesses contraditorios.
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Tal cenério influenciou a concepcdo de formagdo dos profissionais da educacéo sob
duas perspectivas: tanto como “elemento impulsionador e realizador dessas reformas, ou como
elemento que cria condi¢des para a transformacdo da prépria escola, da educacdo e da
sociedade” (FREITAS, 1999, p. 18). Convergente a isto, as proposi¢des oficiais, como
elucidam Abreu e Silva (2008), defendiam um projeto de formag&o posto por novas bases, como
elemento intrinseco ao desenvolvimento da capacidade competitiva do pais.

A aprovacao da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, referente a promulgacao da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB)*®, foi um marco para a institucionalizagdo de
planos e a¢des no setor educacional, ao mesmo tempo em que também instituiu as bases para a
definicdo de novas politicas regulamentadas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE),
voltadas para a formacéo de professores.

Vale ressaltar, que juntamente com a LDB, o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (Fundef)!® consolidou uma nova
perspectiva para a formacao de professores, sobretudo a formacéo continuada. No entanto, no
ambito da formacdo inicial, representou ao lado de outras medidas, um dos indicadores do novo
status no campo das politicas educacionais.

Nessa perspectiva, amparado pela LDB, os Institutos Superiores de Educagdo foram
(re)criados no sentido de serem uma tentativa por parte do Poder Publico de institucionalizar
um modelo de formacéo de professores num ambiente propicio a superacdo das problematicas
encontradas na formacgdo docente. Em sua configuracdo, essas instituicdes deveriam ter um
plano de desenvolvimento de acordo com sua especificidade, atuando como instrumento de
articulacdo entre os projetos pedagdgicos das diversas licenciaturas, de modo a propor um
projeto integrado de preparacdo profissional, com flexibilidade e diversificagdo da oferta de
cursos de formacéo, evitando a fragmentacéo curricular (GATTI; BARRETO, 2009).

De acordo com o Art. 1 da Resolucdo n° 01/1999, os cursos ofertados pelos ISEs se

organizavam da seguinte maneira:

I - curso normal superior, para licenciatura de profissionais em educacéo
infantil e de professores para os anos iniciais do ensino fundamental;

Il - cursos de licenciatura destinados & formagao de docentes dos anos finais
do ensino fundamental e do ensino médio;

18 O texto da Lei foi considerado “indcuo e genérico” em suas primeiras analises, e revelou-se estrategicamente
escolhido para afastar e desorganizar “as forgas que atuavam junto ao Parlamento no sentido de aperfeigoar e levar
a votagdo o Projeto da Camara ou o que se conseguira manter das primeiras formula¢des” (SCHEIBE; BAZZO,
2001, p. 10). Assim, seria facilitado a apresentacgdo e aprovacao de reformas pontuais e direcionadas.

19 Atualmente nomeado como Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de Valorizagio
dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB).
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Il - programas de formagdo continuada, destinados a atualizacdo de
profissionais da educacdo basica nos diversos niveis;

IV - programas especiais de formacao pedagogica, destinados a portadores de
diploma de nivel superior que desejem ensinar nos anos finais do ensino
fundamental ou no ensino médio, em areas de conhecimento ou disciplinas de
sua especialidade, nos termos da Resolu¢do CNE n° 2/97;

V - formagédo p6s-graduada, de carater profissional, voltada para a atuacéo na
educacdo bésica. (BRASIL, 1999, p. 01)

Sua proposta centrava-se na concepcao e reordenamento curricular e institucional da
formagcdo inicial de professores, tendo o elemento profissional como especificidade identitaria
desta instituicdo. Ademais, as Universidades poderiam incorporar ou ndo os ISEs, com a
possibilidade de organizarem seus cursos de formacéo de acordo com projetos institucionais.

N&o obstante, esses institutos representaram um novo formato de formacdo de
professores no ambito das Faculdades isoladas ou integradas. Ratifica-se, contudo, que os ISEs
foram motivo de preocupacdes para os educadores que defendiam um modelo de formacao de
carater solido, aliado a pesquisa, em cursos de licenciatura e em instituicbes universitarias
(BAZZO, 2004). A autora ainda defende que as atribuicdes dadas para os ISEs foram muito
amplas e esvaziadas de responsabilidades das Faculdades e Centro de Educacdo das
universidades, revelando um eminente risco de desprofissionalizacéo e desvalorizagdo de uma
formacdo concebida fora da universidade, com consequéncias na qualidade da formacédo dos
profissionais da educacéo.

Nota-se que a criacdo dos ISEs aconteceu em um cenario onde o Ensino Superior estava
sendo reformulado no ambito governamental, com a regulamentagéo, a partir do Decreto n°
2.306 de 1997, de uma tipologia organizacional académica hierarquica, a saber: Universidades,
Centro Universitarios, Faculdades Integradas, Faculdades e Institutos Superiores ou Escolas
Superiores (SCHEIBE; BAZZO, 2001). Nao por acaso que, especialmente o local de oferta de
formacdo de professores, estava sendo realizado no menor nivel desta hierarquia, sendo uma
solucdo mais viavel financeiramente para a institucionalizacdo da formacéo docente no final do

século XX.

E preciso considerar, pois, 0 contexto no qual se desestrutura/estrutura a
formacdo dos profissionais da educacdo no pais neste inicio de século para
poder avaliar melhor o desafio que esta questdo coloca para as nossas
instituicBes de ensino superior. Sendo vejamos: a mesma LDB que determinou
a formacdo em nivel superior de todos os professores, contraditoriamente (ou
n&do), criou os Institutos Superiores de Educacdo e os seus Cursos Normais
Superiores como os locais privilegiados para esta formacdo; isto, nas
circunstancias hierarquicas ja apontadas, pode significar, mais uma vez, maior
descaracterizacdo profissional produzida ao longo da histéria por estratégias
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de reducgéo do conhecimento na formacédo do professor e, consequentemente,
de sua acdo pedagdgica; some-se a precarizacdo da formacdo a perda
crescente do poder aquisitivo do salério e, agora, a criacdo de escolas de
diferentes qualidades para a formagdo do mesmo profissional para se ter um
panorama mais completo do que acontecerd em prazo relativamente curto com
a carreira do magistério e com a qualidade da educacéo no pais. (SCHEIBE;
BAZZO0, 2001, p. 13).

Para além, a reforma do Ensino Superior iniciada no governo FHC e, sua consequente
expansdo, consubstanciada pela LDB, fez com que as InstituicGes de Ensino Superior (IES)
contribuissem com propostas para a elaboracdo de Diretrizes Curriculares para 0s cursos de
graduacdo, que serviriam como base para o trabalho das Comissdes Especialistas de Ensino de
cada area®®, com o intuito de adaptar os curriculos as mudancas dos perfis profissionais,
eliminando a figura dos curriculos minimos (CATANI; OLIVEIRA; DOURADO, 2001). No
entanto, as sugestdes de diretrizes apresentadas pelas IES ainda ndo estavam estruturadas no
contexto da nova LDB, pois, ainda apresentavam resquicios das orientacbes da reforma
universitaria de 1968 (SCHEIBE; BAZZO, 2001).

Sendo assim, de acordo com Gatti e Barreto (2009), esse processo de reformulacao
passou por um periodo de transicdo que refletia as marcas das legislacGes anteriores até ter suas
adaptacdes concretizadas no ano de 2002, com a promulgacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo de Professores e, posteriormente, com a aprovacao das diretrizes
curriculares de cada curso pelo CNE, em meio a muitos desafios a serem superados pelas
politicas educacionais.

A constituicdo dessas Diretrizes passou por um percurso de intensas negociacdes e
conflitos, com a presenca de segmentos e associagdes vinculados a Educagdo Nacional, que
acabou por gerar uma diversidade de concepcdes e propostas. A Associacdo Nacional pela
Formacdo dos Profissionais da Educacdo (Anfope), por exemplo, apresentou no documento
final do 1X Encontro Nacional, em 1998, sua posi¢cdo com relacdo ao estabelecimento de
diretrizes curriculares para os cursos de licenciatura, defendendo que este documento
contemplasse os principios da Base Comum Nacional®! em contrapartida a qualquer perspectiva

de fragmentagéo ou dicotomizacdo (ANFOPE, 1998).

20 A Anfope se posicionou criticamente perante a metodologia adotada pela SESU/MEC de atribuir as Comissdes
Especialistas a proposicdo de Diretrizes para as Licenciaturas, isoladamente. Segundo a Associagdo, essa
sistematica seria infrutifera e, em seu lugar, deveria haver um espaco unificado para a sistematizacdo das
proposicdes para a formacdo de profissionais da Educagdo. (ANFOPE, 1998).

2IA Anfope corrobora com o estabelecimento de eixos direcionadores da Base Comum Nacional, sendo eles:
solida formacéo tedrica e interdisciplinar; unidade entre teoria e pratica, “que implica em assumir uma postura em
relacdo a produgdo de conhecimento que perpassa toda a organizacao curricular e que néo divorcia a formagéo do
bacharel e do licenciado, [...]” (BAZZO, 2004, p. 279); gestdo democratica da escola; compromisso social com a
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Ressalta-se que as tensfes antecedentes a aprovacao das diretrizes para a formacao de
professores, envolveram também a constatacdo por parte dos educadores, de que as comissdes
técnicas do MEC/CNE “acrescentavam ou excluiam dos documentos aspectos ja acordados
com as categorias profissionais” (SILVA, 2006, p. 80). Tal situagdao, culminou numa maior
consisténcia da participagdo de educadores, a partir da organizacdo de entidades representativas
manifestadas, sobretudo, em eventos cientificos e audiéncias publicas.

O Parecer CNE/CP n° 009/2001, que orientou e deu bases para a formulacdo da
resolucdo que aprovou as diretrizes, foi considerado um documento de cunho homologatorio e
arbitrario, pois desconsiderou as formulacdes ja definidas pelos educadores, culminando na
reformulacdo de pequenos detalhes na normativa e, acirrou ainda mais as tensdes entre o
movimento dos educadores e 0 MEC (SCHEIBE; BAZZO, 2001; SILVA, 2006).

Este Parecer deu origem a Resolucdo CNE/CP n° 01 de fevereiro de 2002, que instituiu
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Bésica, em
Nivel Superior, Curso de Licenciatura, de Graduagdo Plena, caracterizada como resultado da
formulacdo de diretrizes para as licenciaturas.

Este documento se constitui como um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos voltados a organizacdo institucional e curricular da formacdo de professores.
Partem da prerrogativa de que a formacédo docente esteja voltada para atender as necessidades
do alunado da Educacdo Basica brasileira, considerando o conjunto de competéncias
necessarias a atuacdo profissional.

A logica de competéncias como concepcdo fundante para a formacéo foi incorporada a
este, e outros documentos educacionais, devido a producdo do campo da educagdo da década
anterior, influenciado por outros paises em que “a reforma educativa vinha produzindo novos
paradigmas para a formacéo de professores” situando-a “no campo de uma epistemologia da
pratica” (FREITAS, 2003, p. 1108).

Para Bazzo (2004, p. 280-281), a nogdo de competéncias “representa uma concepgao
individualista na sua esséncia e imediatista em relagdo ao mercado de trabalho. Logo, € limitada
e limitadora em relagdo a perspectiva da formacdo humana”. Ao assumir esta prerrogativa,
manifesta-se a preocupacdo de uma formacdo docente pautada no carater tecnico-
profissionalizante, com vistas a reforcar o conceito de competitividade e avaliacdo no tocante

as adequac0es da educacéo e da escola a transformacdes do trabalho.

educacdo em busca da superacdo da injustica social; trabalho coletivo e interdisciplinar; articulacdo da formacéo
inicial e continuada (SCHEIBE; BAZZO, 2001).
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Em relagdo as outras determinages dispostas pelas diretrizes, h4 o estabelecimento de
critérios de organizacdo da matriz curricular, com a alocagdo de tempos e espacos curriculares
organizados em torno de eixos que articulam a dimens@es a serem contempladas pela formacéo.
Desse modo, os seis eixos articuladores afixados pelas diretrizes, compreendem a interacéo,
comunicacéo e desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional, interdisciplinaridade,
conhecimento a serem ensinados e conhecimentos pedagdgicos, educacionais e filoséficos,
dimensdo entre teoria e pratica e interseccdo entre os diversos ambitos de conhecimento
profissional (BRASIL, 2002).

Em seu corpo documental, as Diretrizes ndo detalham o aspecto estruturante e
organizacional da matriz e dos componentes curriculares. Esses aspectos se fundamentaram em
outros documentos, prioritariamente em pareceres, que explicitaram questdes como a
orientacdo temporal referente aos conhecimentos curriculares, principalmente no que se refere
a duracdo e carga horaria de integralizacdo dos cursos de licenciatura, pratica de ensino e estagio
curricular obrigatorio.

Assim, o Parecer CNE/CP n° 28/2001, além de definir a Licenciatura como uma licenca
e/ou autorizacdo concedida por uma autoridade publica para o exercicio da atividade
profissional em conformidade com a legislacdo (BRASIL, 2001b), estabeleceu a luz das
Diretrizes, o tempo minimo de integralizacdo dos cursos superiores de formacéo de professores

para a educacao basica, dispondo que

para a execucdo das atividades cientifico-académicas nao podera ficar abaixo
de 2000 horas, [...] respeitadas as condi¢des peculiares das institui¢Ges,
estimula-se a inclusdo de mais horas para estas atividades. Do total deste
componente, 1800 horas serdo dedicadas as atividades de
ensino/aprendizagem e as demais 200 horas para outras formas de atividades
de enriquecimento didatico, curricular, cientifico e cultural. Estas 2000 horas
de trabalho para execucdo de atividades cientifico-académicas somadas as 400
horas da pratica como componente curricular e as 400 horas de estagio
curricular supervisionado sdo o campo da duragdo formativa em cujo terreno
se plantard a organizagdo do projeto pedagdgico planejado para um total
minimo de 2800 horas. Este total ndo podera ser realizado em tempo inferior
a 3 anos de formacdo para todos os cursos de licenciatura inclusive o curso
normal superior. (BRASIL, 2001b, p. 13).

Concomitantemente a essa Diretriz Geral, cada curso de licenciatura deveria ter suas
proprias diretrizes, podendo dar forma e estrutura para a duragdo, carga horaria e demais
atividades, bem como da organizagdo da pratica como componente curricular e do estagio

curricular obrigatério. A proposta curricular de cada projeto pedagdgico explicitaria a



47

composigdo dos componentes curriculares das atividades ao longo do curso de licenciatura, que
tiveram o periodo de dois anos para se adequarem a esta normatizagdo??.

Bazzo (2004) ao tecer sua andlise a respeito das Diretrizes, afirma que a integralizagédo
dos cursos de formacao de professores em nivel superior com duracédo de trés anos, reafirma o
fator de descaracterizagdo profissional produzida ao longo da historia, devido as “estratégias de
reducdo de conhecimento na formagdo do professor e, consequentemente, de sua agéo
pedagogica” (BAZZO, 2004, p. 281). Resume-se a isto, problematicas como: desvalorizacao
profissional acarretada pelas precarias condicdes de trabalho e aviltamento salarial que
exprimem relacdo com a carreira do magistério e com a situacao educacdo do pais.

Nota-se, entdo, que as politicas educacionais de formacdo de professores tém salientado
uma mansiddao do Poder Publico com relacdo aos professores da educacdo basica e sua
formacdo. A configuracdo curricular dos cursos de licenciatura tem se mantido sem alterac6es
significativas ao longo dos anos, ainda apresentando curriculos aligeirados e fragmentados,
dissociacdo entre teoria e pratica e separa¢do entre os cursos de bacharelados.

Tal problematica tem reflexos diretos nas caracteristicas do campo da formacéo
docente, principalmente nos cenarios desenhados apds a LDB e demais direcionamentos legais.
Buscando tratar da situacdo do campo da formagdo de professores num cenério posterior aos
direcionamentos advindos com a LDB, o préximo subitem evidencia aspectos que permanecem

recorrentes.

1.3 Formacdao Inicial de Professores: tensionamentos e disputas

Os debates em torno do campo da Formagédo de Professores perpassam por diversas
tensdes. As discussdes que circundam este campo, se converteram em um dos pontos de
referéncia ao se pensar sobre o fendmeno educativo. H4 uma implicacdo da atuacdo dos
professores em boa parte dos problemas e dos temas educacionais, 0 que de acordo com
Sacristan (1995) exige desses profissionais determinadas atuacfes que 0s projetam em um
conjunto de aspiragfes como condicionantes para a melhoria da qualidade da educagéo.

A educacdo, sob a concep¢do de préatica social, tem como objetivo primordial a
humaniza¢do dos homens. Para, Pimenta (1995) “ndo hd educag¢do a ndo ser na sociedade

humana, nas relagdes sociais que os homens estabelecem entre si para assegurar sua existéncia”

22 Contudo, essa orientacdo foi modificada pela Resolucdo n® 2, de 27 de agosto de 2004, que adiou o prazo
previsto no art. 15 da Resolugdo CNE/CP 1/2002, para a data de 15 de outubro de 2005.
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(PIMENTA, 1995, p. 61). Dessa forma, clama-se pela existéncia de uma escola justa em que
os alunos aprendem de forma significativa e se desenvolvem como cidaddos (TEDESCO,
2010). Nesta perspectiva, a formacao do professor deve articular-se a uma pratica educativa
contextualizada a cultura local e ao seu alunado.

No momento em que a situagdo da educacéao escolar se tornou preocupacdo do Estado
e da sociedade, a formacdo de professores passou a ser requerida no &mbito das configuragdes
sociais e educacionais surgidas no decorrer do tempo. Nesse sentido, formar professores para a
Educacdo Basica necessita conceber este espaco como objeto preferencial de estudo,
considerando “os valores que explicitem o sentido da vida humana” (SILVA JUNIOR, 2010,
p. 34), em meio as transformagdes da sociedade contemporanea.

De acordo com Gatti (2013, p. 53),

Os novos contextos sociais levam a necessidade de se ter em mente que a
educacdo — que é um direito humano e é um bem puablico — é que permite as
pessoas exercer 0s outros direitos humanos e, assim, ela é essencial na
compreensdo, conscientizagdo, demanda e luta por esses direitos. [...] Ele se
mostra como principio diferenciador de pessoas e grupos humanos e, se
gueremos uma sociedade justa, precisamos de uma escola justa. Uma escola
gue propicie a todos saber tratar, interpretar e formar juizos independentes
sobre conhecimentos e informagoes.

Desse modo, entende-se que a funcdo da escola e dos professores, além de ensinar 0s
conhecimentos historicamente acumulados, é formar um alunado com conhecimentos basicos
para interpretacdo de mundo e para o exercicio da cidadania com autonomia e responsabilidade
social (GATTI, 2013). Assim, héa por tras das finalidades das acdes pedagdgicas e sociais dos
professores, uma intencionalidade politica ao passo em que a escola se assume como um
instrumento de estratificacdo social e os professores sdo concebidos como protagonistas no
processo de escolarizacdo, sendo inevitavelmente, “agentes politicos” conforme afirma Novoa
(1995, p. 17). E neste ponto que a formacéo inicial de professores ganha centralidade no
momento que deve propiciar as bases da atividade educativa na escola e constituir a
profissionalidade docente?,

Nesse sentido, a formacdo inicial se caracteriza como um importante momento no
percurso formativo dos professores, pois € o periodo em que os futuros docentes poderdo

construir as bases de sua profissionalidade em articulagdo ao contato com a realidade da escola.

23 O termo “profissionalidade docente” ainda é um conceito em fase de estruturagdo no dominio da sociologia das
profissdes (LUDKE; BOING, 2010). Para Sacristan (1995, p. 65) o termo se refere a “afirmacdo do que é
especifico na agdo docente, isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores
que constituem a especificidade de ser professor”, abarcando também, a dimensdo afetiva na construgdo do
trabalho docente.
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Os cursos de licenciatura, especialmente, formam professores para toda a educacéo basica e
tém sido alvos de constantes apontamentos, uma vez que seus projetos formativos refletem
interesses diversos e conflitivos, consubstanciados por diversos modelos implementados ao
longo do tempo.

Um dos modelos?* que ainda se constitui como predominante nos cursos de licenciatura
é 0 da Racionalidade Técnica, também conhecido como “Epistemologia Positivista da Pratica”.
De acordo com este modelo, o professor é visto como um técnico que pde em pratica as regras
cientificas e/ou pedagogicas (DINIZ-PEREIRA, 2014), tomando como base 0s pressupostos da
Filosofia Positivista®. A formacio do professor deve prepara-lo para aplicar aos problemas
cotidianos, solucBes adquiridas a partir de uma base teérica, uma vez que somente esta
formacdo bastaria para a atividade pratica.

Em muitos paises, como é o caso do Brasil, a maioria dos curriculos ainda se pautam
neste modelo, fortemente propagado pelo Banco Mundial em seus projetos de formacdo de
professores em paises em desenvolvimento. Segundo Diniz-Pereira (1999), a Racionalidade
Técnica ainda ndo foi superada pelas universidades brasileiras e tem contribuido para a
perpetuacdo de problemas até entdo, enraizados nos cursos de formacéo de professores, como
curriculos fragmentados, dissociagdo entre teoria e pratica, entre disciplinas especificas e
pedagogicas, bem como dicotomia entre cursos de licenciatura e bacharelado.

Ademais, outros modelos alternativos ao da Racionalidade Técnica foram criados,
buscando contrapor as inten¢bes de uma concepcao formacao instrumentalizadora e tecnicista.
Nesse sentido, destacam-se os modelos da Racionalidade Pratica e Racionalidade Critica de
formacdo docente. O primeiro, enfatiza os aspectos pragmaticos da formacéo na resolucédo de
problemas imediatos do cotidiano escolar, sem relaciona-los com a realidade sociopolitica
contextual (CORDEIRO DA SILVA, 2011).

O modelo da Racionalidade Pratica toma como base a proposta de Donald Schon (2000,
apud DINIZ-PEREIRA, 2014), que defende a necessidade de pensar a formacdo com enfoque
para a préatica exercida, ja que a mesma pode superar as previsdes dadas pela teoria. Concebe-
se, desse modo, que a aprendizagem e o conhecimento sdo oriundos da pratica.

Citando Carr e Kemmis (1986), Diniz-Pereira (2014) pontua que a visdo pratica

proveniente deste modelo, concebe a educacdo como um processo complexo ou modificado a

Z1mportante destacar que o modelo da racionalidade técnica foi brevemente apresentado no item 1.1

ZCorrente filosofica de origem francesa, respaldada principalmente por Auguste Comte. O Positivismo toma o
método cientifico como o Gnico meio capaz para se chegar ao conhecimento, sendo fundamento pela ciéncia e pela
organizacdo técnica das leis gerais que regem os fendmenos naturais.
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luz das circunstancias, podendo ser controlada por meio de decisdes realizadas pelos
profissionais. Assim, a realidade educacional se torna muito fluida e reflexiva para que haja
uma sistematizacéo técnica, defendida pelo modelo anterior. Nessa perspectiva, o julgamento
¢ a interpretagdo profissional sdo guiados “por critérios advindos do processo por si mesmo, ou
seja, critérios baseados na experiéncia e aprendizagem o0s quais distinguem processos
educacionais de ndo-educacionais e separam as boas praticas das indiferentes ou ruins” (CARR;
KEMMIS, 1986, p. 37 apud DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 37).

Na contraméo dos modelos de Racionalidade Técnica e Pratica, esta uma concepc¢éo de
formagdo sob a perspectiva critica-emancipatoria na construcdo de uma indissociabilidade entre
a teoria e pratica. Este modelo entende a formagdo como uma atividade humana que transforma

0 mundo natural e social (praxis) para humaniza-lo.

No modelo da racionalidade critica, a educacéo é historicamente localizada —
ela acontece contra um pano de fundo sdcio-histérico e projeta uma visdo do
tipo de futuro que nés esperamos construir —, uma atividade social — com
consequéncias sociais, ndo apenas uma questdo de desenvolvimento
individual —, intrinsecamente politica — afetando as escolhas de vida daqueles
envolvidos no processo — e finalmente, problematica — [...]. (DINIZ-
PEREIRA, 2014, p. 39).

Nesta concepc¢éo de formacao, o professor é compreendido como aquele que suscita um
problema, de modo politico, diferentemente do modelo técnico, que concebe uma visdo
instrumental da natureza do trabalho docente e do modelo pratico, que possui uma perspectiva
mais interpretativa de mundo (DINIZ-PEREIRA, 2014). A perspectiva de interlocucdo entre
teoria e préatica predomina, pois possibilita atender ao contexto e a coletividade que, por meio
da reflexdo critica, proporciona uma transformacao politica, institucional e social.

Para mais, além dos modelos de racionalidade citados, Saviani (2009) considera que
existem duas tendéncias conflituosas para os cursos de formacao de professores. De um lado
0 modelo em que a formacao se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos contetidos
da area de conhecimento que o professor ira lecionar. Em contraponto, o outro modelo defende
que a formacgéo de professores so se concretiza mediante o preparo didatico-pedagogico desses
profissionais. Tais concepg¢des influenciam diretamente o perfil de curso que estd sendo

ofertado.

Diante das consideragdes apresentadas, refor¢a-se em nds a convicgdo de que
0 problema dos cursos de Licenciatura — isto €, o problema da formagdo dos
professores das quatro Gltimas séries do ensino fundamental e do ensino médio
— ndo sera resolvido sem o concurso das Faculdades de Educacdo; mas
também ndo sera resolvido apenas por elas nem mesmo pela justaposi¢ao, aos
atuais curriculos dos cursos de bacharelado, de um curriculo pedagégico-
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didético organizado e operado pelas faculdades de Educagdo. (SAVIANI,
2009, p. 150).

Nota-se que tais modelos e concepcdes exercem influéncias sobre as praticas e politicas
de formacdo docente em vérios contextos. Para Diniz-Pereira (2014), o desafio persiste na
tentativa de rompimento com propostas tradicionais e simplistas de formacdo docente. Os
projetos institucionais de formacdo de professores devem privilegiar iniciativas visando a
transformacéo da sociedade e luta pela justica social.

Um aspecto evidente em ambos os modelos e concepgdes de formacdo docente, é a
conflituosa relacdo entre teoria e pratica. Na década de 1930, a pratica era entendida como
“imitacdo de modelos tedricos existentes, bem como a observagao de praticas bem-sucedidas”
conforme explicita Pimenta (1995, p. 59). Dessa forma, a pratica dos professores poderia ser
aprendida por intermédio apenas da observacdo e reproducdo daqueles tidos como bons
modelos.

Entre os anos de 1940 e 1970, o entendimento de pratica nos cursos de formacao passou
por uma transformacdo em sua concepcao. Primeiramente, foi entendida como meramente
tedrica ao passo que a pratica exigida para formar professores se convertia somente em algumas
disciplinas. Isso porque, de acordo com Pimenta (1995), o exercicio do magistério era realizado,
em grande parte por mulheres, ndo sendo considerado uma profisséo e, sim uma ocupagao.
Desse modo, ndo se fazia necessario haver a pratica profissional, uma vez que muitas alunas
ndo seguiam o exercicio do magistério.

Por conseguinte, com a profissionalizacdo de nivel médio e a criagdo das habilitacGes,
sendo o magistério uma delas, a pratica se converteu em instrumentalizacdo realizada em
algumas disciplinas, de modo a prover técnicas instrumentalizadas para dar aulas (PIMENTA,
1995). Apenas na década de 1980, por meio de varias pesquisas de educadores insatisfeitos com
essa situacao nos cursos de formacéo de professores, houve a emergéncia de uma revisao quanto
a relacdo teoria e pratica nos cursos de licenciatura.

A defesa por parte dos educadores e pesquisadores pautava-se na existéncia de uma
unidade entre teoria e pratica como possibilidade de avanco e melhoria para a formagdo de
professores. O argumento, conforme Pimenta (1995) consistia de que a atividade teorica
possibilitaria, indissociavelmente, o conhecimento da realidade e o estabelecimento de
finalidades para transforma-la, no entanto, a atividade tedrica ndo é capaz por si s6 de prover
essa transformacdo. Sendo assim, é necessario haja também, uma atuac&o pratica sobre o objeto.

Diniz-Pereira (1999) corrobora ao defender que
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O rompimento com 0 modelo que prioriza a teoria em detrimento da pratica
ndo pode significar a adocdo de esquemas que supervalorizem a pratica e
minimizem o papel da formagéao tedrica. Assim como ndo basta o dominio de
conteudos especificos ou pedagdgicos para alguém se tornar um bom
professor, também ndo é suficiente estar em contato apenas com a pratica para
se garantir uma formacdo docente de qualidade. Sabe-se que a prética
pedagdgica ndo € isenta de conhecimentos tedricos e que estes, por sua vez,
ganham novos significados quando diante da realidade escolar. (DINIZ-
PEREIRA, 1999, p. 114).

Nesse sentido, percebe-se que o Estdgio Curricular Supervisionado Obrigatério se
constitui em um dos momentos em que a unidade entre teoria e pratica na formacdo docente
possui mais visibilidade, porém que acontece, em muitos casos, € a identificacdo do estagio
como a parte pratica dos cursos de formagdo, em contraposicéo a teoria. Para Pimenta e Lima
(2004), os cursos de formacédo de professores carecem tanto de teoria como de pratica, ja que
ndo conseguem fundamentar teoricamente a atuacdo do futuro profissional e nem tomar a
pratica como referéncia para esta fundamentacao tedrica.

A dificuldade em aliar teoria e pratica advém da constitui¢do dos curriculos dos cursos
de formacédo de professores, pois caracterizam-se em um aglomerado de disciplinas isoladas,
sem articular-se com a realidade. Para Pimenta e Lima (2004), a teoria se converte em saberes
disciplinares desvinculados com o campo de atuacdo profissional dos professores, resultando
em um empobrecimento das préticas nas escolas.

Nessa perspectiva, o papel da teoria se relaciona a oferta de instrumentos e esquemas
para a investigacdo das praticas institucionalizadas e as a¢des dos sujeitos, “uma vez que as
teorias sdo explicagdes sempre provisorias da realidade” (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 43).
Articulada a pratica educativa, corrobora que 0 momento dos estagios nos cursos possibilita a
compreensdo da complexidade das praticas institucionais e do exercicio da profissdo.

Outro elemento importante na formacao inicial, o estagio se configura em atividades
realizadas no campo de atuacdo do futuro professor, sendo objeto da praxis ao passo que é uma
“atividade tedrica de conhecimento, fundamentacdo, didlogo e intervencdo da realidade”
(PIMENTA; LIMA, 2004, p. 45), no entanto, 0 ocorre que 0s estagios sao concebidos, em
muitos casos, em praticas burocraticas para certificacdo da formacdo e distanciada da realidade
das escolas (SILVESTRE, 2011).

Este ¢ um momento da formagdo que se da in loco, sob a responsabilidade de um
profissional habilitado. O estagio € uma das condic¢Oes para que o licenciando possa obter seu

diploma, devendo ser um “componente obrigatorio da organizagéo curricular das licenciaturas,
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sendo uma atividade intrinsecamente articulada com a pratica e com as atividades de trabalho
académico” (BRASIL, 2015b, p. 31).

No contexto dos cursos de licenciatura, a relacdo entre teoria e pratica deveria ser
garantida concomitantemente aos elementos basicos para desenvolver os conhecimentos e
habilidades para a docéncia, entretanto, observa-se a existéncia de uma fragmentagdo das
dimensdes da profissionalizacdo ‘“com aprimoramento em cada um desses eSpagos,
diferenciando os conhecimentos cientificos, técnicos e culturais oferecidos” (FREITAS, 2007,
p. 1206).

O que se percebe, principalmente nos cursos que formam professores para lecionar nos
anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, € que a articulacdo entre teoria e préatica é
ainda mais dificultosa devido a sobreposi¢do de disciplinas especificas da area de conhecimento
as disciplinas de cunho pedagdgico. De acordo com Diniz-Pereira (2007), os estagios e as
praticas de ensino ocupam postos pouco prestigiados nos curriculos da realidade brasileira, pois
em boa parte dos projetos instituicbes de formacéo de professores, aparecem na etapa final dos
cursos, como forma de aplicacdo dos conhecimentos aprendidos pelas disciplinas de conteido
especifico e/ou pedagdgico.

As préticas de ensino nos cursos de licenciatura ainda sofrem uma distor¢do quanto ao
seu entendimento, j& que hé a percepg¢do de que este € um momento para organizar o que sera
colocado em prética nos estagios supervisionados. Desse modo, a Pratica como Componente
Curricular, Praticas de Ensino e Estadgio sdo considerados “a mesma coisa” (SILVESTRE,
2011, p. 857) pelos professores formadores. Ndo obstante, a pratica como componente
curricular € tida pela legislacdo (Parecer CNE/CP n° 28/2001b) como um trabalho consciente
articulado com o estagio supervisionado e com as diversas atividades de trabalho académico,
de modo a corroborar para a formacao da identidade do professor (BRASIL, 2001).

A préatica como componente curricular deve ser efetivada ao longo de todo o processo
formativo, de modo a proporcionar experiéncias de aplicacdo de conhecimentos e
desenvolvimento de procedimentos préprios da docéncia (BRASIL, 2005). Assim, formar
professores, implica sobretudo, em requerer uma estrutura organizacional adequada para esta
funcdo, porém, vérios tensionamentos e problemas sdo encontrados nos cursos de formacéo
inicial de professores, de modo recorrente, fazendo com que o0s pressupostos de uma formacéo
tradicional e fragmentaria ainda se perpetue.

Um dos elementos comuns de divergéncias entre os projetos das institui¢cdes formadoras
é com relacédo a dicotomia existente entre os cursos de licenciatura e de bacharelado. Entende-

se que, historicamente, ha uma desvalorizacdo dos cursos de formacdo de professores em
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detrimento aqueles cursos que formam profissionais-pesquisadores. Tal desvaloriza¢do ocorre
até mesmo no interior das universidades e relaciona-se a fatores como disputas de poder nesses
espacos, status profissional e social e aproximagdo com a pesquisa.

Para Aranha e Souza (2013), ndo é suficiente que as organizagdes curriculares destes
cursos busquem superar a maxima de formacdo 3+1 ao mesmo tempo em que as praticas
cotidianas dos professores formadores, ainda continuem a estabelecer uma hierarquia entre as
habilitacdes, desvalorizando os conhecimentos pedagdgicos em detrimento ao dominio dos
conteudos especificos de cada area.

A desvalorizacdo das licenciaturas influi também sobre os Projetos Pedagdgicos dos
Cursos, uma vez que o curriculo posto formalmente nesses documentos, em sua maioria, ndo
representa articulacdo com o que é realizado pelos professores formadores. Dessa forma, gera-
se um curriculo marginal de formacéo de professores, pautado num modelo formativo existente
desde 1930, com énfase dos conhecimentos especificos sobre os pedagogicos (MINDAL;
GUERIOS, 2013).

Esta realidade se torna ainda mais evidente quando nos debrugamos sobre as analises de
cursos de formacdo de professores ofertados na modalidade a distancia, principalmente, em
instituicOes de ensino superior particulares. Isso porque, de acordo com Diniz-Pereira (2015),
as instituicbes privadas passaram a responder pela demanda quantitativa dos cursos de
formacéo de professores da educacgdo basica em um curto espaco de tempo.

E inegével que a formacio académico-profissional de professores no Brasil
acontece, hoje, principalmente no ensino superior privado, especialmente, em
“universidades-empresas de massa” e em faculdades isoladas e, de modo
crescente, por meio de cursos a distdncia — a maioria deles também privados.
(DINIZ-PEREIRA, 2015, p. 277).

As “universidades empresas”, como denominada Diniz-Pereira (2015), possuem
caracteristicas em comuns, como a cobranca de mensalidades menores atraindo muitos alunos.
A modalidade da educacéo a distancia se configura como um submercado do ensino superior,
que cresceu demasiadamente nos ultimos anos, devido as iniciativas do governo federal de
ampliar o0 acesso a Educacéo Superior. De acordo com Freitas (2007), a maioria dos cursos na
modalidade a distancia sdo pensados como uma politica compensatéria, visando suprir a falta
de oferta de cursos em determinadas localidades, destinados a segmentos populacionais
historicamente afastados da educacéo superior.

Apesar de oferecer diversas facilidades para que o alunado (clientes) frequente estes

cursos, tem sido recorrente, tanto na modalidade EaD, como no ensino superior presencial, o
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néo preenchimento de vagas nos cursos de licenciatura por via de vestibular e/ou outras formas
de ingresso na Educagéo Superior.

Nesse interim, é de carater urgente a formulacdo de politicas, programas e acdes que
invertam esta situa¢do. No artigo intitulado “A situagdo atual dos cursos de licenciatura no
Brasil frente a hegemonia da educacdo mercantil ¢ empresarial”, Diniz-Pereira (2015),
apresentou um quadro que resume as possiveis inversdes para a superacao dos tensionamentos

na formacéo de professores:

Quadro 4 - Inversdes dos condicionantes da formacéo de professores na atualidade

De: Para:

Formacao em nivel médio Formacao em nivel superior

Instituicdes privadas Instituicdes PUBLICAS

InstituicBes ndo-universitarias InstituicGes universitarias (ensino, pesquisa e extensao)
Cursos a distancia Cursos presenciais

Cursos noturnos Cursos diurnos (em tempo integral*)

Cursos de curta duracdo (incluindo a | Cursos de, no minimo, 3.200 horas
“formagdo expressinha”)

Apéndices dos cursos de Bacharelado Cursos de Licenciatura com entradas separadas
(identidades e terminalidades proprias)

Uma “dispersao” institucional Papel central das Faculdades e Centros de Educacgao

Formacao béasica nos objetos especificos | Formagao basica em conhecimentos pedagdgicos (“base
de ensino comum nacional”)

Formagao “apostilada” Sélida base tedrica (em conhecimentos pedagdgicos,
incluindo sobre os sujeitos da educacao, sobre 0s objetos
especificos de ensino...)

Formacao distante da realidade concreta | Forte articulacdo teoria e pratica (pressupde uma forte
articulacdo das universidades com os sistemas de ensino

Fonte: Diniz-Pereira (2015, p. 279).

Os pontos elencados para serem transformados dialogam com as questfes ja
mencionadas referentes a impasses e tensionamentos existentes na formagéo docente desde a
institucionalizacdo dos cursos em nivel superior. Muitos autores afirmam que tem havido uma

crise da profisséo e da formacao docente nos cursos de licenciatura.
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De acordo com Diniz-Pereira (2011), a palavra crise pode ser significada a partir de sua
origem semantica do grego “krisis” que se relaciona a uma fase complicada ou como um
momento de tensGes e impasses tanto na vida de uma pessoa ou em um grupo social. Os
elementos constituintes desta crise da formagao e profissao docente sao referentes “a demanda
de um namero cada vez maior de professores para uma populagdo escolar crescente” (DINIZ-
PEREIRA, 2011, p. 36) fazendo com que os cursos de licenciatura fossem criados de maneira
indiscriminada e a oferta de ensino superior fosse ampliada no setor privado.

Além disso, a crise da profissdo docente no Brasil, de carater estrutural, “parece ter
nascido com a prépria constituicdo dos sistemas de ensino” (ARANHA; SOUZA, 2013, p. 71)
e atravessa a estrutura escolar como um todo, entretanto, as alternativas para o tratamento de
tal situacdo tém se revertido no combate a um problema conjuntural e emergencial. Decorre-se
disto, a questdo de ndo haver instrumentos de avaliacdo da implementacdo de normativos,
acarretando na ndo superacdo de problemas constantemente recorrentes e que atravessam,
historicamente, a maioria dos cursos de licenciatura e podem contribuir para o quadro de
desprofissionalizacdo docente.

Os problemas evidenciados por autores como Mindal e Guérios (2013) e Diniz-Pereira
(2011) e outros autores do campo da formacdo de professores, ddo a impressdo de que tais
impasses ndo conseguem ser superados, acarretando na perpetuacdo de praticas e concepcdes
de longa data nos projetos de formacao docente. De modo concomitante, novas questdes tém
sido postas, principalmente sobre os cursos de licenciatura, apontando para novos rumos a
serem perseguidos em busca de uma politica de formacdo condizente com a realidade
educacional.

Face a essas considerac@es, no capitulo 1l ha a discussdo acerca da instituicdo de uma
Politica Nacional de Formacdo de Professores que favoreca um projeto formativo em

consonancia com a realidade da Educacdo Basica brasileira.
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CAPITULO Il
POLITICA NACIONAL DE FORMAGCAO DE PROFESSORES: CONCEITOS EM
DISPUTA

O segundo capitulo se debruca sobre os principios fundamentais das legislacbes
referentes a Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacéo Basica pos-LDB, a
partir da caracterizacdo do campo da formagéo inicial de professores, feita anteriormente.
Assim, busca-se entender os pressupostos inerentes a politica de formacdo, dando énfase para
as determinaces da Resolucdo CNE/CP n° 02/2015.

Organiza-se da seguinte maneira: inicialmente, aborda-se a constru¢do de uma politica
nacional de formacdo de professores a partir das deliberagcdes das Conaes, PNE e Decretos
promulgado pelo governo federal. Nesse ponto, opta-se por discutir os encaminhamentos
advindos com os Decretos 6.755/2009 e 8.752/2016 ja que ambos se caracterizam por
sistematizar a Politica de Formacdao de Professores no Brasil, e por fim, analisa-se a Resolucéo
CNE/CP n° 02/2015, elencando os principais pontos de revisdo da formagdo em cursos de
licenciatura, ja que esta normativa que constitui como um dos elementos da politica nacional.

A opcdo em inverter a ordem de acontecimento das legislacdes de 2015 e 2016 se deve a
tentativa de elucidar as diretrizes curriculares como um dos elementos componentes da politica
nacional. Em 2016, as diretrizes tiveram seu caréater reforcado no Decreto n° 8.752/2016 como

um pressuposto que deve estar em constante articulacdo as normatizacGes nacionais.

2.1 Movimentos em torno de uma “nova” Politica Nacional de Formacao de Professores

A instituicdo de uma Politica Nacional de Formacéo significa, de acordo com Bazzo
(2010, p. 01)?® um “compromisso publico do Estado com a formacio docente para todas as
etapas da Educagdo Basica”. Esse compromisso pressupde articulagdo e coeréncia entre as
varias instancias publicas e os diversos niveis de ensino, em torno de um Sistema Nacional de
Formac&o unitério, coerente, organico e plural, que além de pressupor uma politica mais global,
defenda a valorizacao dos profissionais da educacéo.

O processo de constru¢do de uma Politica Nacional global, segundo Freitas (2012)

perpassa por embates entre projetos e a relacdo de consolidacdo de um Sistema Nacional de

26 Definigdo contida no Dicionario “Trabalho, profissio e condigdo docente”, do Grupo de Estudos sobre Politica
Educacional e Trabalho Docente da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais
(GESTRADO/UFMG). Este dicionario constitui-se em uma obra coletiva, com a participacéo de 380 autores de
varios paises, com diversidade de perspectivas e enfoque tedricos e possui como objetivo reunir os termos
utilizados acerca desta tematica, definindo significados e sentidos no ensejo pela contribuicdo com as analises
sobre as transformagdes no trabalho docente em meio a sociedade contemporanea (GESTRADO, [s.d.]).
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Educacao, articulado e cooperativo, com destaque para o papel da Unido no estabelecimento de
marcos legais para a formacao dos profissionais da educacdo bésica e na devida articulagdo
entre estados e municipios.

Nesse sentido, a instituicdo de um Sistema Nacional de Formacédo de Professores para
a Educacdo Basica e, concomitantemente, o estabelecimento de uma série de intencGes e acdes
organizadas sob uma Politica Nacional de Formacdo de Professores, se constituem como
“componente essencial a profissionalizacdo docente” (DOURADO, 2015, p. 301). Estas
questdes vém sendo recorrentemente reivindicadas pelo movimento dos educadores e
instituicdes relacionadas aos esforgos historicos pela elevacdo da qualidade da formacéo
docente e, consequentemente, da educagdo basica (BAZZO, 2010).

Desse modo, em 2009, foi instituida a Politica Nacional de Formacéo de Profissionais
do Magistério?’ da Educacéo Basica, por meio do Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009,
com a finalidade de organizar a formacéo inicial e continuada dos profissionais do magistério
para as redes publicas da educacdo basica. Este Decreto tem como subsidio legal, o paragrafo
1°do artigo 211 da Constituicao Federal, o qual reza sobre o regime de colaboracao entre Unido,
estados, Distrito Federal e Municipios acerca de seus sistemas de ensino (BRASIL, 2009).

O documento pressupds 12 (doze) principios estruturantes da politica, referentes a
formacdo docente para todas as etapas da educagdo basica como um compromisso do Estado e
enquanto projeto social, politico e ético para a constituicdo de uma nacéo soberana que promove
a emancipacdo individual e social. Além disso, com a Politica assumiu-se a garantia de um
padrdo de qualidade nos cursos ofertados para a formacéo de professores, com articulacéo entre
teoria e pratica, reconhecimentos das especificidades da profissdo docente e sua valorizagao.

O Decreto n° 6.755/09 tomou como principio orientador das acBes, o0 regime de
colaboracéo entre os entes nacionais, ja anunciado pela LDB, pressupondo também a divisao
de responsabilidades entre 0 MEC, as institui¢cbes formadoras e os sistemas e redes de ensino

para que seja possivel o alcance dos objetivos propostos no Art. 3°:

I - promover a melhoria da qualidade da educacéo basica publica;

Il - apoiar a oferta e a expansdo de cursos de formag&o inicial e continuada a
profissionais do magistério pelas institui¢cbes publicas de educagdo superior;
111 - promover a equalizagdo nacional das oportunidades de formagao inicial
e continuada dos profissionais do magistério em instituicdes publicas de
educacéo superior;

27O termo “Profissionais do Magistério” diz respeito aos docentes que atuam diretamente com as atividades de
ensino e que como condicao para o ingresso profissional, devem ser habilitados em cursos de licenciatura de nivel
superior (BRASIL, 2010).
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IV - identificar e suprir a necessidade das redes e sistemas publicos de ensino
por formacdo inicial e continuada de profissionais do magistério;

V - promover a valorizacao do docente, mediante acdes de formacao inicial e
continuada que estimulem o ingresso, a permanéncia e a progressdo na
carreira;

VI - ampliar o nimero de docentes atuantes na educacdo bésica publica que
tenham sido licenciados em instituicdes publicas de ensino superior,
preferencialmente na modalidade presencial; [...]

X - promover a integracdo da educacdo basica com a formacao inicial docente,
assim como reforgar a formagéo continuada como prética escolar regular que
responda as caracteristicas culturais e sociais regionais. (BRASIL, 2009, p.
01-02).

Evidencia-se por meio dos objetivos, que a educacdo basica publica foi priorizada como
I6cus de formacdo docente ao passo que articula-se a uma formacdo aliada as demandas e
necessidades da realidade escolar e dos sistemas de ensino brasileiro, tomando a escola como
espaco de formacdo. As transformacfes econémicas, politicas, sociais e culturais causam
impacto diretamente no ambiente escolar, seja em suas funcBes e em sua estrutura
organizacional ou em contedo e metodologias.

Desse modo, Libaneo (2007, p. 07) considera que “o tema da formagao de professores
assume no Brasil de hoje importancia crucial, ainda que a questdo de fundo continue sendo as
politicas publicas e as efetivas condi¢des de funcionamento das escolas publicas”. Assim, ao
pensar a escola como lugar da formacao docente, assume-se o fato que estes sdo os profissionais
que estdo diretamente envolvidos com os processos e resultados da aprendizagem escolar.

Para que se conseguisse efetivar o objetivo de oferecer uma formacéo docente atrelada
a realidade escolar, bem como o alcance dos demais objetivos propostos, o decreto previu a
criacdo de Foruns Permanentes de Apoio a Formacédo Docente, incorporando o Poder Publico,
as instancias educacionais e representantes da sociedade civil em sua composicéo, sendo: 2
(dois) representantes do Governo do Estado ou Distrito Federal, sendo um deles o Secretério
de Educacéo; 1 (um) representante do MEC; 2 (dois) representantes dos Secretarios Municipais
de Educacéo indicados pela Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao (Undime);
1 (um) representante de cada IES; 1 (um) representante dos Profissionais do Magistério
indicado pela Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educagdo (CNTE); 1 (um)
representante do Conselho Nacional de Educacdo (CNE); 1 (um) representante da Uniédo
Nacional dos Conselhos Municipais de Educacdo (Uncme) e 1 (um) representante do Forum
das Licenciaturas das Instituicdes de Educacdo Superior Publicas.

Este documento ratificou a participacdo ndo so de representantes do Poder Publico, mas

também de instancias representativas da sociedade e da educacdo, como a Uncme, CNTE, do
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CNE, bem como da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e
das Secretarias de Educacéo e Institui¢des Publicas de Educacao Superior (Ipes) em defesa da
melhoria dos cursos de formacdo dos professores no Brasil. O Decreto dispds ainda, que o
Forum?® tivesse, minimamente, reunides de periodicidade semestral, em sessdes ordinarias e,
em casos de necessidade, reunides extraordinarias sob a convocacéo do presidente (BRASIL,
2009).

No conjunto de normativas, acdes e programas integrantes da Politica de Formacao de
Professores, hd um forte papel da Capes na implementacéo de iniciativas visando a formagéo
inicial e continuada dos professores da educacdo basica. A inser¢do desta instituicdo na
formulagdo de politicas e de atividades de suporte & formagdo docente ocorreu no &mbito do
Plano de Desenvolvimento da Educac¢édo (PDE), como forma de reorientar a educacao brasileira
e resgatar o protagonismo do Governo Federal no direcionamento de politicas educacionais no
Brasil (SCHEIBE, 2011).

Com a finalidade de oferecer suporte a Educacdo Superior e ao desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico do pais, a Capes ainda exerce o papel de subsidiar o MEC na
formulacdo de politicas para a formacéo de profissionais do magistério para a Educacdo Basica,
por meio da Diretoria de Formacdo de Professores da Educacdo Basica (DEB) e da Diretoria
de Educagdo Superior (DES), de modo a fomentar agdes visando a formacdo inicial e
continuada dentro de um sistema nacional de formacédo de professores.

As iniciativas contempladas pela Politica Nacional de Formacdo de Professores no
ambito do MEC e da DEB/CAPES, visavam atender as demandas postas pela LDB para a
formacéo de professores. Dentre as a¢des criadas, destacam-se o Plano Nacional de Formacao
de Professores da Educacédo Bésica (Parfor), o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a

Doceéncia (Pibid)? e o sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB).

28 Apesar da participagdo dos estados e municipios, esses foruns estaduais permanentes, conforme Freitas (2012),
acabaram funcionando sob uma légica gerencial para o cumprimento de prazos e metas demandadas pelo MEC.
Nas palavras da autora, “as acdes no ambito federal ainda padecem da fragmentacdo entre as secretarias,
desarticuladas dos movimentos formativos de estados e municipios” (p. 213).

2% Uma das aces de maior repercussdo desta Politica com vistas a fomentar e incentivar a formac&o inicial dos
profissionais do magistério é o Pibid, cujo o objetivo é incentivar e valorizar o magistério e o aprimoramento do
processo formativo dos docentes para a educagdo basica (BRASIL, 2010a). O PIBID, de acordo com o Relatério
da DEB (BRASIL, 2014b), apresenta impactos consideraveis para a formacao docente, visto que tem contribuido
para a diminuicdo da evasdo nas licenciaturas, escolha pelo exercicio do magistério por parte dos que fizeram
licenciatura como opc¢éo secundaria, aprovacdo de ex-bolsistas em concursos publicos e cursos de pos-graduacao,
participagdo em eventos cientificos, contratacao de ex-bolsistas pelas escolas onde atuaram, entre outros.
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Para dar conta das a¢des e programas criados no &mbito da CAPES, o Conselho Técnico
Cientifico da Educacdo Baésica (CTC-EB) organizou-se em diferentes comités de trabalho
estabelecidos de acordo com determinadas fungdes: Ao comité 01, coube 0 acompanhamento
da Politica Nacional de Formacédo de Profissionais do Magistério; para o comité 02, ficou a
responsabilidade sobre os desenhos pedagdgicos (propostas inovadoras, ofertas de cursos, etc.)
e avaliagéo (dos cursos novos, formacdo continuada, mestrado profissional nas licenciaturas,
etc.); e, por fim, o comité 03 ficou a cargo de acompanhar os programas e politicas de fomento
a formacéo de professores (BRASIL, 2009).

Apos essa fase, as reunides dos comités passaram a ter frequéncia reduzida de
conselheiros e esvaziamento de contetdos, tornando as reunifes um espaco de pouca
significancia para o acompanhamento de politicas e delineamento das acdes necessarias para
sua execucdo. Tornaram-se, desse modo, espacos de recebimento de informacgdes sobre a
implementacdo de programas coordenados pelas diretorias da CAPES da Educacdo Basica
(SCHEIBE, 2011). Entretanto, devido a sua envergadura, aos contextos burocraticos e
institucionais vigentes, a Politica de Formacdo de Professores ndo conseguiu alcancar éxito em
questdes essenciais referentes as estruturas dos cursos.

Hé& de considerar que a formac&o inicial de professores se configura como um espaco
importante direcionado para que “se cumpra uma formacdo cultural, cientifica e técnica para
todas as areas e niveis de ensino” (SCHEIBE, 2011, p. 12). No entanto, os pressupostos da
legislacdo educacional para se cumpra, efetivamente, uma formacao inicial docente com vistas
a abarcar esses principios, tém se delineado a partir de “idas, voltas, remendos, complementos
e iniciativas paralelas de poderes publicos” (GATTI; BARRETO; 2009, p. 53) que pouco
modificam a maneira com que essa formacdo esta sendo oferecida, ainda em meio a muitos
limites e desafios, corroborando para um quadro de desprofissionalizacdo e desvalorizacdo da
profissdo docente.

Mesmo com a implementacéo de uma Politica Nacional e a instituicdo de diretrizes para
a formacéo de professores, ndo ha uma politica organica que avalie as condi¢6es dos cursos de
licenciatura, bem como a inexisténcia de comissdes avaliativas proprias para 0S cursos no
ambito dos 6rgdos do MEC, seja pela Secretaria de Educacgdo Superior (SESu) ou pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Segundo Freitas (2014),
essa dispersdo de responsabilidades entre as proprias instancias do MEC, remete a um processo
de menor exigéncia no tocante ao processo formativo dos licenciandos.

Em busca de maior organicidade nas politicas de formacdo de professores, varios

movimentos em busca deste objetivo ocorreram na ultima decada. A Conferéncia Nacional de
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Educacéo (Conae)¥®, configurada como um espaco de discussdes e debates sobre a situagio
educacional do Brasil por meio da participacdo de entidades, associacOes, pesquisadores,
educadores e da sociedade civil. Nos anos de 2010 e 2014 e as conferéncias municipais,
regionais e estaduais que precederam a Conae, tiveram como resultado politico, a criacdo do
Forum Nacional de Educacdo, com participacdo de sindicatos, entidades, movimentos sociais
e diversos 6rgdos ligados a area educacional.

No documento final da Conae 2010, eixo IV sobre Formacdo e valorizacdo dos
profissionais da educacéo, evidencia-se que a formacao de professores no Brasil, ocorre sob

cinco tipos formativos:

a) nas escolas normais, que ainda oferecem o curso de magistério/normal de
nivel médio; b) nas universidades, que oferecem os cursos de licenciatura
compartilhados entre o0s institutos de conteidos especificos e as
faculdades/centros/departamentos de educagdo, que oferecem o curso de
pedagogia e a complementagdo pedagdgica dos demais cursos de licenciatura;
c) nas IES, em geral, ou seja, nos centros universitarios, faculdades integradas
ou faculdades, institutos, centros, escolas, que oferecem cursos de licenciatura
em geral; d) nos institutos superiores de educacdo, criados pela LDB, para
funcionarem no interior das IES e para assumirem toda a formacao inicial e
continuada de professores; e) Nos centros federais de educacdo tecnoldgica
(CEFET) ou instituicdes federais de educacdo, ciéncia e tecnologia (IFET),
que podem ofertar os atuais cursos de licenciatura, além de licenciaturas
especificas para a educacéo profissional. (BRASIL, 2010b, p. 62).

Esses diferentes formatos institucionais para a formacéo docente pouco tém contribuido
para a superacdo de problemas enfrentados pela docéncia. De acordo com Freitas (2014), a
criagdo dos cursos de formacéo de professores nos Institutos Federais (IF) conforma as agoes
no campo da formacdo a logica de afastamento das licenciaturas do campo cientifico da
educacdo.

No intuito de se construir uma formacéo sélida e de qualidade, o documento da Conae
2010 expressou a defesa por uma politica nacional de formacéo dos profissionais da educacdo
com vistas a garantir uma formacg&o com pilares na dialética entre teoria e pratica, por meio da
valorizagdo da pratica “como momento de constru¢do e ampliacdo do conhecimento, por meio
da reflexdo, andlise e problematizacdo do conhecimento e das solugbes criadas no ato

pedagogico” (BRASIL, 2010b, p. 61). Para a elaboracao dessa politica nacional mais organica,

30 Segundo o documento referéncia, a Conae se constitui como um espago social de discussdo sobre a educacdo
brasileira e em busca de um projeto nacional de educacédo e de uma Politica de Estado. Tem o intuito de garantir
uma ampla “mobiliza¢do e participagdo democratica nas conferéncias municipais e estaduais, assegurando mais
representatividade e participagao na Conferéncia Nacional” (BRASIL, 2009, p.4).
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foi estabelecido a realizagdo de planos especificos em foruns de cunho democraticos voltados
para esse fim.

A demanda historica de lutas pela formacdo de professores por parte dos educadores e
de setores da sociedade, bem como a defesa da transformacéo das licenciaturas em cursos de
graduacdo plena, vem sendo preocupacdo constante nas pautas de reunifes da Anfope. As
discussbes voltam-se para a defesa de que haja uma expansdo qualificada dos cursos de
licenciatura, preferencialmente, em IES publicas e a urgéncia de reformulacdo das DCNs
aprovadas em 2002 pelo CNE, visando a demanda de incorporacdo dos principios da base
comum nacional nas diretrizes para formacéao de professores. (FREITAS, 2014).

Diante disso, Dourado (2016) aponta que a aprovagdo do 11 PNE3!, de vigéncia entre os
anos de 2014 a 2024, trouxe em meio as suas vinte metas e varias estratégias, o estabelecimento
de guatro metas que tratam da valorizacdo as quatro metas tratam da valorizacao docente que
abrange a formacado, carreira e salario (Metas 15, 16, 17 e 18), ainda que esta seja uma tematica
que perpassa todo o Plano, inclusive ao que se refere a expansao da oferta de vagas para 0s
cursos de formacéo inicial.

Nesse sentido, considerando que os professores sao o terceiro maior grupo ocupacional
no Brasil, € necessario que haja um aumento consideravel dos cursos de licenciatura para

atender a demanda de alunos da educacdo bésica.

Para atender aos 51 milhdes de alunos da escola basica, existem por volta de
dois milhdes de professores, 80% deles no setor publico. N&do surpreende,
portanto, que, para prover a qualificagdo de uma categoria profissional tdo
numerosa, 0s proprios processos da formacéao de docentes venham exercendo
um forte papel impulsionador do crescimento do ensino superior no Brasil.
(BARRETO, 2015, p. 681)

E necessario apontar que o crescimento da oferta de vagas em cursos de licenciatura ao
longo dos anos 2000, ocorreu e, vem ocorrendo, devido a fatores como o baixo custo na
implantacdo e operacionalizacdo, formacdo compativel com o mercado de trabalho, e ainda, a
possibilidade de empregabilidade pela condi¢do de diplomac&o em nivel superior, ao passo que
a escolha pela profissdo do magistério tem se caracterizado como “uma espécie de seguro
desemprego” (GATTI, 2010, p. 1361), ou seja, como um “plus” na formacao profissional que

emerge uma alternativa de se ingressar no mercado de trabalho mais rapidamente.

31 Documento aprovado ap6s quatro anos de tramitagdo no Congresso, com o objetivo de articular o sistema
educacional brasileiro, sob a organizagdo de “diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementagdo para
assegurar a manutencao e desenvolvimento do ensino [...] por meio de a¢des integradas das diferentes esferas
federativas” (BRASIL, 2014a, p. 08).
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Somado a esta situagdo, uma boa parcela dos professores em exercicio na educagdo
bésica brasileira ndo possui formacao docente na area especifica de atuacdo. Sobre isso, 0 Censo
Escolar de 2016 (BRASIL, 2016b), evidencia que de um universo de 2,1 milhdes de professores
no Brasil, cerca de 77,5% possuem formacdo em nivel superior. Destes, 46,9% possuem
diploma na &rea que lecionam no Ensino Fundamental e 54,9% no Ensino Médio. Tais
estatisticas revelam preocupaces por parte dos envolvidos com a formulagéo e implementacéo
do PNE ao estabelecer objetivos para a formacao inicial e continuada de professores.

Para tentar superar a condicdo de fragilidade dos cursos de licenciatura, buscando pela
primazia da qualidade da formacdo docente, o Il PNE estabeleceu em sua meta 15 o objetivo
de garantir em regime de colaboracdo no prazo de 1 (um) ano de vigéncia, uma Politica
Nacional de Formacao dos Profissionais da Educacdo. Desse modo, essa politica deve assegurar
a todos os professores da educacdo bésica, formacéo especifica de nivel superior obtida em
curso de licenciatura na 4rea em que atuam (BRASIL, 2014a).

Nessa perspectiva, em uma de suas estratégias (15.6), ha a proposicéo de reformulacéo

dos cursos de licenciatura de modo a estimular

a renovacdo pedagdgica, de forma a assegurar o foco no aprendizado do(a)
aluno(a), dividindo a carga horaria em formacgédo geral, formacdo na area do
saber e didatica especifica e incorporando as modernas tecnologias de
informacdo e comunicacdo, em articulacdo com a base nacional comum dos
curriculos da educagdo bésica, de que tratam as estratégias 2.1, 2.2, 3.2 e 3.3
deste PNE.11. (BRASIL, 2014a, p. 79).

A0 passo em que os debates sobre a base nacional comum curricular para a educagao
basica comecaram a ter centralidade nas acdes do MEC, tornou-se necessario reafirmar as
posicdes historicas quanto ao l6cus da formacdo docente e a uma base nacional comum para 0s
cursos de formacdao de professores. Defender uma concepcao socio histérica do educador e sua
formagdo, segundo Freitas (2014), vai de encontro com o reducionismo dos curriculos e
rebaixamento da formacdo superior nas licenciaturas, tomando como foco as didaticas
especificas e a formacdo geral.

Para Dourado (2016, p. 30), o II PNE possui um desafio enorme em tentar “garantir
formacé&o inicial, em nivel superior, para todos os profissionais do magistério da educacao
bésica e, também, formacéo continuada nos termos previstos no Parecer e respectiva resolucéo
do CNE”. As metas e estratégias estabelecidas pelo PNE sdo de grande importancia e

necessitam de politicas articuladas entre os segmentos da sociedade, especialmente no que se
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refere & Meta 15 e a instituicdo da Politica Nacional de Formacéo do Profissionais da Educacao
Bésica.

No item a seguir, discutir-se-a sobre a Politica Nacional de Formacao de Professores
instituida em 2016. Neste ponto, fez-se a op¢do por antecipar essa discussao, para dar maior
énfase, posteriormente, aos encaminhamentos advindos da Resolu¢cdo CNE/CP n° 02/2015, ja
que também, esta normativa se caracteriza como um dos elementos da politica nacional de

2016, reforcando a articulacdo entre o Decreto n° 8.752/2016 e as atuais diretrizes curriculares.

2.2 O Decreto n° 8.752/2016: a normatizacdo de uma Politica Nacional de Formacéo dos
Profissionais da Educacao Béasica

Analisando a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacao Basica, normatizada em 2009, Freitas (2013) destaca que a0 mesmo tempo em que
representou um ganho politico relevante para a formacgédo docente, também se caracterizou pela
fragmentacdo em muitos programas em sua maioria, voltados a formacdo de profissionais ja
em servico e a formacdo continuada. Além disso, corroborou para uma eminente expansdo da
formacdo massiva de professores na modalidade EaD, descaracterizando a formacéo presencial
e em Universidades como ponto de relevancia para a qualidade da formacao de professores.

Assim, atendendo ao disposto no Il PNE, em maio de 2016 foi promulgado o Decreto
n°8.752/2016 que dispde sobre a Politica Nacional de Formag&o dos Profissionais da Educagéo
Basica, revogando os Decretos anteriores que versavam sobre a formacéo dos profissionais do
magistério e funcionarios da educacdo basica, quais sejam: 0 Decreto n® 6.755/09 e o Decreto
n° 7.415/10 respectivamente.

A construcdo de uma politica de formac&o e valorizagdo dos profissionais da educacao
amparada em um conjunto de normatizacdes que incorporam os funcionarios da escola, na visao
de Freitas (2012), alteram as bases do processo educativo escolar, contribuindo para a garantia
de condigdes para o desenvolvimento tanto dos profissionais como da unidade escolar.

Face a isto, 0 paragrafo 3° do Art. 1° do Decreto, expressa que o MEC devera coordenar

a Politica Nacional de forma coerente com:

| - as Diretrizes Nacionais do Conselho Nacional de Educacéo - CNE;

Il - com a Base Nacional Comum Curricular;

I11 - com os processos de avaliacdo da educagdo bésica e superior;

IV - com os programas e as agdes supletivas do referido Ministério; e

V - com as iniciativas e os programas de formacéo implementados pelos
Estados, pelo Distrito Federal e pelos Municipios. (BRASIL, 2016a, p. 01).
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Esta Politica, coordenada pelo MEC, tem como objetivo ampliar os direcionamentos a
todos os profissionais da educacéo, dispondo sobre a formacéo inicial e continuada, gestéo e
avaliacdo de acdes e programas pertencentes a mesma. Visa ainda, garantir maior organicidade
a formacéo dos profissionais da educacgdo, por meio da efetivacdo do regime de colaboracéo
entre a Unido, os estados, o Distrito Federal e os Municipios em articulagdo com o0s sistemas e
redes de ensino e Instituicdes de Educagdo Bésica e Superior.

A organicidade vislumbrada para a formacao dos profissionais da educacéo, decorre da
luta histérica de construcdo de um sistema nacional de formacdo que supere “a mera
justaposicdo dos entes federados e suas responsabilidades no cumprimento de metas
determinadas de acdo e execucdo orcamentaria” (FREITAS, 2012, p. 214). Pressupde que o
regime de colaboracao adotado entre os entes federados, busque a constru¢do de um projeto de
formacdo e de educacdo unitario e plural, articulado entre os niveis de ensino e o
desenvolvimento de seus profissionais.

Nessa perspectiva, ao estabelecer 14 (quatorze) principios orientadores da
especificidade do exercicio das atividades dos profissionais da educacéo, a Politica prega que
0 compromisso com a oferta de cursos de formacéo deve ocorrer em articulacdo a um projeto
social, politico e ético que contribua com uma nagdo soberana, promovendo assim, a
emancipacao de seus individuos (BRASIL, 2016a). Dessa forma, deve ser garantido um padréo
de qualidade nos cursos de formacgdo, com devida articulacdo entre teoria e pratica, entre a
formacdo inicial e continuada e entre os niveis, etapas e modalidades de ensino, haja vista que
este € um componente essencial para a profissionalizacdo e a valorizacdo dos profissionais.

O Decreto toma os profissionais da educacdo como agentes responsaveis e
indispensaveis para o processo educativo do alunado (BRASIL, 2016a). Dessa forma, a
melhoria da Educacdo Basica relaciona-se ao acesso permanente do processo formativo e
atualizacdo profissional, condi¢do que necessita a ampliacdo de iniciativas para a formacéo dos
profissionais da educagéo.

Desse modo, a Politica Nacional de 2016, visa identificar e suprir, em regime de
colaboracéo, as necessidades formativas das redes e dos sistemas de ensino para formagéo
inicial e continuada dos professores, tomando como ponto central a promocao de uma formagao
profissional comprometida com os valores da democracia, com a defesa dos direitos humanos
e com a ética, de modo a construir um ambiente educativo inclusivo e cooperativo (BRASIL,
2016a).

No que se refere a Formacao Inicial de Professores, o Decreto n® 8.752/2016 prevé que

as Diretrizes Curriculares dos cursos de licenciatura sejam revistas, periodicamente, de modo a



67

assegurar o foco no aprendizado do alunado a partir do dominio de conhecimentos técnicos,
cientificos, pedagdgicos e especificos da area de atuagdo profissional. Com isto, os cursos de
formacéo de professores deverdo ter fixados uma carga horaria que contemple a formacéo geral,
formacéo na area do saber e formacao pedagogica especifica, em concordancia com as DCNs
de 2015, de modo a garantir o campo da préatica (BRASIL, 2016a).

Para Monlevade (2016), essa formulagdo de contetdos basicos é apropriada ndo so para
a formacdo de professores, como também para a formagdo dos funcionarios da Educacéo
Basica, ao passo em que os contetdos técnicos correspondem a area do saber e os conteudos
pedagogicos especificos estdo relacionados aos fundamentos da Pedagogia, excluidas a
Didética e as especificidades metodoldgicas.

Para que as acOes previstas se efetivem, a Politica Nacional de Formacdo deve ser
organizada mediante o Planejamento Estratégico Nacional, proposto pelo MEC para a
formulagdo de planos estratégicos em cada unidade federativa. Além dos Planos, é previsto a
existéncia de programas e acles integrados e complementares com o objetivo de fortalecer os
processos de formacdo, profissionalizacdo, avaliacdo, supervisdo e regulacdo da oferta de
cursos técnicos e superiores (BRASIL, 2016a).

Para apoiar o Planejamento Estratégico Nacional e os planos estratégicos, a Politica
recorre ao Comité Gestor Nacional e a realizagdo de Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a
Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica, que no Decreto n° 7.655/2009 era voltado
somente aos profissionais do Magistério, ndo englobando os demais profissionais.

O Comité Gestor Nacional deve ser composto, conforme expresso pelo Paragrafo Gnico
do Art. 6° pelo Secretario Executivo do MEC, das secretarias e autarquias do referido
Ministério, dos sistemas federal, estaduais, municipais e distrital de ensino, dos profissionais
da educacéo bésica e das entidades cientificas (BRASIL, 2016a). No que se refere aos Foruns
Permanentes, eles se formam com a participacdo de representantes da Esfera Federal, Estadual
e Municipal das instituicdes formadoras e dos profissionais da educacéo. Entre suas atribuicdes,
0s Féruns devem elaborar e propor o Plano Estratégico Estadual ou Distrital, bem como
acompanhar a execucao desses planos e manter uma agenda de debates no intuito de articular a
Politica Nacional com as ac6es locais de formacé&o.

De acordo com Freitas (2012), os Foruns Permanentes, decorrentes do regime de
colaboracdo e cooperacdo, se constituem como instrumentos da gestdo democratica da
formacdo. Se fortalecem como politica publica de Estado e estabelece espacos privilegiados

para que a politica nacional de formac&o se consolide a partir da participacdo de professores,
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de gestores e dos segmentos da gestdo das instituicGes formadoras e de 6rgdos das decisdes
politicas de formagé&o.

O Planejamento Estratégico Nacional, aprovado pelo Comité Gestor Nacional, deve
“assegurar a oferta de vagas em cursos de formagao de professores e demais profissionais da
educacdo em conformidade com a demanda regional projetada de novos professores”
(BRASIL, 20164, p. 04), seja em nivel de formacdo inicial e/ou continuada, inclusive por meio
da residéncia pedagdgica como integracdo ensino-servico.

Destarte, quanto a formacao inicial, as vagas devem ser asseguradas na quantidade e na
distribuicdo geogréfica de acordo com a demanda projetada pelas redes de educacédo, conforme
explicita o seguinte Artigo:

Art. 10. O diagnostico, o planejamento e a organizagdo do atendimento das
necessidades de formag&o inicial e continuada de profissionais das redes e dos
sistemas de ensino que integrardo o Planejamento Estratégico Nacional e os
planejamentos estratégicos estaduais e distrital se baseardo nos dados do
Censo Escolar da Educacéo Bésica, do Censo Escolar da Educagdo Superior
e nas informacoes oficiais disponibilizadas por outras agéncias federais e pelas
Secretarias de Educacdo dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios,
em especial os indicadores dos Planos de AcgOes Articuladas. (BRASIL,
20164, p. 04).

Depreende-se que os dados divulgados pelos Censos Escolares da Educacdo Bésica e
Superior, bem como por outros indicadores, corroboram para a identificagdo de necessidades
de formacéo dos profissionais na educacdo. Estas informacdes, ao serem divulgadas, propiciam
0 desenvolvimento de iniciativas que compdem tanto o Planejamento Estratégico Nacional,
como os Planos Estratégicos Estaduais e Municipais, direcionando suas acgdes.

Para subsidiar essas a¢des, cabe ao MEC definir as formas de apoio técnico e financeiro
nos casos de formacdo inicial em nivel superior, cursos de segunda licenciatura, formacéo
pedagdgica para ndo licenciados, cursos de formacéo técnica de nivel médio para areas que nao
envolvem diretamente a docéncia, cursos de formacgéo continuada, programas de iniciacdo a
docéncia e acOes de apoio a 6rgdos e instituicdes formadoras publicas vinculadas as secretarias
de Educacéo dos estados, municipios e Distrito Federal (BRASIL, 2016a).

As acgdes e programas previstos pelo Planejamento Estratégico Nacional contemplam
16 (dezesseis) tipos de iniciativas em consonancia com o Il PNE, quais sejam: estimulos a
formagé&o inicial e continuada dos profissionais da educacao, apoio para o ingresso de jovens
na carreira docente, financiamento estudantil para estudantes matriculados em cursos de

licenciatura, aléem do fortalecimento dos planos de carreira, melhoria da remuneragdo e das
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condigdes de trabalho, valorizacéo profissional e da escola e, ainda, a realizag&o de pesquisas
sobre o perfil, demanda e processos de formacdo de profissionais da educacdo (BRASIL,
2016a).

Para a formacdo inicial, destaca-se o inciso V, que prevé o estimulo a revisdo da
estrutura académica curricular dos cursos de licenciatura, levando em consideracdo a
articulacdo entre as Diretrizes Curriculares e a Base Nacional Comum Curricular da Educagéo
Basica, de maneira a adequar o curriculo dos cursos de formacéo inicial ao curriculo da
Educacdo Basica num processo de microimplementacdo desta normativa nas instituicdes
superiores de formacéo

Evidencia-se neste documento, que o MEC exerce um papel preponderante na
formulacdo dos direcionamentos legais e iniciativas voltadas a formacao dos profissionais da
educacdo, retirando da Capes as atribuices conferidas pelo Decreto n° 6.755/2009. O 6rgéo é
mencionado somente no Art. 16 que atribui a Capes a responsabilidade de fomentar a pesquisa
aplicada nas licenciaturas e nos programas de pos-graduacdo, visando a investigacdo do
processo de ensino-aprendizagem e ao desenvolvimento da didatica.

Apesar de abarcar muitas acdes e programas voltados para a formacéo dos profissionais
da educagdo, o Decreto n° 8.752/2016 recebeu inimeras criticas de entidades, sindicatos e
associacoes da educagdo brasileira. Em documento denominado “As politicas de desmonte da
Educagao Publica”, o Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicdes de Ensino Superior
(Andes-SN) fez rigorosas criticas a esta Politica, pois 0 documento expressa coordenacao com
uma politica de formacdo de professores alicercada em medidas e iniciativas que até aquele
momento, ndo estavam sequer aprovadas, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
e a Residéncia Pedagdgica (citada por diversas vezes no documento com a finalidade de
proporcionar 0 contato com a préatica educativa escolar no tocante ao processo de formacéo
docente).

De fato, a conjuntura que estava emergindo no momento de aprovacgao deste Decreto e
que se aprofundou posteriormente, a partir de um conjunto de reformas de cunho
“neoliberalizantes” implementadas por um programa de governo advindo de um golpe juridico-
parlamentar®?. Para a Anfope (2016, p. 25), esse cenario corroborou para o redesenhamento da

legislagdo educacional para atender as necessidades “de um projeto que esta inspirado na

32Apesar de ndo ser foco, 0s novos rumos tracados para a Politica Nacional de Formacéo de Professores, anunciada
no ano de 2017 de forma impositiva pelo MEC e sem dialogo com as IES, sdo motivos de preocupagdo quanto a
precarizacao da formacao de professores.
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internacionalizacdo da politica educacional brasileira”, tendo como foco a padronizacio
politica e ideoldgica da escola por meio das bases nacionais comuns e 0 processo de
privatizacdo com maior controle da gestdo escolar.

Considerando que a Politica de Formacéo dos Profissionais da Educacéo, efetivada por
meio do Decreto n® 8.752/2016, abarca diversas acOes, programas e leis relacionadas a
formacao inicial e continuada de seu publico-alvo, toma-se para a discusséo 0s pressupostos da
Resolucdo CNE/CP n° 02/2015 no que se refere aos direcionamentos para a formacdo inicial de

professores.

2.3 Pressupostos da Resolucdo CNE/CP n° 02/2015: uma reorientacdo curricular dos
cursos de licenciatura

Nos Ultimos anos o campo da formacédo de professores tem sido repensado, incluindo
novas questdes e proposicoes referentes a valorizacdo desses profissionais. No ambito do CNE,
ocorreu a busca por maior organicidade para a formacéo dos profissionais da educacdo basica,
a partir da rediscussdo das Diretrizes implementadas em 2002 e de uma gama de instrumentos

normativos voltados para a formagé&o inicial e continuada.

Advoga-se a tese que 0 CNE deu relevante contribuicdo para a organicidade
das politicas de formacéo e valorizagdo dos profissionais da educacdo ao
considerar as proposi¢cdes originadas desde meados de 1980, no movimento
em prol da formagédo do educador capitaneado pelas entidades educacionais.
(AGUIAR, 2017, p. 49).

Desde as orientacfes emanadas pelas DCNs de 2002, conforme apontam Scheibe e
Bazzo (2013), a exigéncia de uma reconfiguracdo na organizacao e desenvolvimento dos cursos
de Licenciatura e na concepg¢éo dos formadores comegou a emergir como importante ponto para
se garantir uma formacgéo adequada aos professores. Desse modo, as instituicdes formadoras
vivenciaram um processo de discussdes e debates sobre a implementacdo de reformas nas
estruturas curriculares dos cursos de licenciatura para atender as normativas legais.

As deliberacdes da Conae corroboraram no processo de revisao das Diretrizes e demais
normativas ao enfatizar a articulacdo entre Sistema Nacional de Educacéo, as politicas e a
valorizagéo dos profissionais da educa¢do (DOURADO, 2015). Assim, o conjunto de diretrizes
estabelecidas se sustentam a partir de direcionamentos legais contidos na Constituicdo Federal
de 1988, haja vista que as politicas educacionais como um todo, “devem estar em harmonia

com a configuracao normativa da Constituicdo” (MARTINS, 2014, p. 14), além de seguirem
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0s pontos estabelecidos pela LDB e pelo Il PNE que se configuram em documentos que
direcionam as iniciativas legais para a &rea educacional no Brasil.

Ademais, Aguiar (2017) afirma que estas normativas e diretrizes estabelecidas para a
formacéo inicial e continuada dos profissionais do magistério correspondem a um momento
peculiar das politicas educacionais, propiciado sobretudo, pela interlocucéo existente entre os
Orgdos ministeriais, associa¢cdes académicas, profissionais e sindicais e o proprio CNE.

Nessa direcdo, o CNE tem realizado varias discussdes e estudos sobre a formacao dos
profissionais do magistério para a educacdo basica ao longo de sua trajetdria, resultando na
aprovacdo de Resolucdes direcionadas a formacdo desses profissionais pela Comissdo
Bicameral do Conselho, como a Resolucdo CNE/CP 09/2001 e a Resolu¢cdo CNE/CP n°
01/2002 ja discutidas ao longo deste texto. Essa Comissao Bicameral, criada com a finalidade
de desenvolver estudos e proposicdes sobre a tematica, foi por diversas vezes recomposta em

funcdo da renovacao periodica de seus membros.

Nesse cenario, no cumprimento de suas atribui¢des normativas, deliberativas
e de assessoramento ao Ministro de Estado da Educagéo, e no desempenho
das funcdes e atribui¢des do poder publico federal em matéria de educacéo, o
que inclui formular e avaliar a politica nacional de educacéo, zelar pela
qualidade do ensino, velar pelo cumprimento da legislagdo educacional, por
meio da Comissdo Bicameral, o CNE foi efetivando seu papel e assegurando
a participacdo da sociedade no aprimoramento da educagdo brasileira no
tocante a formacdo de profissionais do magistério da educacdo basica.
(BRASIL, 2015a, p, 02).

Em face aos estudos e debates desenvolvidos pelas Comissdes ao longo dos anos, a
Comissdo Bicameral recomposta em 2014, a partir da aprovacdo do Il PNE, aprofundou as
analises a respeito de situacOes relacionadas as normas, as praticas curriculares, as condicoes
de profissionalizacdo dos profissionais do magistério de modo a definir um horizonte
propositivo de atuacdo pela revisdo e formulacdo de novas Diretrizes para a formacao inicial e
continuada de professores. Sendo assim, deu-se prosseguimento a uma nova versdo do
documento base e uma proposta de minuta das DCNs foi submetida para discussao publica
(BRASIL, 2015a).

A Comissédo Bicameral do CNE foi protagonista no processo de elaboracao e aprovagéo
das DCNs, realizou diversas reunides de trabalho, com a participacdo das Secretarias do
Ministério da Educacdo (Sase, SEB, SESu, Setec, Secadi), Capes, Inep e, em varios momentos,
de instituicdes de educagdo superior, Forum Ampliado de Conselhos, entidades académicas e

sindicais, especialistas e estudantes. Discussdes também foram realizadas no ambito do Férum
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Nacional de Educacdo, além de atividades, estudos, producdo e discussdo de textos
desenvolvidos pelos proprios membros da Comissdo. (BRASIL, 2015a).

Os textos produzidos pelos integrantes da Comissdo Bicameral constituiram-se em
subsidios para o delineamento da proposta das DCNs, uma vez que forneceram elementos
analiticos e propositivos concernentes a necessidade de consolidacdo de normas e diretrizes
voltadas para os cursos de formacdo de professores (BRASIL, 2015a). Posterior as discussdes
realizadas, uma proposta de DCNs foi se consolidando, sendo apresentada em audiéncia publica
realizada na cidade de Recife/PE, no inicio do ano de 2015. Neste momento, as manifestacdes
e contribuigdes dos interlocutores que destacaram a importancia e o avanco dessa nova proposta
para a formacéo de professores.

A partir das sugestBes de alteracdes apresentadas nesta audiéncia, uma nova proposta
de DCNs passou a ser discutida, sendo aprovada por unanimidade pela Comissdo Bicameral
para apresentacdo, discussao e deliberagdo no Conselho Pleno (CP) do CNE. Em maio de 2015,
em sessdo ordinaria do Conselho Pleno, o texto foi apresentado pelo relator, e por consequéncia,
uma reunido extraordinaria deste Conselho foi proposta e aprovada pelos conselheiros com
vistas a deliberar sobre o Parecer e a minuta de Resolucdo, em consonancia a legislacao
educacional pertinente. Nessa direcéo, apds mais vez contar com a aprovacgao por unanimidade,
0 Parecer e a minuta de Resolugdo foram encaminhados para o MEC que os homologou, sem
alteracbes, em 24 de junho de 2015, mediante sessdo publica do Ministério (DOURADO,
2015).

Assim, no ano de 2015 foi instituida a Resolu¢gdo CNE/CP n° 02, de 01 de julho de 2015
a qual dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formacdo continuada. Essa normativa constitui-se como um
marco normativo impulsionador de mudancas institucionais e avancam no sentido de se obter
maior organicidade para as politicas e a gestdo da formacdo inicial e continuada dos professores,
devido ao seu carater progressista e inovador (DOURADO, 2016; AGUIAR, 2017).

Destaca-se ainda, como novo elemento apresentado pelas diretrizes de 2015, a
preocupacdo ndo sé com a formacéo inicial, mas também com a formacdo continuada dos
professores enquanto processo fundamental para o bom exercicio profissional (VOLSI, 2016).
Nesse sentido, as DCNs aprovadas em 2015, exercem um papel fundamental para a revisdo das
estruturas curriculares dos cursos de formagdo de modo a tentar superar essas problematicas.

Assim, a Resolucdo CNE/CP n° 02, de 1° de julho de 2015, organiza-se em 8 (oito)

capitulos distribuidos da seguinte forma:
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e DisposigOes Gerais;

e Formacdo dos Profissionais do Magistério para a Educacdo Basica: Base
Comum Nacional;

e Do(a) Egresso(a) da Formacdo Inicial e Continuada;

e Da Formacdo Inicial do Magistério da Educacdo Basica em Nivel Superior;

e Da Formacdo Inicial do Magistério da Educacdo Basica em Nivel Superior:
Estrutura e Curriculo;

e Da Formacdo Continuada dos Profissionais do Magistério;

e Dos Profissionais do Magistério e sua Valorizagao;

e Das Disposicdes Transitorias.

Além de tratar da formacao inicial e continuada dos Profissionais do Magistério, a
Resolugcdo CNE/CP n° 02/2015 disp&e sobre a valorizagdo desses profissionais, por meio da
devida articulacdo entre formacdo inicial, formacédo continuada, carreira, salarios e condi¢fes
de trabalho. As DCNs sinalizam a responsabilidade dos sistemas de ensino e das instituicdes na
garantia de politicas de valorizacdo dos profissionais do magistério de acordo com 0s projetos
de gestdo e normativas institucionais (DOURADO, 2015).

De modo geral, o0 documento apresenta 13 (treze) considerandos que desempenham
aportes e concepcdes basilares para a melhoria da formacéo inicial e continuada de professores,
a saber: a consolidacdo de normativas nacionais para a formacao como condicao indispensavel
para 0 projeto nacional de educacdo brasileira; a necessidade de prover articulacdo entre as
DCNs para formacéo inicial e continuada e as DCNs para educacédo basica; o curriculo como
conjunto de valores importantes para a producao e socializa¢do de significados no espaco
social, a importancia e valorizacdo do profissional do magistério e, por fim, o entendimento de
docéncia como acgdo educativa e como processo pedagdgico intencional e metddico, com
conhecimentos especificos, conceitos, principios e objetivos (BRASIL, 2015b).

O estabelecimento de uma base nacional comum, sem descartar uma base diversificada,
pautada pela concepgdo de educagdo como processo emancipatorio e permanente e igualdade
de condicges para 0 acesso e permanéncia na escola, € um dos pontos basilares nesta Diretriz,
pois exerce um papel primordial na busca por um projeto de formag&o em consonancia com a
realidade da educacdo bésica, bem como pela organicidade das politicas educacionais.

No primeiro capitulo da Resolugdo, as DCNs sdo instituidas para a Formacdo Inicial e
Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério da Educacéo Bésica, definindo

desse modo, os “principios, fundamentos, dinamica formativa e procedimentos” que deverao
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ser considerados nas “politicas, na gestdo e N0S programas e cursos de formagéo, bem como no
planejamento, nos processos de avaliagdo e de regulacdo das instituicbes de educacdo que as
ofertam” (BRASIL, 2015b, p. 2-3).

Os principios que devem orientar a acdo politica para a formacgédo de professores se
pautam na defesa pela oferta de uma formacéo adequada pelas instituicbes formadoras, com
uma solida base tedrica e interdisciplinar voltada a especificidade da formacdo docente, que
devera ainda, ser assumida como compromisso com um projeto social, politico e ético para a
consolidacdo de uma nacéo soberana (BRASIL, 2015b).

Esses principios estabelecidos pelas DCNs ja sinalizam maior organicidade dos projetos
formativos, com a necessidade de articulacdo entre as IES e a educacéo basica, a partir de uma
solida formacéo interdisciplinar, insercdo dos licenciandos nas escolas publicas, bem como a

consideracdo do contexto educacional da regido.

De igual modo, as novas DCNs enfatizam a necessaria organicidade no
processo formativo e sua institucionalizacdo ao entender que o projeto de
formacdo deve ser elaborado e desenvolvido por meio da articulagdo entre a
instituicdo de educagdo superior e o sistema de ensino e instituigdes de
educacédo bésica, envolvendo a consolidagdo de Foruns Estaduais e Distrital
Permanentes de Apoio a Formacdo Docente, em regime de cooperacdo e
colaboragdo. (DOURADO, 2015, p. 307).

Com vistas a articular a formacéo inicial e continuada, as DCNs enfatizam e requerem
das instituicdes formadoras, sejam elas Universidades ou Centros de Formacdo de estados,
municipios e instituicdes de educacgdo basica, projetos proprios para a licenciatura com uma
identidade propria, em consondncia com Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), o
Projeto Pedagogico Institucional (PPI) e o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) das IES.

A defesa por cursos de licenciatura com identidade propria se faz em detrimento de um
projeto de formacao articulado com a realidade da escola publica brasileira. De modo analogo,
Dourado (2016) infere que a institucionalizacao desses projetos vai ao encontro de proporcionar
uma acdo institucional mais orgénica, requerendo articulacdo entre a educacdo basica e
superior.

N&o obstante, a Resolugdo CNE/CP n° 02/2015 se diferencia do documento de 2002,
por nédo enfatizar o desenvolvimento de competéncias no processo formativo dos professores
que fora tdo criticado por especialistas e entidades cientifico-académicas. Nessa perspectiva, 0s
projetos de formacgdo institucionais devem ter como ponto central, uma educagéo
contextualizada, por meio de processos pedagogicos entre profissionais e estudantes articulados

nas areas de conhecimentos especificos e/ou interdisciplinar, nas politicas, gestdo, fundamentos
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e teorias pedagogicas e sociais, bem como pelo aprendizado nos mais diversos niveis, etapas e
modalidades da educacdo béasica (BRASIL, 2015a).

Assim, o/a egresso/a da formacéo inicial e continuada devera possuir um conjunto de
informacdes e habilidades com pluralidades de conhecimentos tedricos e praticos. Esses
conhecimentos serdo resultados dos projetos pedagdgicos e do percurso formativo vivenciado,
sendo consolidados pelo exercicio profissional, que terd como base, principios relacionados a
interdisciplinaridade, a contextualizacdo, a democratizacao, entre outros, abrangendo diversas
caracteristicas e dimens@es da iniciacdo a docéncia (DOURADO, 2015).

Depreende-se que o campo da formacgédo de professores possui uma série de questdes e
problematizacdes relativas a identidade profissional, financiamento, gestdo, avaliagdo, saberes
docentes, praticas educativas, além de outros tensionamentos que constituem este campo em
um espaco de disputas de concepcéo, de dindmicas e curriculos. Em meio a essas adversidades
e embates do campo, a formacgé&o docente deve ser assumida como um compromisso do Estado.

Dessa forma, devido ao recorte deste estudo, enfatiza-se 0s direcionamentos que a
Resolucdo CNE/CP n° 02/2015 tece ao tratar especificamente da formacao inicial para os
profissionais do magistério. De acordo com a normativa, a formacao inicial se configura em
cursos de graduacdo de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados nédo
licenciados e cursos de segunda licenciatura (BRASIL, 2015b), que se destinam, conforme Art.
10, aqueles que

[...] pretendem exercer o magistério da educacdo basica em suas etapas e
modalidades de educacdo e em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagdgicos, compreendendo a articulagdo entre estudos
tedrico-préticos, investigacdo e reflexdo critica, aproveitamento da formagéo
e experiéncias anteriores em instituigdes de ensino. (BRASIL, 2015b, p. 09).

Desse modo, as atividades do magistério também compreendem a atuacdo e
participacdo na organizacao e gestdo de sistemas de educacdo basica, bem como as instituicdes
de ensino. De acordo com Dourado (2015, p. 308-309), as atividades do magistério também
englobam agdes de “planejamento, desenvolvimento, coordenacdo, acompanhamento e
avaliacdo de projetos, de ensino, de dindmicas pedagogicas e experiéncias educativas” além da
producdo do conhecimento cientifico do campo educacional e de suas areas especificas.

O documento d& prioridade para que a oferta dos cursos de formacdo seja, de modo
preferencial, em cursos presenciais, com alto padrdo académico, cientifico, tecnoldgico e
cultural (BRASIL, 2015b). Entretanto, atualmente, nota-se que o cenario da formacéo docente
tem sido recorrentemente marcado pela oferta de cursos na modalidade EaD, inclusive em

instituicdes publicas superiores de ensino. Este contexto, de acordo com Volsi (2016), se
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configura em um dos pontos de tensdo para a implementacéo das Diretrizes, ja que a normativa
enfatiza a oferta de cursos presenciais para a promog¢do de uma formacdo adequada aos
professores.

Ademais, com a instituicdo dessa nova Diretriz, os cursos de formacéo inicial tiveram
que reformular suas estruturas curriculares no sentido de se adequarem as mudangas propostas
pela Resolucdo. A normativa estabelece a reorganizacdo curricular dos cursos de formagéo
inicial a partir de 3 (trés) nucleos: Um nucleo referente aos estudos basicos de formacao geral,
das areas especificos, interdisciplinares e do campo educacional, incluindo os fundamentos e
metodologias das diversas realidades educacionais, legislagdo educacional, processo de
organizacao e gestdo, trabalho docente, avaliacéo e curriculo.

O segundo nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas de atuacao
profissional, incluindo os conteldos pedagdgicos, com investigacdes sobre o0s processos
educativos, organizacionais e de gestdo, didaticas e praticas de ensino. Por ultimo, o terceiro
nacleo corresponde aos estudos integradores para o enriquecimento curricular do curso de
licenciatura, quais sejam: participagdo em seminarios, projetos de iniciacdo cientifica,
monitoria, extensdo, entre outras (BRASIL, 2015a).

As estruturas curriculares, dessa forma, deverdo ser organizadas ‘“‘em areas
especializadas, por componente curricular ou por campo de conhecimento e/ou interdisciplinar”
(BRASIL, 2015b, p. 10), de acordo com a complexidade dos estudos que os englobam. Além
disso, deverdo propiciar a formacéo para o exercicio integrado e indissociavel da docéncia na
educacdo basica, incluindo o ensino e a gestdo educacional.

Nessa perspectiva, 0s cursos de licenciatura deverdo ter, no minimo, 3.200 horas de
efetivo trabalho académico, com duracdo minima de 8 (oito) semestres ou 04 (anos), de forma
a compreender:

I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo; Il - 400 (quatrocentas) horas
dedicadas ao estagio supervisionado, na area de formacdo e atuacdo na
educacao basica, contemplando também outras areas especificas, se for o caso,
conforme o projeto de curso da instituicdo; I11 - pelo menos 2.200 (duas mil e
duzentas) horas dedicadas as atividades formativas estruturadas pelos ndcleos
definidos nos incisos I e 11 do artigo 12 desta Resolucéo, conforme o projeto
de curso da instituicdo; IV - 200 (duzentas) horas de atividades teorico-
praticas de aprofundamento em &reas especificas de interesse dos estudantes,
conforme nucleo definido no inciso 111 do artigo 12 desta Resolucéo, por meio
da iniciacdo cientifica, da iniciacdo a docéncia, da extensdo e da monitoria,
entre outras, consoante o projeto de curso da instituicdo. (BRASIL, 2015b, p.
11).
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O incremento a carga horaria dos cursos de licenciatura (que antes perfazia um total de
2.800 horas) e a preponderéncia de 01 (um) quinto da carga horaria total do cursos de Pedagogia
e demais licenciaturas como tempo dedicado as dimensdes pedagogicas, na visao de Honorio
(2017), é considerado um dos desafios a serem superados pelas instituicdes formadoras, uma
vez que essas orientacOes deverdo ser efetivadas em cursos com duragéo de somente 08 (0ito)
semestres, tornando-se um desafio maior ainda, para aqueles que sdo oferecidos no periodo
noturno.

Outrossim, os cursos de formacdo pedagogica para graduados ndo licenciados, se
configura como sendo de carater emergencial e provisorio, voltados aqueles portadores de
diploma de cursos relacionados a habilitacdo pretendida. Estes cursos devem dispor de uma
carga horaria minima variavel de 1.000 (mil) horas, nos casos em que o curso pertencer a mesma
area do curso de origem; e 1.400 (mil e quatrocentas) horas quando o curso de formacéo

pedagogica pertencer a uma area diferente do curso de origem. (BRASIL, 2015b).

Il - a carga horaria do estagio curricular supervisionado é de 300 (trezentas)
horas;

IV - deveré haver 500 (quinhentas) horas dedicadas as atividades formativas
referentes ao inciso | deste paragrafo, estruturadas pelos nicleos definidos nos
incisos | e 11 do artigo 12 desta Resolucdo, conforme o projeto de curso da
instituicdo;

V - devera haver 900 (novecentas) horas dedicadas as atividades formativas
referentes ao inciso Il deste paragrafo, estruturadas pelos nucleos definidos
nos incisos | e Il do artigo 12 desta Resolucdo, conforme o projeto de curso
da instituicdo;

VI - deverd haver 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em éareas especificas de interesse dos alunos, conforme
nucleo definido no inciso Il do artigo 12, consoante o projeto de curso da
instituicdo. (BRASIL, 2015b, p. 12).

O parégrafo 2° do Art. 14 define que os cursos de formacdo deverdo garantir em seus
curriculos, contetidos especificos da area de conhecimento ou contetdos interdisciplinares, seus
fundamentos e metodologias, além de conteudos referentes aos fundamentos da educacéo,
formac&o na area de politicas publicas e gestdo da educacdo, direitos humanos, diversidades,
Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educacao especial e direitos educacionais de adolescentes
e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas. Cabera a instituicdo responsavel pela
oferta do curso, a funcdo de verificar a compatibilidade entre a formagdo do candidato e a
habilitacdo pretendida (BRASIL, 2015b).
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Conforme disposto pelo Art. 15, os cursos de segunda licenciatura poderéo ter uma
carga horaria minima variavel de 800 (oitocentas) a 1.200 (mil e duzentas) horas, de acordo

com a equivaléncia entre a formacao original e a nova licenciatura.

8§ 1° A definicdo da carga horaria deve respeitar 0s seguintes principios:

I - quando o curso de segunda licenciatura pertencer & mesma area do curso
de origem, a carga hordria devera ter, no minimo, 800 (oitocentas) horas;

Il - quando o curso de segunda licenciatura pertencer a uma érea diferente da
do curso de origem, a carga horéaria devera ter, no minimo, 1.200 (mil e
duzentas) horas;

Il - a carga horéria do estéagio curricular supervisionado é de 300 (trezentas)
horas.. (BRASIL, 2015b, p. 13).

As Diretrizes prezam que em todo o processo formativo, a relacdo entre teoria e pratica
deva ser garantida, de modo a fornecer elementos basicos para o desenvolvimento de
conhecimentos e habilidades inerentes a docéncia. Assim, o Estagio Curricular Supervisionado
se caracteriza por ser componente obrigatdrio, caracterizado como atividade especifica
articulada com a prética e com as demais atividades de trabalho académico (BRASIL, 2015b).
No caso do terceiro grupo que compde a formacao inicial, o § 7° dispde que os portadores de
diploma de licenciatura com devida comprovacdo do exercicio do magistério regular na
educacdo basica, poderdo ter a carga horaria de estagio reduzida em até no méaximo 100 (cem)
horas.

Diante ao exposto, as instituicbes formadoras de professores deverdo promover
elementos basicos durante o processo de formacdo inicial para formar um professor
questionador, pesquisador e critico com vistas a problematizar a realidade em que atua e com
devido comprometimento com sua atuacgdo profissional. A adaptacdo curricular proposta pelas
Diretrizes, a priori, deveria realizar-se no prazo de dois anos apds a instituicdo da Resolucao
CNE/CP n° 02/2015. Contudo, esse prazo foi prorrogado para que as instituicdes pudessem
adequar seus Projeto Pedagdgico Institucional (PPI), Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) e
Projeto de Desenvolvimento Institucional (PDI) para julho de 2019.

O grande desafio perante & proposi¢cdo dessas politicas na visdo Dourado (2016), é
referente ao processo de implementacéo dessas normativas. Desse modo, o esfor¢o politico esta
relacionado a garantia de condicdes objetivas entre as Diretrizes em articulagdo com a politica
nacional de formacao no processo de intersec¢do entre a Educacdo Bésica e Superior de modo
a garantir condigcOes para a profissionalizacdo e valorizacdo docente mediante o Sistema
Nacional de Educagdo. A implementacdo desta resolucdo no contexto da UFGD sera
apresentada e analisada no capitulo que se segue.
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CAPITULO Il
A IMPLEMENTACAO DA POLITICA DE FORMACAO DE PROFESSORES NA
UNIVERSIDADE FEDERAL DA GRANDE DOURADOS (UFGD)

Este capitulo tem o objetivo de analisar a implementacdo da Politica Nacional de
Formacdo de Professores na UFGD, procurando identificar e problematizar o movimento
engendrado no processo de microimplementacdo da Resolugdo CNE/CP n° 02/2015 no curso
de licenciatura em Geografia quanto aos desdobramentos provenientes da adequacdo a
normativa.

Ao enfocar a formacdo inicial de professores, percebe-se que uma série de normativas
foram criadas, principalmente a partir dos anos 2000, visando dar maior organicidade e
promover formacgéo adequada aos profissionais da educacdo, a0 mesmo tempo em que outras
acOes, programas e documentos foram sendo revogados e/ou finalizados, de acordo com o
contexto de demandas e interesses de determinado grupo a frente do poder.

A pesquisa de campo inserida nesta proposta, busca apresentar e analisar a dindmica de
microimplementacdo da normativa a partir das percepgdes dos agentes implementadores no
contexto da Administracdo Central da universidade e do curso de Geografia, elucidando os
impasses e tensdes existentes durante o processo de adaptacdo dos PPCs. Optou-se entéo, pela
realizacdo de entrevistas semiestruturadas®?, caracterizadas pela elaboragdo de um roteiro com
questionamentos bésicos e iniciais apoiados no tema da pesquisa, sendo que no decorrer na
realizacdo dos procedimentos, tornou-se possivel realizar outros questionamentos buscando
descrever e compreender os fenémenos sociais (MANZINI, 1991).

Os questionamentos realizados foram referentes ao processo de microimplementacéo da
Resolugdo CNE/CP n° 02/2015 na UFGD no que diz respeito as formas de participacdo dos
sujeitos neste movimento, acompanhamento e controle da Administracdo Central, mudancas na
organizacdo curricular, estagio, pratica como componente curricular, dificuldades/resisténcias
e perspectivas com a nova normativa.

O convite para participacdo do procedimento de entrevista® foi feito via e-mail para a
Prograd e Cograd representando a administracdo central da UFGD; para o atual coordenador
do curso de Geografia, que estd em exercicio nesta funcdo desde outubro de 2018%, para o

coordenador na época, que atualmente esta afastado para estudos e por esse motivo, ndo pode

33Roteiro de questdes no apéndice.

34 Além do convite formal, no momento antecedente a realizagdo do procedimento, os entrevistados assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, apresentado no apéndice.

35 0 professor participou das discussdes para implementacéo da Resolugdo CNE/CP n° 02/2015 como membro da
coordenadoria de curso.
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participar da pesquisa; e para um integrante do NDE do curso de Geografia que teve
participacdo no processo de discussdo para implementacdo da normativa.

No quadro 5 (cinco) a seguir, delineia-se o perfil dos entrevistados:

Quadro 5 - Perfil dos agentes implementadores

PARTICIPANTE FORMACAO | CARGO FUNCAO
INICIAL
Paula Pinheiro Padovese | Agronomia Docente Pro-reitora  de  Ensino  de
Peixoto Graduacéo
Adriana Alves de Lima | Pedagogia Técnica de | Coordenadora de Ensino de
Rocha Assuntos Graduacéo
Educacionais
Edvaldo Cesar Moretti Geografia Docente Coordenador do curso de
Geografia
Silvana de Abreu Geografia Docente Integrante NDE

Fonte: elaborado a partir da realizacdo de entrevistas entre outubro/2018 e dezembro de 2018. (2019).

Todas as entrevistas foram gravadas e transcritas de modo fidedigno com o auxilio de um
recurso para reduzir a velocidade do audio. Para a andlise, foi realizada uma divisdo das
entrevistas considerando 0s eixos pressupostos nas recorrentes falas dos participantes da
pesquisa, para posteriormente, serem constituidas em unidades de registros para analise
(FRANCO, 2008). Os depoimentos apresentados ao longo do texto, identificardo os agentes
por meio do uso de seus sobrenomes. Outrossim, foram analisados documentos internos da
UFGD, como as atas das reunides do Conselho de Ensino, Pesquisa, Extensdo e Cultura
(CEPEC) entre os anos de 2015 a 2018 e resolucdes internas citadas ao longo do texto.

De antemdo, apresenta-se na organizacdo deste capitulo um item que trata acerca do
aporte metodoldgico desta pesquisa embasada no Ciclo de Politicas para a discussdo do
processo de implementacdo de uma politica. Por seguinte, apresenta-se uma caracterizacdo da
UFGD, bem como do curso de licenciatura em Geografia de modo a situar o leitor quanto ao
contexto local de microimplementagéo.

A anélise dos dados foi organizada por meio de eixos elaborados em funcéo de algumas
tematicas que se sobressairam nas falas da maioria dos agentes que aceitaram em participar da
pesquisa. Desse modo, foram elencados quatro eixos na organizacdo das analises desta
pesquisa. O primeiro, se refere ao processo de microimplementacao da Resolugdo CNE/CP n°
02/2015, o qual evidencia os lugares de fala dos agentes em consonancia com suas respectivas
participacdes nos niveis de implementacdo da politica.

Nesse interim, os agentes implementadores participantes desta pesquisa, S40 pessoas que

assumiram determinada lideranca no processo politico do movimento de adaptacdo a Resolucao
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CNE/CP n°02/2015. Considera-se relevantes os posicionamentos desses agentes, haja vista que
as politicas possuem ‘“‘capilarizagdes mais profundas na sociedade, sendo permeadas por
processos de tensbes, questionamentos e ressignificacbes em uma configuracdo na qual
diversos agentes assumem papeis de implementagdao em diferentes niveis” (SPESSOTO, 2018,
p. 91). Sendo assim, considerando suas atuagdes em trés niveis de implementacdo na
universidade: 1° - Administragédo Central; 2° - coordenagdes e, 3° - NDEs, o texto sobre como
foi o processo de implementacdo na UFGD, se organiza em dois momentos: o lugar de fala da
Administracdo Central e o lugar de fala do curso de licenciatura em Geografia, representado
pela coordenagédo e NDE.

Na sequéncia, o segundo eixo de analise apresenta as adequacdes curriculares realizadas
no PPC do curso de Geografia, destacando também a organizacdo do estagio e da PCC. O
enfoque nestes dois elementos é necessario, ja que este estudo estad vinculado a uma pesquisa
que a analisa a configuracdo do estagio e da PCC nas duas universidades publicas situadas na
cidade de Dourados. Em seguida, no terceiro eixo discute-se sore as dificuldades e tensoes
presentes no processo de implementacdo da normativa e, por ultimo, as perspectivas para a

formacéo docente ap6s a Resolugdo CNE/CP n° 02/2015.

3.1 Ciclo de Politicas: a fase de implementacéo da politica

Ao falar sobre o estabelecimento de uma Politica Nacional de Formacéo de Professores,
ressalta-se que varios elementos a comp8em, tais como leis e regulamento, os quais de modo
conjunto, se constituem como uma politica (BAUER, 2011). No campo da formacédo docente,
estes elementos indicativos perpassam nado sé pela formacao inicial, mas também pela formacéo
continuada, valorizacdo docente, condicdes de trabalho; em modalidades de cursos diferentes
e, em contextos diversos. Todos estes pressupostos influenciam diretamente na formulacéo e
implementacdo de a¢des condizentes a busca por uma formagao adequada e atrelada a realidade
educacional brasileira.

Nesse sentido, toma-se como metodologia de analise o Ciclo de Politicas, tornando-se
possivel estabelecer, de acordo com Frey (2000), um quadro de referéncia para a analise
processual da politica, pois consiste numa sequéncia de fases atribuidas de fungdes no processo
politico. Salienta-se, ainda, que a teoria do ciclo de politicas tenta explicar a interacdo entre
intencdes e acoes,

[...] a0 mesmo tempo em que busca desvendar a relagdo entre o ambiente
social, politico e econdmico, de um lado, e o0 governo, de outro. [...] essas
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acOes partem de um conjunto de pressupostos que determinam a atribuicdo de
responsabilidades, a selecdo dos assuntos relevantes, as alternativas a serem
adotadas, a avaliacdo de necessidades e a determinacdo do publico-alvo
(FISHER; FORESTER, 1993, apud PINTO, 2008, p. 28).

A partir deste referencial de analise torna-se possivel identificar as causas de déficits no
processo de resolugcdo de algum problema. Dessa maneira, as fases de formulagéo,
implementacao e avaliacdo sao comumente abordadas em diversas teorias de ciclo de politicas.
Com o foco para a fase de implementacdo, depreende-se que esta etapa envolve desvendar as
relacbes estabelecidas entre a politica empreendida e o contexto organizacional de sua
implementacdo, ja que para Berman (1993), a dindmica organizativa constitui a esséncia da
implementacao.

Considerando a afirmativa de Palumbo (1998) de que as intencdes guiam as acles, vale
ressaltar que a politica por si s6, ndo € implementada. Para Palumbo, Maynard-Mood e Wright
(1984), o que é implementado, na realidade, sdo 0s seus estatutos, leis, programas ou acdes
judiciais, ou seja, os elementos constitutivos da politica. Em relacdo ao objeto de estudo desta
dissertacdo, a investigacdo acerca da politica de formacdo de professores se refere a
implementacdo de um de seus elementos: a Resolucdo CNE/CP n° 02/2015.

Numa perspectiva tradicional, a implementacdo acontece depois do processo decisorio da
formulacdo da politica, entretanto, Palumbo, Maynard-Mood e Wright (1984) esclarecem que
nem sempre a implementacdo de uma politica ocorre apds a aprovacao de algum documento
legal. Ha de acordo com os autores, uma analogia de distin¢do entre a letra e o espirito da lei,
haja vista que “¢ possivel cumprir o espirito da lei e ndo obedecer completamente a letra da lei”
(PALUMBO; MAYNARD-MOOD; WRIGHT, 1984, p. 48 traducio nossa)®.

Destarte, Perez (2010) com base em Pressman e Wildavski (1984), infere que o inicio do
processo de implementacdo ocorre no momento em que se transforma uma politica num
programa. Com efeito, implementar consiste na criacdo de condic¢Bes iniciais por uma
autoridade. A fase da implementacdo no ciclo de politicas € mais que uma etapa técnica e
obediente sucessora da fase de formulagdo. De acordo com Draibe (2001) citando Mitnick e
Backoff (1984), a implementagio pode ser entendida como “um jogo em que uma autoridade
central procura induzir agentes (implementadores) a colocarem em pratica objetivos e

estratégias que lhes sdo alheios”.

36 «“t is possible to live up to the spirit of the law and yet not completely obey the letter of the law” (PALUMBO;
MAYNARD-MOOD; WRIGHT, 1984, p. 48).



83

Assim, no momento em que as organiza¢Ges desenham e colocam em préatica suas
préprias politicas internas neste processo, ha o que se denomina como microimplementacéo.
Desse modo, a microimplementacdo se efetiva pela adaptacdo mutua que ocorre entre o projeto
e 0 contexto organizacional e ndo depende somente das caracteristicas dos projetos e decisdes,
mas também das caracteristicas institucionais dos sistemas locais de prestacdo de servigo
(BERMAN, 1993). Presume-se que nesta perspectiva, as instituicdes formadoras, como é o
caso das universidades e demais espacos, Sse caracterizam como ambientes de
microimplementacdo de politicas ao passo em que decidem sobre o movimento de aceitacdo
total, parcial ou ndo aceitacdo das normativas advindas de instancias superiores.

Nesse movimento, a adocdo de projetos em nivel local pode implicar em uma fonte de
incerteza na implementacéo, pois ha a possibilidade de que as instituicdes possam cooptar uma
politica a seu favor (BERMAN, 1993). Autores que observam esse processo sob outras
perspectivas teoricas-analiticas, também apontam para as tensfes entre o que é planejado e
normatizado e o que é executado. Neste sentido, Lima (1994), aponta que as instituicdes
também se constituem como I6cus de producdo de regras. Isto porque, além da execucao total
de uma legislacdo, os atores que as implementam podem produzir regras alternativas para 0s
contetdos normativos, gerando um fenomeno chamado de “infidelidade normativa”. Com 0
mesmo, referencial Sa (2004) utiliza o termo “infidelidade institucional”, que confere maior
amplitude ao conceito.

Os proximos dois itens visam apresentar a UFGD e o curso de licenciatura em Geografia,
respectivamente, com o intuito de caracterizar o I6cus da pesquisa para que o/a leitor/a possa

conhecer o contexto local em que a Resolugcdo CNE/CP n° 02/2015 foi implementada.

3.2 A Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD)

A partir dos anos de 1940, a regido de Dourados foi objeto de varias politicas do
Governo Federal. Apds a implementagdo do Il Plano Nacional do Desenvolvimento
Econdmico, esta regido se firmou como produtora de matérias-primas, alimentos e como
alternativa de desconcentragdo industrial, corroborando para a verticalizagdo do processo
produtivo agroindustrial.

Como resultado do expansionismo econdmico, houve um consideravel aumento da
populacdo desta regido, e com isto, as demandas sociais também ampliaram. Neste periodo,

houve a criagdo da UFMS em 1977, sendo implantada em 1979, pela Lei Federal n°® 6.674, de
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05 de julho de 1979, juntamente com o processo de divisdo do estado de Mato Grosso e com a
federalizagdo da UEMT.

Com esta transicdo, o campus da UEMT de Dourados, denominado Centro Pedagogico
de Dourados (CPD), tornou-se Centro Universitario de Dourados (Ceud), em 1970 e,
inicialmente deveria oferecer o curso de Agronomia. Em fevereiro de 1971 o campus comecgou
a funcionar, promovendo o primeiro vestibular para os cursos de Letras e Estudos Sociais

(Licenciatura Curta). No mesmo ano, as aulas tiveram inicio com 10 (dez) professores.

A ampliagdo da oferta de cursos no Campus de Dourados cresceu
gradativamente, sendo que: em 1973, os cursos de Historia e Letras
comegaram a funcionar; em 1975 o curso de Ciéncias; e em 1978 o curso de
Agronomia; e em 1979, surgiu o curso de Pedagogia que oferecia a habilitacdo
em Administracdo Escolar. Na década de 80, mais trés cursos foram
implantados: Geografia (Licenciatura e Bacharelado), Ciéncias Contabeis e
Matematica. Nos anos 90 surgiram mais dois cursos: Ciéncias Biologicas e
Andlise de Sistemas. Em 2000, trés novos cursos foram implantados:
Medicina, Direito e Administracdo (BRASIL, 2007, p. 07).

Com a ampliacdo destes cursos, foi se criando uma base para a implementacdo de
Programas de Pds-Graduacao, o que contribuiu para alavancar o desenvolvimento de pesquisas
na universidade. Este cenario corroborou com indices importantes dentro da UFMS e com uma
forte base para os cursos de licenciatura e bacharelado.

Diante do crescimento da oferta de cursos, as instalacdes tiveram que ser ampliadas e
junto com isso, a ideia da criacdo de uma cidade universitaria em Dourados, voltada ao Ensino
Superior Publico, gratuito e de boa qualidade, comecou a surgir. O projeto da Cidade
Universitaria ganhou amplo apoio dos varios setores da sociedade douradense e caminhou para
sua concretizagdo (UFGD, [s.d]).

Segundo o site da Universidade, a cidade de Dourados e seu espaco regional foram
inseridos no Eixo Sudoeste do programa Avanca Brasil (2000-2003) que delimitou
geograficamente o pais em nove eixos nacionais de integracdo e desenvolvimento. O eixo ao
qual a regido de Dourados foi alocada, permitiu a integracéo territorial com os paises limitrofes,
constituindo um espaco geogréfico privilegiado. Tratava-se, pois, de um espago voltado para a
modernizacdo continua em busca de competitividade, incentivado, sobretudo, pela implantagdo
de universidade autbnoma administrativa e financeiramente.

Devido as potencialidades econémicas da regido, a expansdo do ensino universitario

publico em Dourados teria a possibilidade de afirmar na fungdo de laboratorio difusor de
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experiéncias de alta produtividade no pais no que se refere a termos agropecuarios e
agroindustriais visando mercados nacionais e internacionais.

De modo a atender aos anseios da sociedade da regido da Grande Dourados, surgiu o
projeto da Universidade Federal da Grande Dourados, como desmembramento da UFMS,
apresentando pressupostos como responsabilidade social e cidada, estudos de preservacao dos
recursos naturais, aplicacdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico para exploracdo do
potencial econémico da regido (UFGD, [s.d]).

A aprovacéo do projeto de criacdo da UFGD se deu em 2005, com a Lei 11.153, de 29
de julho de 2005, em meio ao Programa de Expansédo das Instituicbes Federais de Ensino
Superior no Brasil, do governo federal, sob a tutoria da Universidade Federal de Goias (UFG)
até que se nomeasse O reitor e o vice-reitor pro-tempore. A instituicdo contou com
investimentos publicos em infraestrutura de pessoal e fisica, bem como na criacdo de novos
cursos de graduacao e pos-graduacao.

Desse modo, o Plano de Desenvolvimento Institucional da Universidade, em
consonancia com sua Lei de Criacdo (Lei n°® 11.153/2005) apresenta como missdo e visao de
futuro da UFGD:

A missdo da UFGD é: Gerar, construir, sistematizar, inovar e socializar
conhecimentos, saberes e valores, por meio do ensino, pesquisa e extensao de
exceléncia, formando profissionais e cidaddos capazes de transformar a
sociedade no sentido de promover desenvolvimento sustentavel com
democracia e justica social.

A UFGD tem como vis&o de futuro: Ser uma instituicdo reconhecida nacional
e internacionalmente pela exceléncia na producéo do conhecimento e por sua
filosofia humanista e democratica. (UFGD, 2013, p. 16).

A Universidade foi criada com o objetivo de se articular a triade do conhecimento, a
partir do oferecimento do ensino superior, desenvolvimento de pesquisas em diferentes areas
do conhecimento e promocdo de extensdo universitaria (BRASIL, 2005). Nesse sentido, em
2006, ano de sua implantagédo, foram criados mais 07 (sete) cursos de graduacdo, sendo eles:
Zootecnia, Gestdo Ambiental, Engenharia de Produgdo, Engenharia de Alimentos, Quimica,
Ciéncias Sociais e o curso de licenciatura indigena para as comunidades Guaranis e Kaiowas.

Além dos cursos de graduacdo, novos cursos de poés-graduacdo foram criados,
fortalecendo o perfil das licenciaturas e bacharelados e abrindo espago para 0s cursos
tecnoldgicos (BRASIL, 2007). A UFGD oferecia 910 vagas para 0 ingresso por meio de
vestibular, para 15 cursos ja existentes, bem como para 0s sete cursos criados em 2006.

Apds a inclusdo da instituichio no Programa Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais (REUNI), seus cursos de graduacédo, de pos-graduacéo, bem como o
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namero de docentes, técnicos administrativos e a oferta de vagas tiveram uma consideravel
expansdo, uma vez que a UFGD possui dois sistemas para ingresso: uma via vestibular e outro
via Sistema de Selecdo Unificada (SiSU). Essa condicdo de ampliacdo de vagas corroborou
para maiores possibilidades de estudos para a populacdo de modo geral (UFGD, 2013).

Assim, atualmente a UFGD possui 12 (doze) faculdades, a saber: Faculdade de
Administracdo, Ciéncias Contabeis e Economia (Face); Faculdade de Ciéncias Agrarias (FCA);
Faculdade de Ciéncias Biologicas e Ambientais (FCBA); Faculdade de Ciéncias Exatas e
Tecnologias (Facet); Faculdade de Ciéncias Humanas (FCH); Faculdade de Ciéncias da Saude
(FCS); Faculdade de Comunicacdo, Artes e Letras (Facale); Faculdade de Direito e Relagdes
Internacionais (Fadir); Faculdade de Educacdo (Faed); e Faculdade de Engenharias (Faeng),
Faculdade Intercultural Indigena (Faind) e a Faculdade de Educacéo a Distancia (EaD).

Ha nessas 12 (doze) faculdades, a oferta de 42 (quarenta e dois) cursos de graduacgéo
presenciais e a distancia, sendo 18 (dezoito) cursos de Licenciatura em ambas modalidades. No
que se refere a Pos-Graduacdo, a UFGD oferece 54 cursos, englobando especializagdes,
Mestrado, Doutorado, MBA e residéncias®’.

Ainda, conforme expresso pelo PDI da UFGD (2013), a grade de formacdo da
universidade esta direcionada a enfrentar e tentar superar os principais problemas que
interferem no desenvolvimento econdmico, social, ambiental e cultural no estado de Mato
Grosso do Sul. Ademais, as diversas areas conhecimento necessitam, no interior da UFGD, de
crescimento qualitativo e quantitativo para que, conjuntamente, possam ter o reconhecimento
da exceléncia académica.

A UFGD ¢ dividida em cinco unidades: Reitoria, FADIR, Cidade Universitéria,
Hospital Universitario e a Fazenda Experimental (FAECA) . A estrutura organizacional da
Unidade | consiste em: Reitoria; Pro-Reitoria de Administracdo e Planejamento (Proap); Proé-
Reitoria de Ensino de Graduacdo (Prograd); Pro-Reitoria de Ensino de Pos-Graduacédo e de
Pesquisa (Propp); Pro-Reitoria de Extensdo (Proex); Secretaria de Orgaos Colegiados; Editora;
Faculdade de Direito (Fadir) e o Anfiteatro. Na Unidade II, situa-se a Cidade Universitaria,
onde estdo localizados os: Anfiteatros; Biblioteca; demais Faculdades e o Restaurante
Universitario, Centro de Convivéncia, posto de saude, creche, entre outros espacos de
articulacéo.

Na FCH, além dos cursos de Geografia e Historia, sdo ofertados também os cursos de

Ciéncias Sociais e Psicologia, ambos com modalidade Licenciatura e Bacharelado. A

37 Informag0es disponibilizadas no site da instituicdo: https://ufgd.edu.br/.
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Faculdade foi criada em 2006 e originou-se do Departamento de Ciéncias Humanas (DCH),
vinculado ao antigo CPDO/UFMS. Inicialmente, contou com os cursos de Histéria e Geografia
e 0 curso de mestrado em Historia. Posteriormente, o curso de Ciéncias Sociais foi
implementado em 2006 e em 2009 foi criado o curso de Psicologia. A atuacdo da FCH
possibilitou a expansdo da Pds-Graduagdo na Faculdade, com a reformulagdo do Programa de
Mestrado em Geografia, criacdo do Programa de Mestrado em Antropologia (2010), em
Sociologia (2012) e em Psicologia (2016), além dos Programas de Doutorado em Histéria
(2010) e em Geografia (2012). (UFGD, [s.d.]).

3.2.1 O curso de licenciatura em Geografia

O curso de Geografia da UFGD foi criado por meio da Portaria RTR/UFMS n° 102, de
9 de setembro de 1982 e reconhecido pela Portaria MEC n° 553, de 11 de novembro de 1987.
Inicialmente, funcionando no periodo matutino, oferecia 32 vagas para a formacdo em
Licenciatura Plena. Posteriormente, em 1991, o curso passou a funcionar no periodo noturno e
com o seu total de vagas ampliadas para 45, pois a maior parte dos discentes exerciam
atividades profissionais durante o dia, inviabilizando a oferta do curso no periodo matutino.
(UFGD, 2016).

Até 2003, enquanto ainda pertencia ao campus da UFMS, o curso de Geografia oferecia
a formacdo em Licenciatura e/ou Bacharelado, uma vez que a maioria dos alunos optava pela
dupla diplomacdo. No ano seguinte, o projeto pedagdgico do curso foi reformulado, dissociando
as habilitacbes no momento de entrada do aluno via vestibular. Tal situacdo fazia com que
grande parte dos alunos que cursavam o bacharelado fizesse a complementacdo de grau de
Licenciatura e vice-versa (UFGD, 2016).

A partir da criacdo da UFGD em 2005, o curso de Geografia passou pela ampliacdo de
seu quadro docente o qual aumentou de dez para dezesseis professores. No ano de 2007 foi
implantado o Programa de Pos-Graduagdo em Geografia — nivel de Mestrado e, em 2013, o
Programa de Doutorado fora implantado.

O curso de Geografia da UFGD se caracteriza por ofertar dois graus académicos de
modo concomitante, sendo eles a Licenciatura e o Bacharelado. Ao final do 3° semestre do
curso, os discentes devem optar por um dos dois graus, ja que o Estagio Supervisionado da
Licenciatura se inicia no 4 semestre. O tempo ideal para integralizacdo do curso é de 4 (quatro)

anos, com uma carga horéria de 3.840 horas-aula (3.200 horas reldgio) para a Licenciatura e
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3.420 horas-aula (2910 horas rel6gio) para o Bacharelado, com turno de funcionamento,
majoritariamente, no periodo noturno e aos sabados pela manha.

Segundo o PPC (UFGD, 2016), o curso de Geografia (Licenciatura e Bacharelado)
oferece disciplinas capazes de proporcionar ao egresso condicdes para o desenvolvimento de
habilidades técnicas e praticas de modo a favorecer a analise e o entendimento do espago
geogréfico. O Projeto Pedagdgico atual, pautado na concepc¢do do Reuni de garantia de uma
formacéo que habilite ao enfrentamento dos desafios do mundo contemporaneo, atende aos
principios basicos de flexibilidade e interdisciplinaridade, de maneira a fomentar a construgéo
de itinerarios formativos diversificados.

Nesse sentido, a flexibilidade curricular permite ao académico definir o grau de
obtencdo do diploma de acordo com as disciplinas cursadas durante seu processo formativo.
Para isso, o discente deve fazer a op¢do por escrito junto a coordenadoria do curso, podendo ao
final do curso, fazer a complementacédo de grau, por meio de edital especifico para ingresso de
Portadores de Diploma.

H& um conjunto de documentos que orientam a oferta do curso de Geografia,
Licenciatura e Bacharelado, na UFGD. Os mesmos se referem a normativas que direcionam a

formacao de professores no Brasil e a formacdo de bacharéis, como mostra o quadro a seguir:

Quadro 6 - Relacdo de documentos que orientam o curso de Geografia (Licenciatura e
Bacharelado)

DOCUMENTO ASSUNTO

Parecer CNE/CP n° 9/2001 Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educagdo Baésica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacg&o plena.

Parecer CNE/CP n° 27/2001  |Da nova redacdo ao item 3.6, alinea ¢, do Parecer CNE/CP n° 9/2001.

Parecer CNE/CP n° 28/2001 D& nova redacdo ao Parecer CNE/CP n° 21/2001, que estabelece a
duracéo e a carga horaria dos cursos de Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena.

Parecer CNE/CES n° [Institui as Diretrizes curriculares dos cursos Filosofia, Historia,
492/2001 Geografia, Servico Social, Comunicacdo Social, Ciéncias Sociais,
Letras, Biblioteconomia, Arquivologia e Museologia.

Parecer CNE/CES n°® Retifica o Parecer CNE/CES n° 492/2001.

1363/2001

Lei n° 6.664/1979 Disciplina a profissdo do gedgrafo e da outras providéncias.
Decreto n° 85.138/1980 Regulamenta a Lei n° 6.664/1979.

Lei n°7.399/1985 Altera a redacdo da Lei n° 6.664/1979.

Decreto n® 92.290/1986 Regulamenta a Lei n° 7.399/1985.

Continua
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Quadro 6 - Relacdo de documentos que orientam o curso de Geografia (Licenciatura e
Bacharelado)

Conclusao
DOCUMENTO ASSUNTO
Resolucdo  CNE/CES  n° [Estabelece as Diretrizes Curriculares para os cursos de Geografia,
14/2002 publicada no DOU de 9 de abril de 2002. Secdo 1, p. 33.

Parecer CNE/CES n° Dispde sobre a duracdo de cursos presenciais de Bacharelado.
108/2003

Resolu¢gdo  CNE/CES  n° |Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de

01/2002 Professores da Educacdo Baésica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena. Publicada no DOU de 9 de abril de
2002.

Resolucéo CNE/CP n° |Institui a duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de

02/2002 graduacdo plena, de formagéo de professores da Educagdo Basica em

nivel superior.

Portaria n°® 1596  de Aprova o Estatuto da UFGD.
20/09/2006/MEC, publicada
no DOU de 21/09/2009, p. 28,
secdo |

Resolucdo n° 22/2006/COUNI |Aprova o Regimento Geral da UFGD.

Resolugdo  n°  118/2007, Aprova o Regulamento Geral dos Cursos de Graduagédo da UFGD.
53/2010 CEPEC/UFGD
Resolucéo ne 89/2008 |Aprova as propostas e diretrizes para implantagdo do Reuni na UFGD.
COUNI/UFGD
Resolucéo n° 54/2013, Dispbe sobre formas de ingresso, eixos tematicos comuns no ensino
COUNI/UFGD de graduacdo, areas de conhecimento, ocupacdo de vagas ociosas,
carga horaria de duracdo dos cursos, pré-requisitos, disciplinas
eletivas, mobilidade académica interna e da outras providéncias que
aprova o Regulamento Geral dos Cursos de Graduacdo da UFGD.
Resolucdo CEPEC/UFGD n° Aprova alteragfes nos Componentes Curriculares Comuns a UFGD e
14/2014 em suas ementas.

Resolucéo CNE/CP n® Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo inicial
02/2015 em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formac&o continuada.

Fonte: Elaboracdo propria a partir do PPC do curso. (UFGD, 2016).

O projeto do curso de Geografia da UFGD passou por modificacdes desde o ano de
2008, com a participagdo de professores do curso. Em 2014, os debates em torno da
consolidacdo do Projeto Pedagdgico contaram também com a participacao de representes do
Nucleo Docente Estruturante (NDE). Somente em 2016, ap6s a instituicdo da Resolucéo
CNE/CP n° 02/2015, é que houve a participacdo de discentes nos debates referentes a
reestruturac@o do curso.

Desse modo, 0 PPC apresenta objetivos tanto para a Licenciatura quanto para o
Bacharelado, de forma separada. Assim, para a habilitacdo de Licenciatura, o documento

exprime o objetivo de formar profissionais do magistério para o Ensino Fundamental, Ensino
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Médio e Superior, com dominio de conhecimentos geograficos e didaticos e, ainda, com a
capacidade de compreender as inter-relacGes presentes na sociedade e debaté-las.

A modalidade Licenciatura do Curso de Geografia da UFGD, de acordo com seu PPC
(UFGD, 2016), qualifica seus formandos para participarem de atividades pedagdgicas, na
elaboracdo, coordenagdo, proposicdo e avaliacdo de projetos de pesquisas relacionados a
temaética geografica e as praticas pedagdgicas interdisciplinares na escola.

O professor de Geografia serd capaz de compreender as inter-relagdes entre as
dindmicas econ6micas, ambientais, sociais, culturais e politicas e, pensar
povos e culturas, global e local, sociedade e natureza. Assim, trabalhar a
producdo do espaco geografico, de forma interdisciplinar através de
habilidades técnicas e humanisticas, as quais, favorecem o entendimento e a
analise do espaco geografico em diversas escalas e perspectivas. Além disso,
0 Curso de Geografia da UFGD forma profissionais da educacéo capazes de
debater as diversas-diferentes fronteiras do conhecimento, étnicas,
geogréficas, da alteridade e da humanidade. (UFGD, 2016, p. 18).

A habilitacdo de Bacharel tem o objetivo de formar profissionais com habilidades e
competéncias necessarias a profissao de gedgrafo. Para isso, devera possuir conhecimentos para
a realizacdo de pesquisas de cunho fisico-geograficos, biogeogréaficos, antropogeogréaficos e
geoecondmicos (UFGD, 2016). Essa modalidade permite ao egresso a atuacdo como Geografo
em institui¢bes publicas e privadas e no Terceiro Setor.

O conjunto de componentes curriculares elencados mediante a ultima reformulacdo
curricular do curso, vai ao encontro de propiciar ao discente o contato com a area especifica de
formacédo e atuacdo, bem como conhecimentos pedagogicos inerentes a pratica docente. Desse
modo, a estrutura curricular do curso de Geografia segue a mesma organizagdo dos demais
cursos da universidade.

A carga horaria do curso, na habilitacdo Licenciatura, divide-se em 504 horas/aula de
Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio, 240 horas/aula de Atividades Especificas
Complementares, 360 horas/aula de Componentes Curriculares Eletivos, 1.728 horas/aula
configuradas no Nducleo Basico/Comum, 504 horas/aula de Componentes Comuns a
Universidade, 360 horas/aula de Componentes Especificos de Formacdo e 144 horas/aula
destinadas a elaboracdo de Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), totalizando 3.840
horas/aula.

A Pratica como Componente Curricular se faz presente ao longo de todo o curso, como
aponta o PPC. O ECSO na Licenciatura compreende as atividades de aprendizagem profissional

e sociocultural voltada a realizacdo de préaticas na educagdo basica e em demais espagos que



91

envolvam a prética docente em situacOes reais de ensino-aprendizagem (UFGD, 2016), e
acontece a partir do 4° semestre, abarcando todos os semestres posteriores. No Bacharelado, o
Estagio envolve atividades de aprendizagem profissional e sociocultural proporcionadas pela
participacdo em situacdes em situacOes reais de trabalho e pesquisa que permitam o
conhecimento e o desenvolvimento de habilidades necesséarias ao gedgrafo.

Nos proximos subitens, discute-se a respeito dos encaminhamentos tomados durante o
a microimplementacédo da normativa em dois momentos: o primeiro, a partir das exposicdes da
Administracdo Central e o segundo momento, a partir das falas do atual coordenador de curso

e de uma docente representante do NDE.

3.3 O movimento de microimplementacao da Resolu¢cdo CNE/CP n° 02/2015

A etapa de implementacdo de uma politica corresponde na visao de Frey (2000, p. 226)
a uma “sequéncia de elementos do processo politico-administrativo e podem ser investigadas
no que diz respeito as constelacdes de poder, as redes politicas e sociais e as praticas politico-
administrativas que se encontram tipicamente em cada fase®.

Por estas circunstancias, se caracteriza como um ato complexo, pois envolve um
processo de tensdo entre os agentes implementadores (PALUMBO, 1998). Este processo
agrega participantes com divergentes intengfes que geram discussdes e propostas resultantes
de negociacdes e embates.

Draibe (2001), ainda considera que as politicas possuem corpo e alma e, assim,

Sdo decididas e elaboradas por pessoas, sdo dirigidas as pessoas ou ao seu
habitat, sdo gerenciadas e implementadas por pessoas e, quando isso ocorre,
sdo avaliadas também por pessoas. Ora, as pessoas ou 0s grupos de pessoas
gue animam as politicas, fazem-no segundo seus valores, seus interesses, suas
opgOes, suas perspectivas, que ndo sdo consensuais, nem muito menos
unanimes. (DRAIBE, 2001, p. 26).

Nesse sentido, para compreender o processo de microimplementacdo da Resolugéo
CNE/CP n° 02/2015 no curso Geografia, é necessario destacar o papel dos agentes que

corroboraram neste movimento de adequacéo institucional da normativa vigente.

38No entanto, hd uma série de criticas em relagdo a abordagem da politica como um ciclo, uma vez que tal
perspectiva pressupde um processo ordenado de acontecimentos, quando de fato, esse movimento ciclico, se
depara com complexidades e interatividades inerentes ao processo politico. Sobre isso, Frey (2000, p. 229) afirma
que “na pratica, os atores politico-administrativos dificilmente se atém a essa sequéncia”, ja que o processo de
implementacdo de uma politica nem sempre ocorre de acordo com o seu desenho original.
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A Administracdo Central da universidade iniciou, efetivamente, os encaminhamentos
junto aos cursos de licenciatura em maio de 2016, conforme informou a coordenadora da
Cograd. Nesse processo, os funcionarios desse setor da universidade tiveram a responsabilidade
de acompanhar e dar orientagdo aos coordenadores de curso e NDEs, sob o apoio técnico da
Prograd.

O movimento de microimplementagdo no interior dos cursos de licenciatura da UFGD
contou com a participacdo de diversos agentes que atuaram em diversos niveis de
implementacdo, envolvendo coordenadores de curso, diretores de faculdades, docentes e
discentes. No caso do curso de Geografia, foi montada uma comissdo responsavel pela
adaptacdo do PPC a resolucgdo publicada, formada pelos membros do NDE e com anuéncia dos

docentes e discentes do curso.

3.3.1 O lugar de fala da Administrac¢éo Central da UFGD

Uma das premissas da Administracdo Central quanto a implementacdo da Resolucéo
CNE/CP n° 02/2015 era o fator tempo, sendo este um compromisso firmado pela Prograd, que
acabara de ter uma nova pro-reitora em exercicio, e pela Cograd, que nesse periodo, sofreu
algumas alteracdes de funcbes. Assim, 0 processo pelo qual os cursos deveriam ter seus PPCs
adaptados aos pressupostos da nova normativa deveria respeitar o prazo inicial de dois anos
(2015-2017) estabelecidos pela legislacdo. Desse modo, todos os PPCs das licenciaturas da
UFGD foram aprovados com as devidas adaptacdes no primeiro semestre de 2017.

Para isso, foi estabelecido um cronograma inicial, conforme consta no quadro abaixo:

Quadro 7 - Cronograma dos procedimentos para implementacdo da Resolucdo CNE/CP n°
02/2015 — Periodo 2016-2017

OCORRENCIA PERIODO
Reunido interna - Cograd Periodo de 15 a 19 de fevereiro/2016
Reunido com os coordenadores dos cursos Periodo de 07 a 11 de margo/2016

Recebimento das propostas de alteracdo dos | Periodo de 28 de margo a 12 de agosto de 2016
PPC

Implantacéo Primeiro semestre de 2017

Fonte: Comunicado interno UFGD.

Os 18de cursos de licenciatura da UFGD, tanto presenciais como a distancia foram

convocados e distribuidos para realizagdo de reuniées com a equipe da Cograd no periodo de
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07 a 11 marco de 2016, com a representacdo dos coordenadores e/ou substitutos. Na época,
quem coordenava a Cograd era a Professora Juliana Rosa Carrijo Mauad e a TAE Adriana
Alves de Lima Rocha era a Chefe da Divisdo de Cursos de Graduacéo e Projetos Pedagdgicos
(DICGP), mas toda a equipe da Cograd prestou assessoria aos coordenadores de curso durante
0 processo de implementacéo.

Foi realizado pela Cograd, inicialmente, um levantamento da situagdo curricular dos
cursos de licenciatura por meio da analise dos antigos PPCs. Este levantamento foi
sistematizado em uma planilha e foi apresentado na primeira reunido convocada entre a
administracdo central e os coordenadores de curso. Os participantes dessa reunido, além da
Cograd, da Prograd e dos coordenadores e/ou representantes, foram alguns membros de NDEs

e o diretor da Faculdade de Ciéncias Humanas.

[...] eu fiz um levantamento na estrutura curricular, no PPC de cada uma das
licenciaturas, cologuei huma planilha e nessas reunides teve, acho que foram
trés reunides, que... Primeiro nds apresentamos as alteragdes das resolugdes,
enfatizamos quais foram as principais mudancas, né, e depois apresentamos
esse levantamento com a questdo basicamente das disciplinas pedagdgicas, da
dimensdo pedagdgica. Quais cursos tinham toda... € um quinto da dimenséo
pedagdgica, quais cursos ndo tinham. E... Fizemos um levantamento das
disciplinas pedagdgicas em comum em todas as licenciaturas, quais faltavam
e qual carga horéaria que tinha cada uma das licenciaturas e o que faltava para
as 3200 horas, t4! Entdo, isso foi apresentado numa planilha na reunido com
os coordenadores. (ROCHA, 2018, p. 01)

Observa-se que foi despendido uma parte do tempo de implementacdo previsto pela
Prograd para a realizacdo deste levantamento a fim de explicitar aos coordenadores de curso 0s
ajustes da carga horéria que deveriam ser realizados para o cumprimento da normativa. De
acordo com a coordenadora da Cograd (ROCHA, 2018), foram realizadas de duas a trés
reunides que contaram com a participacdo da maioria dos coordenadores de curso e membros
de NDEs, as quais tiveram como pauta, o esclarecimento acerca dos pressupostos contidos na
nova legislacdo, os elementos que as estruturas curriculares dos cursos possuiam e a quais
deveria se adequar, principalmente em questdo de carga horaria.

O acompanhamento do processo pela equipe da Cograd foi realizado sempre com a
anuéncia da Prograd, que participou de modo a prestar apoio nas reunides gerais, ja que as
analises dos projetos de curso eram realizadas somente pela equipe da Cograd. Depreende-se
que a divulgacdo da Resolugdo CNE/CP n° 02/2015 e da necessidade de implementa-la nos
cursos de licenciatura da UFGD ocorreu basicamente via e-mail entre a Administragdo Central

e 0s coordenadores de curso e nas reunides gerais realizadas com todos 0s agentes.
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Foi por e-mail mesmo, muito e-mail, né. Na época, hoje se chama memorando,
mas n6s mandavamos Cl. N6s tivemos uma presencga na primeira reunido com
diretores e coordenadores, foi 100%. Inclusive presidentes de NDE,
coordenadores de curso, diretores todos, nao faltou ninguém. (PEIXOTO,
2018, p. 03).

Em consonancia, no dia 14 de margo de 2016, foi emitida uma CI de n°® 01/2016 —
Cograd/Prograd/UFGD a qual tinha como assunto as “adequacdes a Resolu¢do CNE/CP n°
02/2015. Essa CI ressaltou a necessidade de cumprimento do prazo estabelecido tanto pela
legislacdo como para o0 encaminhamento das propostas de alteracdo das estruturas curriculares
dos cursos de licenciatura até o dia 05 de agosto de 2016, sendo que 0s primeiros
encaminhamentos das discussdes no ambito dos NDEs deveriam ser enviados a Cograd até a
primeira semana de abril/2016. Além disso, nesta Cl foram encaminhados documentos que
deveriam subsidiar as discussdes dos NDEs para a definicdo das novas propostas.

Nota-se que 0s cursos tiveram pouco tempo para discutir os direcionamentos que seriam
tomados para implementacdo da nova resolucéo e quais as alteracGes que deveriam ser feitas.
Com a realizacdo da primeira reunido em marco, os NDES tiveram pouco menos que um meés
para organizarem os encaminhamentos de suas discussdes. Ademais, pelo prazo divulgado,
todo o processo de adaptacdo a normativa deveria ocorrer até agosto de 2016, ou seja, em torno
de seis meses para que o PPC com as adaptagdes previstas fosse protocolado junto a Cograd,
para que em 2017, todos os documentos ja estivessem disponiveis.

Posteriormente, por meio de Cl de n°® 02/2016, no dia 18 de abril, foi marcada uma nova

reunido geral para o dia 17 de maio/2016, a partir de alguns considerandos:

Considerando o Seminario Nacional sobre a Implementagdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para formagao inicial e continuada de Profissionais do
Magistério, ocorrido nos dias 07 e 08 de abril, em Brasilia/DF;

Considerando a dificuldade de alguns cursos em reunir o Nucleo Docente
Estruturante para as discussdes sobre a nova Diretrizes Curricular;
Considerando a dificuldade apresentada por algumas coordenagfes de cursos
em atender os requisitos legais e normativos exigidos no Instrumento de
Avaliacéo de Cursos e de adequar a estrutura curricular do curso as novas
diretrizes;

Considerando que alguns professores participantes estiveram prestando o
Dinter; [...] (UFGD, 2016).

A partir das informac6es presentes neste Cl e pelas falas das representantes da Cograd
e Prograd, que alguns cursos apresentaram dificuldades com relagdo aos encaminhamentos

internos para as adequacdes previstas pela legislagéo e resisténcia quanto ao prazo estabelecido.



95

Com isso, houve a necessidade da reunido para tentar sanar possiveis davidas e lacunas com
relagdo a estas questdes, que ocorreu no més de maio e que contou com a participacdo de quase
todos os coordenadores de curso.

Para além, também foram realizadas reunifes para orientacdo e acompanhamento de

modo individual com cada coordenador.

Olha era um acompanhamento, como que eu diria "téte a téte". Eles vinham e
tiravam as duvidas, conversava e a equipe da Cograd sempre disponivel para
essas conversas. Foi um ano muito intenso, mas o pré trabalho de mostrar para
cada curso o que faltava, em termos de carga horéaria e areas direcionadas, né!
Isso foi feito antes da reunido para ja saber: olha, esse é o perfil. [...]. Ai cada
curso foi se adequando. Ent&o foi um trabalho conjunto e a0 mesmo tempo
paralelo com a Cograd sempre acompanhando. Sempre reunindo, eram
reunides praticamente didrias, porque nés temos 18 licenciaturas. (PEIXOTO,
2018, p.02)

O tempo gasto no “pré-trabalho” reflete a concepcdo de uma gestdo gerencialista
assumida ao longo do processo de microimplementacdo. A administragdo central da
universidade pensou em um processo caracterizado por etapas lineares, sem considerar um
espaco para o planejamento coletivo das acdes direcionadoras para a implementacdo da
Resolucdo CNE/CP n° 02/2015.

Ao longo dos encaminhamentos tomados, a coordenadora da Cograd, Rocha (2018)
informou que na maioria dos cursos foram montadas comissdes formadas geralmente por
integrantes de NDEs e demais docentes, que ficaram a frente de realizar as alteracdes previstas.
Nas reunides individuais para acompanhamento dos cursos, a equipe da Cograd indicava se as
estruturas curriculares estavam ou ndo atendendo a legislacao, bem como esclareciam possiveis

davidas.

Depois dessas reunides gerais que nds apresentamos as questdes gerais, cada
coordenador foi para o NDE, discutiu com o NDE todas as questdes né, e
apresentaram a proposta de alteracdo. E ai, o que gente fez? N6s analisamos a
proposta de alteragdo, verificamos a adequacdo ou ndo a legislacdo interna e
a legislacdo nacional e ai chamamos o coordenador para conversar, entendeu?
Ai esclarecemos os pontos e... indicamos algum... alguma coisa que deve ser
ajustada, ou uma carga horaria que esteja errada... Assim, ndo contabilizada...
alguma coisa nesse sentido. E ai ele volta para o NDE, rediscute 14 e ai volta
para nos e nos ‘reanalizamos’ e depois encaminhamos para a Camara de
Ensino, que é a camara onde participam todos os coordenadores. (ROCHA,
2018, p. 01).

Nesses encontros com os coordenadores de curso, houve o controle da participacdo dos

mesmos somente nas reunides gerais, a partir de uma lista de presenga em que constavam as
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assinaturas dos coordenadores ou de seus representantes. Na etapa em que o acompanhamento
passou a ser individualizado entre a Cograd e cada um dos representantes dos cursos, ndo houve
uma sistematizacdo dessas reuniées com relacdo ao numero de realizacGes de reunides, datas,

etc.

A gente tem o controle das primeiras reunides (mostrou os documentos com
as assinaturas dos coordenadores). Eu ndo sei se tenho a lista de presenga de
todas, mas assim, tem o memorando que foram enviados, né. Mas assim, das
primeiras reunides, porque dai, apos as primeiras reunides o atendimento foi
mais individualizado, dai a gente nédo fica anotando quando vem e quando néo
vem, entendeu? Mas tem assim, 0 acompanhamento teve 0s pareceres
emitidos, né! Quando vem uma proposta a gente faz o parecer, conversa sobre
0 parecer, vai de novo e dai volta. Entendeu? Mas esse a gente ndo anotou
guantas vezes individualmente o coordenador veio a Cograd. (ROCHA, 2018,
p. 03).

Ao longo dos encaminhamentos, foram expressas documentacdes de varias finalidades:
sejam para convocacao de reunides e assembleias, como documentos reguladores. Assim, tem-
se a emisséo de pareceres e regulamentacdes advindas das atas de reunides para aprovacao dos
documentos de cursos, tanto nas discussdes internas com a faculdade, com coordenadores,
docentes e discentes, tanto nas instancias superiores da universidade, como o CEPEC®°.

Até passar pela aprovacao final, o documento de curso com as adaptacdes perpassou por
algumas instancias tanto da faculdade a qual o curso de licenciatura pertence até os Conselhos
Superiores da universidade. Assim, a proposta de PPC adequado a nova legislacdo, antes de ser
aprovada pelo CEPEC, € avaliada pelos membros do curso, incluindo o NDE e ap06s, vai para
aprovacao no Conselho Diretor da faculdade, sendo enviado varias vezes para a Cograd avaliar.

Nesse sentido, a coordenadora da Cograd corroborou que: “as vezes o PPC volta, vai e
volta, duas, trés vezes até ele ficar redondinho” (ROCHA, 2018, p. 03). A proxima etapa
perpassa pela Camara de Ensino, com a participacdo de todos os coordenadores da
universidade. Sendo aprovado, € direcionado ao CEPEC, passando por nova avalia¢do, em que
sua aprovacao consiste na emissdo de uma resolucdo de aprovacgédo final e publicacdo do
documento com as adaptacOes realizadas para atender a normativa. Destaca-se ainda, que 0s
PPCs ndo foram aprovados conjuntamente de uma s vez, pois a aprovacao dependia do tempo

que cada curso direcionava as adaptacgdes.

39Ata da 652 Reunido Ordinaria do Conselho de Ensino, Pesquisa, Extensdo e Cultura (CEPEC/UFGD), datada em
23/03/2017, a qual aprova os PPCs de varios cursos de licenciatura, incluindo o curso Geografia.
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Sobre o processo de implementagcdo da Diretriz Curricular de 2015, a pro-reitora
considera que a UFGD teve uma vantagem sobre as demais instituicbes do estado de Mato
Grosso do Sul pelo fato de ndo ser uma instituicdo multicampi. Desse modo, foi possivel prestar
um acompanhamento pela administracdo central aos cursos de licenciatura de maneira mais
individualizada. Como exemplo de instituicdes que tiveram maiores dificuldades neste
processo, a pro-reitora comparou a UFGD a UFMS, uma vez que em conversa com o pro-reitor
da segunda instituicdo, foi relatado que ha sempre disputas de interesses entre um campus e
outro, haja vista que “quando um campus aceita o outro nao aceita” e, neste caso, a UFGD teve
“muitas vantagens nesse processo” (PEIXOTO, 2018, p. 02).

Evidencia-se que mesmo ndo sendo uma instituicio multicampi, 0s cursos tiveram
autonomia no direcionamento interno do processo de adaptacdo de suas estruturas curriculares.
Por conseguinte, a implementacdo da normativa nao ocorreu de forma linear e semelhante em
todos os cursos, visto que foram apresentadas diferentes demandas e interesses ao longo do
direcionamento das discussdes. Referente a0 movimento de implementacdo no interior dos
cursos, apresenta-se a seguir os dados referentes a realidade do curso de licenciatura em

Geografia.

3.3.2 O lugar de fala do curso de licenciatura em Geografia

O processo de microimplementacéo da normativa no curso de licenciatura em Geografia
desencadeou um movimento de discussao para a reestruturacdo total do PPC tendo em vista
ndo sé a adaptacdo gquanto a resolucdo CNE/CP n 02/2015, mas também de modo a sanar
lacunas identificadas por professores e discentes. De acordo com o PPC do curso, realizar esse
movimento para a implementacdo da diretriz de 2015, ndo se constituiu em uma condigao
simples, pois este processo “implica em (re) tomar decises, (re) organizar processos
formativos j& iniciados e (re) propor” (UFGD, 2016, p. 14).

Ao ser informado sobre a necessidade de mudanca do PPC para a implementacdo da
nova normativa, o coordenador na época, Prof. Dr. Adelsom Soares Filho encaminhou tal
demanda para a coordenadoria do curso, que conta com a participacdo de todos os docentes e
também com representacdo discente. Nesta reunido, o antigo coordenador recorreu ao NDE,
conforme orientacdo passada pela administracdo central, para discutir e fazer os primeiros
encaminhamentos relativos a tais mudancas, ja que a informacdo que se tinha era de que essa

implementacédo deveria se dar de maneira imediata.
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Nesse sentido, os professores integrantes do NDE que direcionaram 0 processo para
implementacdo da legislacdo no documento de curso foram: Adelsom Soares Filho
(Presidente), Adeir Archanjo da Mota, Claudia Marques Roma, Marcia Yukari Mizusaki,
Sérgio Henrique V. L. de Mattos e Silvana de Abreu“®. Esta equipe foi responsavel por dar
encaminhamento a um diagnostico do curso de Geografia para avaliacdo e proposicdo de
principios de reformulacdo do projeto pedagdgico (UFGD, 2016).

O NDE fez uma discussdo de que talvez fosse 0 momento de a gente nao
apenas fazer uma mudanca no sentido de ajustar né... Para conseguir atingir...
E... O atendimento do normativo, mas que a gente pudesse fazer uma
discussdo, um diagnostico com a participagdo de todos os sujeitos. Entdo
professores, os estudantes... Isso era 2016 né... [...] ai a gente fez essa
discussao que se a gente tinha que fazer isso entdo que a gente ja fizesse uma
discussdo sobre os cursos, as disciplinas e tal... e fizéssemos, repensassemos
toda a estrutura. (ABREU, 2018, p. 01).

Para efetivar as proposi¢6es de mudangas, 0os encaminhamentos ocorreram por etapas.
A comissao que ficou responsavel por direcionar as propostas de alteracdo para implementacao
da normativa e outras mudancas, apresentou como proposta realizar uma discussao a partir de
uma avaliacdo diagndstica aplicada aos discentes, de modo a qualificar o debate com a
comunidade do curso para se chegar a uma proposta de mudanca.

Esse diagnostico foi feito por meio de um questionario avaliativo sobre 0 curso na visdo
dos alunos. O questionario depois de analisado pela equipe responsavel foi debatido
primeiramente com os docentes do curso e, posteriormente, foi discutido ponto a ponto em
assembleia com os estudantes e professores. Ressalta-se que as sugestdes dos professores foram
realizadas em reunido da coordenadoria do curso, com a participacdo nao s6 dos docentes, mas

também de representantes discentes.

Nessa reunido, os estudantes fizeram varias propostas, apresentaram
discussfes relativas a disciplinas, a posicionamento de disciplina, uma
disciplina ser no primeiro semestre ou sair do primeiro semestre, a dificuldade,
enfim e a partir desse... Desse movimento a gente deu inicio entdo a varias
reunides que foram de elaboracdo... Depois que nds sistematizamos as
propostas dos professores e dos estudantes. A gente fez uma sistematizacdo e
ai a gente foi, vamos dizer assim, votando ponto a ponto né... As propostas e
encaminhamos né... foi isso e quem fez isso a época foi 0 NDE e eu que fiquei
de presidente dessa comisséo para elaboragdo. (ABREU, 2018, p. 01).

40Conforme fala da professora Silvana de Abreu e o PPC do curso.
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Nestas reunides, um conjunto de questdes individuais passaram a se tornar coletivas,
principalmente com relagéo as disciplinas e ao fortalecimento da identidade do curso como um
curso que possui a habilitacdo para formar professores. Apesar destes encaminhamentos para a
implementacdo da normativa, o didlogo com a administracdo central da UFGD, na visdo da
representante do NDE, foi um tanto problematico.

No percurso de adequacgéo e implementagdo da normativa, a coordenagédo do curso de
Geografia elaborou um encaminhamento para o Conselho Diretor da Faculdade com o seguinte
posicionamento:

[...] a Prograd apresenta necessidades de mudanga, né... N6s entendemos até
que algumas mudangas sdo necessarias, mas o que eles estdo propondo em
termos de tempo, nds nao temos condicdes de realizar da forma qualificada
como a gente quer. E também dizendo: olha a coordenacéo néo sabia, pelo,
menos era isso 0 que estava posto. (ABREU, 2018, p. 01).

Segundo a professora representante do NDE, esse encaminhamento fez com que
representantes da Prograd participassem de uma reunido convocada pela dire¢cdo da FCH para
prestar esclarecimentos quanto as necessidades de adequagdes e ao tempo proposto para a
implementacdo. Assim, o coordenador de curso informou que a administracao central deu apoio
técnico durante todo o processo, dando “apoio técnico, dizendo o que podia e o que nao podia
e explicando a resolucao” (MORETTI, 2018, p. 02).

Ademais, além deste encaminhamento, foram elaboradas atas das reunides realizadas,
como por exemplo, a ata de aprovacdo do PPC e ata da reunido coletiva com os estudantes e
docentes, as quais sdo publicas e estdo sob responsabilidade da secretaria da coordenacdo do
curso de Geografia.

De antemdo, a fala da representante do NDE explicita que ndo houve estratégias de
divulgacdo das necessidades de adequacéo dos cursos, fora a realizagao das reunides coletivas,
contradizendo as falas da administracdo central que afirmaram terem se organizado durante as

reunides e via e-mail, explicitando a necessidade de mudancas nos curriculos dos cursos.

Eu acho que ndo teve nenhuma estratégia, eu acho que foi uma coisa mais ou
menos assim: olha o gato subiu no telhado e agora corre coordenadores,
urgente, nds temos que fazer a mudanca! E... Pelo menos foi assim que a gente
recebeu no NDE, a coordenacgdo dizendo, olha: eu fui chamado e a condicao
é essa e ndo é a longo prazo a gente tem que fazer para ontem esse... (ABREU,
2018, p. 04).

Salienta-se ainda, que durante todo o processo de implementagdo da normativa no curso

de geografia, houve divergéncias e controvérsias no entendimento que a coordenagdo do curso
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passava para 0 NDE e o0 que a Prograd dizia que deveria ser efetivado. Para mais, a maior parte
das divergéncias entre o curso e a Administragdo Central consistia, na visdo da representante
do NDE, na adogdo por parte da Prograd de uma perspectiva de ordem técnica para a
implementacdo da resolucdo CNE/CP n° 02/2015, uma vez que a equipe responsavel tinha o
desejo de discutir tais adaptacdes desconsiderando o processo pedagogico destas mudangas em
detrimento ao pouco espaco de tempo para a implementacéo.

A professora representante do NDE teceu diversas criticas com relacdo ao processo de
implementacao das novas DCNs. Além do quesito de tempo reduzido e de uma perspectiva
técnica para o cumprimento da normativa, ela considerou que a forma adotada para o
acompanhamento da administracdo central com os cursos nesse periodo, deveria ter sido tratada

de maneira coletiva.

Eu acho que a gente deixa de resolver problemas que sdo comuns de forma
coletiva, quando a gente so individualiza entendeu? Entdo eu imagino que se
houve encontros que fossem periddicos, em gque os coordenadores poderiam
ir, vamos dizer assim, apresentando ja seus problemas, aquilo que ia estourar
no colo do outro... ja poderia ser resolvido de modo... Anteriormente né, com
antecedéncia. Mas enfim, sdo os encaminhamentos que eles deram conta de
fazer. (ABREU, 2018, p. 04).

Em meio aos limites evidenciados no processo de implementacdo da Resolugdo
CNE/CP n° 02/2015, o PPC do curso de Geografia foi aprovado conforme Resolucédo
CEPEC/UFGD n° 62, de 23 de marco de 2017. A maioria dos cursos de licenciatura da UFGD
tiveram as adaptacGes em seus PPCs aprovadas no mesmo periodo e, identifica-se que essas
mudancas se reduzem a alocacdo de disciplinas comuns ao eixo de formacéo de professores e
insercdo/exclusdo de disciplinas metodoldgicas da area de ensino ou de atuacdo no caso de
cursos que oferecem ambas habilitagGes.

Sobre as questdes curriculares, analisar-se-a na sequéncia 0 movimento delineado pela
administracdo central e pelo curso de Geografia para a efetivacdo das adaptacdes pressupostas

pelas diretrizes nos curriculos, evidenciando os entraves e pontos de tensdo deste processo.

3.4 Arranjos curriculares a normativa: componentes de formacéo pedagogica

As estruturas curriculares dos cursos de licenciatura da UFGD foram os principais
elementos da adaptagdo da universidade a resolucdo em seu processo de implementacdo. No
caso da UFGD, percebe-se que houveram arranjos nas estruturas curriculares das licenciaturas,

ja que a normativa ndo fora implementada por completo. Por meio das falas, nota-se que o
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movimento feito pelos agentes implementadores da politica tomou como foco o ajuste da carga
horéria exigida pela legislacdo, que passou de 2.800 horas para 3.200 horas, distribuidas em
atividades formativas compostas pelos nacleos I, 11 e 111, estagio supervisionado e pratica como
componente curricular. (BRASIL, 2015b).

Os componentes previstos pela legislagdo retomam normativas publicadas desde 0s anos
2000, referindo-se as questdes étnico-raciais, diversidade e inclusdo, educacéo especial, Libras,
educacdo ambiental, direitos humanos, entre outros componentes que passaram a ser
obrigatérios na formacdo de professores da educacdo basica brasileira. Muitos desses
componentes, ja estavam presentes em estruturas curriculares na UFGD, no entanto, haviam
dificuldades de entendimento a respeito da criacdo ou ndo de disciplinas prdprias para estes
componentes.

Ressalta-se também, que o0 aumento de 400 horas da carga horaria minima para 0s cursos
de licenciatura implicou em diversas problemaéticas referentes a contratacdo e alocacdo de
docentes, visto que esse aumento significava praticamente a inser¢do de um semestre a mais de
curso diluido ao longo do tempo para semestralizacéo previsto pelos PPCs.

Para fazer os arranjos de carga horaria dos cursos de licenciatura e tdo logo, aos
componentes exigidos pela resolugdo, os cursos tiveram que fazer ajustes curriculares e
remanejamento e/ou contratacdo de professores habilitados para lecionar tais conteidos. Para a
representante do NDE do curso de Geografia, 0 movimento de mudancas delineado ao longo
do tempo causou nas licenciaturas um processo, sem muita qualificacdo das discussdes sobre o

impacto destas acdes de criacdo e extin¢do de disciplinas.

A legislacdo foi sendo alterada e ai foram sendo feitos processos de
reestruturacdo. Entdo a gente tem um movimento terrivel nas licenciaturas por
conta disso. Entdo o curso foi sofrendo mudangas né [...] entdo algumas
disciplinas que tinha antes, essas disciplinas elas sairam e essas outras entéo
foram incorporadas (ABREU, 2018, p 07).

Uma das principais necessidades de mudanga no caso das licenciaturas da UFGD, foi
por unanimidade a criagdo da disciplina de Educacdo em Direitos Humanos. Houve nas
reunides gerais realizadas, uma negociacdo em relacdo a cedéncia de vaga docente entre as
faculdades para ministrar este componente formativo. As discussoes resultaram na cedéncia de
um codigo de vaga para contratagdo proveniente do quadro docente da Faculdade de Ciéncias
Exatas e da Terra (FACET).
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Entdo houve uma redistribuicdo, os diretores chegaram a conclusdo que
precisava de pelo menos uma contratacdo na area de direitos humanos. Ficou
acordado que seria contratado na Faculdade De Ciéncias Humanas e ai, eu hdo
sei de onde que veio o codigo de vaga. Parece que Facet cedeu um codigo de
vaga, porque as licenciaturas tinham prioridade de mudanca. Entdo houve uma
redistribuicdo, mas como eu te falei: a maior parte das licenciaturas ja estava
préximo daquela carga horaria. Entdo ndo teve assim, esse impacto.
(PEIXQOTO, 2018, p. 01).

Os gestores da Administracdo Central, ao direcionarem o processo de implementacéo
sob um viés de mera adaptacdo curricular ao que preceitua a diretriz, ndo consideraram o
impacto da mudancga no &mbito do quadro de docentes da universidade, uma vez que o0 aumento
da carga horaria condiz com a inser¢do de praticamente um semestre a mais para 0S CUrsos.
Muito embora, esta foi uma situacao que se desenhou nas demais universidades, ja que também
ndo fora dada atencdo a este aspecto no momento de formulacdo da Resolugdo CNE/CP n°
02/2015.

Ressalta-se que esta negociacdo provocou um embate em torno da criacdo desta

disciplina, conforme aponta a coordenadora da Cograd:

Teve uma reunido... Foi a reunido que teve um embate maior. Até o Eduardo
da legislagéo e normas foi para ajudar a esclarecer a questdo. Mas ficou assim,
houve assim... Depois de todo o esclarecimento da legislacdo e normas, da
implementacgdo... Ai teve depois de toda a argumentagdo, os coordenadores
entraram num consenso que seria melhor, entdo criar uma disciplina de
direitos humanos. Ai para essa disciplina de direitos humanos, teve uma
negociacdo de vaga docente para contratar um professor para ministrar essa
disciplina. Ai assim, foi pro CEPEC e foi aprovado e a vaga foi conquistada e
foi feito o concurso e a disciplina foi implantada [...]. (ROCHA, 2018, p. 02)

Esses conflitos e negocia¢fes conduzem o processo de implementacdo, considerando
que as arenas politicas sdo influenciadas pela dindmica dos processos politicos-administrativos
(PALUMBO, 1998). Assim, podem ocorrer adequacfes para que uma acdo proposta em lei seja
efetivada, visto que a implementacdo de uma politica ndo depende somente de agentes do alto
nivel governamental, mas também dos agentes implementadores em nivel institucional. Desse
modo, a solugdo encontrada para o conflito sobre a contratagéo docente, foi resolvida a partir
da aceitacdo de ambas as partes em cederem um cédigo de vaga para contratacdo docente no
componente de Educacéo e Direitos Humanos.

A orientacdo passada pela Administracdo Central em relacéo a criacdo das disciplinas
previstas pela legislacdo foi de que se tentasse unificar suas ementas curriculares para que
tivessem a mesma carga horéria, denominacéo e codigo. Desta forma, tornar-se-ia possivel para

os discentes cumpri-las em qualquer curso de licenciatura da UFGD. Entretanto, houveram
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algumas dificuldades expostas das falas dos representantes do curso de Geografia, em ambos
inferiram a respeito de casos que discentes ndo conseguiram se matricular em determinada
disciplina em outra faculdade, sendo que a mesma era comum a todas as licenciaturas.
Segundo a representante do NDE, a Geografia foi a Unica licenciatura que fez um
movimento de reestruturacdo total do PPC para a implementacdo da normativa. Na estrutura
curricular do curso, alguns elementos que se tornaram obrigatorios com a Resolugdo CNE/CP

n° 02/2015 ja existiam, mas em sua maioria, constavam como disciplinas eletivas.

No caso da faculdade, s6 a geografia fez esse movimento... Os outros cursos,
a informacdo que eu tenho é que eles fizeram s6 um ajuste de grade para
acrescentar a carga horéria e chegar até as 3.200 horas. Sendo que o que nos
temos de coletivo das licenciaturas é a educacdo especial, que ja... A gente ja
tinha essa carga horaria, entdo a gente nao tinha problema... A gente tem uma
disciplina que é... Topicos de cultura que discutia a questdo da diversidade, da
inclusdo tal, tal, tal... A gente ja tinha educacédo especial. Entdo o que a gente
nao tinha era direitos humanos enquanto uma disciplina especifica (ABREU,
2018, p. 03).

Corroborando, de acordo com o coordenador:

Ent&o, no nosso curso alterou toda a grade. Tivemos uma nova grade a partir
desta resolucdo que nds resolvemos aproveitar para alterar toda a grade. Entdo
foram incluidas algumas disciplinas, alterou-se a indicacdo de seriac&o,
alterou a carga horéria de varias disciplinas e incluiu e retirou disciplinas.
Entdo, houve uma profunda alteracdo da grade. Agora se fosse seguir apenas
as resolucdes, ai poderia ser um ajuste da grade, mas nds quisemos aproveitar
e fazer a alteragdo para ndo ter que alterar depois novamente. (MORETTI,
2018, p.02).

Sendo assim, discuss@es foram incorporadas em disciplinas ja existentes no curso, como
é o caso da disciplina de Topicos de Cultura e Diversidade Etnico-Racial, que abrange
“Introdugdo a Historia e cultura africana e afro-brasileira e Indigena. Cultura,
diversidade, pluralismo, identidade e reconhecimento” (UFGD, 2016, p. 30). Outras disciplinas
ja existiam na estrutura curricular, tais como Educacdo Especial e Libras, que ja se
caracterizavam como disciplinas de area, sendo comum tanto para a FCH, como também para
a Facale e Faed*.

Outrossim, hd a complementacao das falas dos representantes do curso de Geografia em

consonancia com trechos contidos no PPC.

41 Para consultar a atual estrutura curricular do curso de licenciatura em Geografia, verificar anexo A.
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Esse movimento de avaliagdo trouxe mudangas que possibilitaram a
incorporacado da cultura de trabalho de campo como componente curricular, a
realizar-se em dois momentos do curso, de forma obrigat6ria. Também foi
avaliado a ampliagdo do quadro de disciplinas, com inser¢do de matérias para
contribuirem com formacdo e debate tedrico-epistemoldgico e
contextualizacdo socioespacial, além de composi¢do de um quadro de eletivas
a serem oferecidas sob a forma de rodizio, de modo que se possa ofertar a
totalidade, em prazo de cinco anos, e que tiveram sua definicdo a partir das
proposicdes dos docentes e também das demandas de estudantes. (UFGD,
2016, p. 14).

Além das adaptacOes supracitadas, destaca-se que um componente da formacao que foi
alvo de tensionamentos em relacdo a sua oferta ndo sé no curso de licenciatura em geografia,
mas também no ambito da universidade, foi a disciplina de Politicas e Gestdo Educacional. Em
nivel da UFGD, a questdo colocada foi com relacdo a contratacdo docente para ministrar essa

disciplina

Entdo, Politica e Gestdo Educacional era uma disciplina que ndo era comum
em todas as areas e € um componente importante da formag&o de professores
e indicado pela resolucdo. Ai a FAED é... Responsavel pela disciplina né!
Entdo teve essa questdo, essa discussdo se tinha ou se ndo tinha docentes
suficientes para dar essa disciplina, mas no final a FAED concordou que tinha
disponibilidade e foi ofertada essa disciplina para todos. A FAED se
posicionou, topou, aceitou oferecer as disciplinas, mas mesmo assim, sendo
resolvido internamente essa questdo das vagas docentes, a reitoria protocolou
um oficio no MEC solicitando 11 docentes, com o célculo devido I4... Do
aumento da carga horéria. A gente fez uma estimativa e a reitoria protocolou.
Se eu ndo me engano foram 11 vagas docentes que foram solicitadas
(ROCHA, 2018, p.02)

O oficio emitido a0 MEC*2, em junho de 2016, solicitou a liberagio de onze vagas para
professores efetivos nas licenciaturas da UFGD. Como justificativa a estas vagas, a
universidade ponderou que para atender ao aumento de 400 horas na carga horaria prevista na
legislacdo, a institui¢do teria um acréscimo de, no minimo, 3.275 horas na totalidade de suas
licenciaturas, semelhante a criagdo de um novo curso.

Com o processo de negociacao da oferta da disciplina de Politicas e Gestdo Educacional
superado a partir da aceitacdo da Faed em oferta-la aos demais cursos, o curso de Geografia fez

um movimento de diminuicdo da carga horaria de algumas disciplinas, incluido Politicas e

420ficio n° 232/2016 — Reitoria/UFGD. Assunto: Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagcéo inicial
em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagdo continuada e seus impactos na carga horéria de atividade docente na graduacéo.
Consultar anexo B.
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Gestdo Educacional, para que fosse possivel 0 aumento da carga horéria de outras disciplinas e
a incorporacgéo de Educacéo em Direitos Humanos.

No movimento de mudanca, antes ela era uma disciplina de 68 horas, [...] né
gue daria quatro aulas semanais. O que aconteceu foi num movimento que a
gente ndo consegue muito entender, no final a gente percebeu que havia... uma
carga horaria de 68 horas a mais e isso ndo podia. A gente precisou reavaliar,
entdo a nossa disciplina de politicas ficou com 36 horas né. Ela era antes de
68 e ficou com 36. Nao foi uma decisdo pedagdgica. Infelizmente (ABREU,
2018, p. 03).

As intengdes que subsidiaram tal mudanca ndo foram explicitadas. Como justificativa,
considera-se que esta tenha sido uma decisdo mais burocréatica do que pedagdgica tomada em
articulacdo com a Faed no sentido de atender a carga horaria prevista pela legislacdo, tendo esta
alteracéo sido aprovada por meio de resolugdo no Conselho Diretor da Faed. Ainda de acordo
com a representante do NDE, a disciplina de Fundamentos de Didatica também sofreu com este

movimento de diminuicdo da carga horaria.

Entdo, essa disciplina e a disciplina de fundamentos de didatica sofreram
nesse sentido. Porque ai a gente teve que ficar com uma carga horaria... Por
outro lado, do ponto de vista da didatica, o que a gente também avaliou é que
a gente nesse movimento de alteragdes, algumas disciplinas que foram criadas
e também algumas que foram revisadas do ponto de vista do... do ementario,
eles passaram a dar conta de algumas discussfes na educagdo. Entdo a gente
tem disciplinas que passaram a atuar enfim... Ndo é uma justificativa, mas no
fundo isso levou a gente a decidir que poderia ser essa a areas... Essas as duas
areas a sofrerem um ajuste da carga horéria (ABREU, 2018, p. 03).

Houve a compreensdo de que a diminui¢do da carga horaria destas disciplinas ndo traria
prejuizos para com a formacdo do licenciando, uma vez que as tematicas poderiam ser
discutidas em disciplinas afins, como as metodoldgicas. Ao longo das entrevistas, ficou
evidente que ndo ha um conhecimento concreto a respeito da proposta de organizacao curricular
prevista pelas diretrizes, a qual perpassa por nucleos de formagdo. Em grande parte, esse foi
resultado do foco na alteragdo da carga horéria, sem se atentar efetivamente, as concepcdes
educacionais e de formacéo preconizadas tanto no Parecer quanto na Resolugdo CNE/CP n°
02/2015.

Em meio as decisfes tomadas com relacdo a alocacdo dos tempos das disciplinas ao
atendimento da legislagdo, Saviani (2009) contribui que a obrigatoriedade de implementagéo
da normativa no quesito da estrutura curricular, pode por vezes, esquecer dos reais objetivos
desses componentes para a formacdo docente. Esse processo resulta em decisdes técnicas e

burocraticas, desconsiderando questdes didatico-pedagogicas importantes.
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No processo de adaptacao da organizagdo curricular para a implementagéo da Resolugéo
CNE/CP 02/2015, os cursos de licenciatura da UFGD tiveram que se ater também aos
pressupostos do Reuni, ja que esta universidade baseia sua forma de organizacdo com base nos
principios deste programa. O Reuni tem como um de seus objetivos, a garantia de que 0s
“diferentes percursos académicos oferecidos possam levar a formacdo de pessoas aptas a
enfrentar os desafios do mundo contemporaneo, em que a aceleragdo do processo de
conhecimento exige profissionais com formacgédo ampla e sélida” (BRASIL, 2007, p. 5).

Com curriculos flexiveis e interdisciplinares, os discentes da UFGD podem construir
seu itinerario formativo, a partir da mobilidade dos estudantes entre 0s cursos da instituigao.
Ha& nessa organizacdo, a divisdo curricular por eixos, a saber: teméticos de formag¢do comum a
universidade, componentes de formacdo comum a area e as disciplinas obrigatorias especificas
do curso.

Apesar de todos os cursos da UFGD possuirem essa estrutura de organizacdo, as
adequacdes provenientes com a Resolucdo de 2015 ndo se depararam com este possivel
problema para sua implementacdo, de acordo com os relatos dos agentes. A coordenadora da
Cograd explicou que ndo houve problemas, pois, as alteracbes para efetivar os elementos
curriculares da normativa foram realizados nos componentes de formagdo comuns a area de
atuacao e especificos do curso. O eixo de componentes comuns a universidade ndo necessitou

ser adaptado.

Al tem até trés ou quatro comuns a area e dai tem 324 horas/aula de eletiva,
TCC, atividades complementares e estagio como atividades académicas
especificas e o restante é componente de formacdo da area, né. Entdo algumas
tém especifico, profissional... Entdo essa organizacgdo aqui, especifica da area
0 Reuni ndo mete muito bedelho, é sé mais isso aqui. Entdo isso aqui
permaneceu. A questdo das comuns as areas, tem faculdade que forma em
uma érea so, que é a FAED, a FCH e a FACALE. Entéo eles continuaram e
as disciplinas pedagdgicas entraram aqui, ou na comum a area Ou nos
componentes especificos tranquilo. Entdo, ndo houve um impacto na estrutura
proposta pelo Reuni, né. Foi tranquilo isso (ROCHA, 2018, p. 03).

De modo anélogo, o coordenador do curso de Geografia também infere que ndo houve

dificuldades para a implementacdo da Resolu¢cdo CNE/CP n°02/2015 por conta do Reuni:

O curso tem como principio concordar com essa proposta de disciplinas... E...
Comuns, né?!. Entdo, a gente trabalhou no sentido de fortalecer essas
disciplinas e nos inclusive oferecemos... Foi uma discussao tranquila, ela fazia
parte da discussdo. N&o uma coisa a parte, que eu sei que talvez tenha algumas
unidades académicas que tém essas disciplinas como empecilho, né. Nés aqui
na Geografia ndo. Nunca... Assim, ndo houve nem falas nesse sentido. Que ja
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é¢ um ponto de consenso nosso ser favoravel a esses nucleos comuns
(MORETTI, 2018, p.04)

Destarte, o que mudou efetivamente com a implementacdo da normativa foi a alteracéo
da carga horaria e inclusdo de algumas disciplinas. Em contrapartida, na visdo dos
representantes do curso de Geografia, todos os elementos referentes a organizagéo curricular
foram implementados e corroboram para o fortalecimento da formacdo de professores em
geografia.

A seguir, serdo discutidas e apresentadas as falas dos agentes implementadores do curso
de Geografia acerca da organizacdo do estagio e da pratica como componente curricular no
curso, uma vez que esses dois elementos tiveram sua importancia refor¢ada no Parecer CNE/CP
n°02/2015. Destaca-se que a maioria das falas é da professora representante do NDE, uma vez
que além de ela estar nessa funcdo, a mesma também é professora de estagio do curso de

licenciatura em Geografia.

3.4.1 Organizacdo curricular: o estagio supervisionado no curso de licenciatura em
Geografia

Compreender os modos de que como o estagio se da nos cursos de licenciatura € uma
tarefa dificil, haja vista a distin¢do entre as propostas curriculares institucionais de um mesmo
curso ou divergéncia de interpretacdo sobre a dimensdo formativa dos estagios, mesmo com
normativas especificas que orientam tais préaticas.

No curso de Geografia - licenciatura da UFGD, ha cinco estagios que os discentes
devem realizar. Para atender a estes estagios, existem trés professores com formacao inicial em
curso de licenciatura e formacdo em Educacdo em nivel de mestrado e/ou doutorado, sendo
atuantes nos campos do ensino de geografia e formacao de professores.

A tabela a seguir mostra a distribuicdo da carga horaria de estagio por semestre:

Tabela 1 - Carga Horaria De Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio — Geografia
Licenciatura

SEMESTRE 40 5° 6° 7° 8° TOTAL
D CH D CH D CH D CH D CH D CH

DISCIPLINA/C 1 72 1 108 1 108 1 108 1 108 5 504
ARGA
HORARIA

Fonte: PPC Geografia (UFGD, 2016).
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Os normativos do campo da formacéo de professores regulamentam desde 2001 a carga
horéaria de estagio em 400 horas. Este componente, assim como 0s demais presentes nos cursos
de licenciatura, deve ser concebido como “um lugar de reflexdo sobre a construgdo e
fortalecimento da identidade docente” (PIMENTA, 2011, p. 62), ao tomar como essencial a
unidade entre teoria e pratica.

O modo de organizacdo desses estadgios compreende periodo de estudo em sala,
observacao, elaboracdo de plano de regéncia, execucdo de regéncia e elaboracdo de relatorio
final nas etapas do ensino fundamental e médio. H& uma aproximacdo com a escola, com seu
PPP e seus funcionarios logo no primeiro estagio e, em sala de aula na universidade, é
desenvolvida uma série de debates tedricos sobre o campo educacional e da atuacdo do

professor de geografia.

A gente tem o estagio 1. O estagio 1 ele é ... Esta focado na escola. Eu tenho
0 habito de chamar isso de conhecer a escola como um chao de fabrica né,
como um... O lcus de desenvolvimento de um trabalho futuro e que boa parte
dos alunos acabou de sair de 14, mas como nédo professor, né como estudante
e ai ele retorna para a escola. A gente desenvolve essa... Vamos dizer assim,
um trabalho de reconhecimento da escola a partir da perspectiva futura da
docéncia. (ABREU, 2018, p. 06).

Os estagios 2 e 3 situam-se no ambito de atuacdo no ensino fundamental, sendo que no
estagio 2 os alunos tomam conhecimento acerca desta etapa da educacdo, da docéncia e
aspectos didaticos para subsidiar o processo de observacdo das turmas na escola. Nessa
observacao, ha juntamente com o professor da escola, a escolha dos temas que sdo trabalhados
no decorrer do periodo de regéncia a ser desenvolvido no estagio 3. Da mesma maneira, 0s

estagios 4 e 5 sdo realizados, mas séo voltados ao ensino médio.

Entdo, o que ele faz no 2 e no 4 ele vai para a escola, conversam com o
professor, define o tema para ser desenvolvido no segundo semestre e ai ele
elabora o projeto neste semestre do 2 e do 4 que é o fundamental e o médio.
Ai é avaliado esse... Além de algumas atividades que a gente desenvolve de
ordem didética, pratica é avaliado esse projeto e é avaliado o relatério, né!
Entdo ele retorna com esse projeto, com o mesmo professor, com a mesma
escola para fazer a regéncia. (ABREU, 2018, p. 06).

A representante do NDE confessou que esse modo de organizacdo tem trazido alguns
problemas com relacdo ao calendario escolar, ja que o periodo de regéncia tanto no ensino

fundamental como no ensino medio se concentra nos Ultimos meses do ano, periodo em que a
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escola estd passando por fechamento de notas e de diarios. Ademais, como a observagéo e a
elaboracdo do plano de regéncia sdo realizadas em um semestre e a regéncia em outro, nem
sempre ha a possibilidade de execucdo do plano, pois alguns professores sao substituidos e
aqueles que estdo em seu lugar, muitas vezes ja abordaram o contetido que o discente trabalharia
em sua regéncia.

A realizagdo destes estdgios, na visdo da representante do NDE, “ressignifica esse
discurso né no sentido de compreender também a condi¢do que a escola coloca para o professor
ou a formagédo do professor” (ABREU, 2018, p. 07). A partir dos estagios de reconhecimento
do campo de atuacdo no ensino fundamental e médio, o discente comeca a ter nocdo da
realidade escolar a partir da observacdo e do debate sobre o que é observado entre 0s seus
colegas. Nesse sentido, o discente consegue compreender também as dificuldades e limites
existentes também no ambito da universidade e enquanto estagiarios no interior da escola.

Pimenta (1995) defende o estagio como eixo articulador do curso de licenciatura, por
meio da unidade entre teoria e pratica na busca pela melhoria do processo formativo dos

docentes. Para que isso ocorra, Pimenta e Lima (2004) complementam que

Isso s6 pode ser conseguido se o estagio for uma preocupagdo, um eixo de
todas as disciplinas do curso e ndo apenas daquelas erroneamente
denominadas “praticas”. Todas as disciplinas, conforme nosso entendimento,
sd0 a0 mesmo tempo tedricas e praticas. Num curso de formacdo de
professores, todas as disciplinas, as de fundamentos e as didaticas, devem
contribuir para sua finalidade, que é formar professores a partir da analise, da
critica e da proposi¢do de novas maneiras de fazer educagdo (PIMENTA;
LIMA, 2004, p. 44).

A professora assume que a formacdo inicial ndo é capaz preparar na integralidade o
futuro profissional para atuar na escola bésica, visto que um professor sera efetivamente
professor no decorrer do desenvolvimento de sua praxis. No entanto, a desvalorizacdo da

profissdo pode interferir no processo do estagiario de se relacionar com a escola.

A gente tem uma condicéo profissional ndo muito qualificada do ponto de
vista do olhar do outro, como gue o outro olha o professor e como o outro olha
0 médico. Entdo muitas vezes o professor iniciante tem muitas dificuldades.
Ele encontra resisténcia, encontra dificuldades até na propria relagdo com o
outro que j& olha e fala: ih! J& vem esse moleque querendo mudar... Inserir...
Entdo sdo elementos de processo. Acredito que a gente na medida do possivel
nas condigdes que a gente tem com um curso noturno de gente que trabalha,
boa parte trabalha o dia inteiro e vem a noite estudar e ainda faz estagio e
muitos até participam do Pibid, eu entendo que a gente da conta de estabelecer
uma condicdo razoavel né... Eu acho que o resto ele vai correr atrds para
construir... (ABREU, 2018, p. 07).
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Na tentativa de fazer o estagio um espaco de desenvolvimento da profissionalidade e de
relacdo com a realidade escolar defronta-se vérias situagdes conflituosas que interferem
diretamente para a execucdo dos estagios. Nesse sentido, uma situacdo conflituosa que a
professora representante do NDE cita ¢ com relagdo ao “nao lugar” do estagio na carga horaria
do curso. Isto porque, segundo ela, o discente pode se matricular em estagio e a0 mesmo tempo

se matricular em outra disciplina no mesmo periodo.

A gente vem tendo problema dentro do curso de geografia porque os alunos
chegam no professor de estagio e falam: olha professor, o sistema me deixa
me matricular! E ai o aluno vai fazendo... Ele tem vida dupla né! Entdo a
guestdo € o seguinte: como é que vocé faz... Porque assim, o que o aluno faz?
Ele vai la uma semana, na outra semana ele vem no estagio. Ele vai 14 na outra
semana essa semana ele vem no estagio. Entéo ele vai administrando. Ai pode
ter uma semana que ndo tem aula, pode ter uma semana que tem um evento e
ele consegue... Entdo o que ele consegue? Consegue levar as duas muitas
vezes sem conseguir reprovar e no estagio ele ndo tem falta, porque néo existe
falta né... Entdo a gente reivindica isso enquanto Coes da geografia e também
enguanto coletivo. (ABREU, 2018, p. 06).

Para a professora, cada etapa do estagio corrobora na construcdo do debate acerca da
docéncia e da pratica pedagogica a partir do debate de textos e articulacdo com a realidade do
contexto escolar. Com a possibilidade de duas matriculas no mesmo horério, o Coes da
Geografia, bem como de outras licenciaturas, comecou a reivindicar a existéncia de um horario
destinado somente ao estagio, para orientacdo aos alunos.

Com a obrigatoriedade de ter um horario especifico para o estagio, muitos discentes
foram sendo reprovados, contribuindo para um processo de evasdo no curso de Geografia.
Entdo, foi criado um movimento entre os professores de estdgio de licenciaturas da
universidade, a partir da elaboracdo de um documento que reivindicava a alteracdo do
regulamento de estagio da UFGD, separando o estagio da licenciatura do estagio do
bacharelado. Outrossim, foi reivindicado também que se pudesse dar presenca e notas aos
estagios como forma de controle da participacéo dos alunos, bem como reforcar a importancia
deste componente que estava sendo desqualificado pelos alunos na viséo da representante do
NDE.

Entdo essa etapa formativa os alunos nao faziam, que dai seriam trés semestres
de 68 horas... Ndo... Um de 68 e dois de 103 ou 104... Que seria essa...
Demanda para ele estar por dois semestres, um semestre ensino fundamental
e no outro, no ensino médio para realizar as regéncias. Entdo o estagio ele
tem... Da licenciatura teria esse esqueleto. E ai a gente precisaria poder
reprové-lo por falta. Porque o regimento ele diz que o aluno é obrigado a
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cumprir as 400 horas. Ora, mas se ele falta, se ele se matricula em outra
disciplina ao mesmo, como ele vai cumprir as 400 horas do estagio? Entdo a
gente levou esse problema, fizemos um documento coletivo, encaminhamos
para a Prograd e a verdade é que eles sentaram em cima. Isso j& tem dois anos.
(ABREU, 2018, p. 05).

Por interferir numa regulamentacdo geral de estagio, esta reivindicacdo néo foi levada
adiante, pois interferiria no regulamento geral de estagio. Para a representante do NDE, néo
houve por parte da Prograd um di&logo coletivo para a resolucdo da problemaética, j& que essa
era uma demanda de todos os cursos de licenciatura da UFGD. Até houve a proposicédo de que
para ndo interferir no regulamento geral, que os estagios de licenciatura e bacharelado tivessem
regulamentacéo separada.

Recentemente, o curso de Geografia separou seus regulamentos de estagio entre suas
habilitacdes. O documento referente a licenciatura foi aprovado sob a Resolugédo n°. 255, de 22
de novembro de 2018 e estabelece que o aluno deve cumprir a carga horaria integral e obter
média aritmética igual ou superior a seis para ser aprovado. Nesse sentido, o atual documento
ratifica as preocupacdes e exigéncias expostas pela representante do NDE, seguindo as
orientacdes das DCNs de 2015.

Apesar de a Resolucdo CNE/CP n° 02/2015 consolidar e reformar a importancia do
estagio supervisionado, bem como da pratica como componente curricular, estes foram os
aspectos que menos provocaram discussdes nos arranjos a normativa. A Administracdao Central
ndo trouxe reflexbes sobre estes pontos, optando por realizar um trabalho técnico diante da

realizacdo de uma mera adaptacao da diretriz.

3.4.2 Organizagéao curricular: a PCC no curso de licenciatura em Geografia

A PCC é um elemento que tem causado divergéncias em sua implementacao nos cursos
de licenciaturas. Evidencia-se por meio dos relatos aqui contidos, dificuldades de definicdo
deste componente e de sua operacionalizagdo ao longo do curso. Por vezes a PCC foi
confundida com a pratica de ensino e tratada como um aspecto problematico devido as varias
reestruturacdes curriculares ocorridas pelo movimento de alteracdes nas legislacdes, sobretudo
nas ultimas duas décadas.

A PCC apareceu, inicialmente, no texto do Parecer CNE/CP 9/2001, o qual concebeu
este componente como uma “dimensao do conhecimento, que tanto esta presente nos cursos de
formagé@o nos momentos em que se trabalha na reflex@o sobre a atividade profissional, como
durante o estagio” (BRASIL, 2001, p. 22). O Parecer CNE/CP n° 02/2015, também vislumbrou
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uma discussdo no sentido de situar a concepc¢do e o entendimento sobre a PCC e o0 estagio, a
partir da articulacdo dos normativos anteriores que tratavam a respeito da concepgdo deste
termo.

No curso de Geografia, a professora representante do NDE informou que houve a
tentativa de distribuir as horas de “pratica de ensino”, ou seja, da PCC ao longo das disciplinas
do curso. Uma das formas com que isso se operacionalizou, foi por meio de trabalhos de campo
em disciplinas especificas da area de geografia e ndo em disciplinas pedagogicas e de
fundamentos da educacao.

No quadro 8 (oito), apresenta-se a distribuicdo da PCC ao longo do curso:

Quadro 8 - Disciplinas com Pratica como Componente Curricular - Geografia licenciatura

DISCIPLINA EIXO COMUM - LICENCIATURA E BACHARELADO CHP
Laboratdrio de Textos Cientificos | 36
Taépicos em Cultura e Diversidade Etnicorracial 18
Cartografia 36
Cartografia Tematica 36
Climatologia Geografica 24
Biogeografia 18
Formacdo Socioespacial 12
Geografia Agraria 18
Geografia Cultural 18
Geografia da Populacdo 18
Geografia das Industrias 18
Geografia do Brasil 18
Geografia, Sociedade e Natureza: ConcepcOes e Abordagens 18
Geografia Econdmica 18
Geografia Politica 18
Geografia e Trabalho de Campo | 72
Geografia e Trabalho de Campo Il 72
Geografia Urbana 18
Geologia | 24
Geomorfologia 24
Hidrografia 18
Regionalizagéo do Espago Mundial 18
Solos, Ambiente e Espaco 18
Teorias e Métodos em Geografia 12
Trabalho Orientado de Monografia Il 36
Trabalho Orientado de Monografia I11 72
TOTAL 708
GEOGRAFIA LICENCIATURA

Cartografia Escolar e Geotecnologias aplicadas ao ensino 36
Geografia escolar: concepcdes e praticas 18
TOTAL DA PCC - LICENCIATURA 762

Fonte: PPC Geografia (UFGD, 2016).
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A PCC é transversalmente distribuida no decorrer do curso de formacao em atividades
de carater prético relacionadas a formacdo pedagdgica e metodologica, mas ndo refere-se as
atividades de fundamentos técnico-cientificos de determinada area do conhecimento (BRASIL,
2005). Depreende-se que a distribuicdo deste componente no novo PCC de Geografia esta
voltada as disciplinas da area do curso, sendo aplicada tanto para a licenciatura quanto para o
bacharelado, perfazendo um total de 762 horas/aula.

Entretanto, nota-se que a dificuldade em compreender o conceito de PCC esta
claramente exposto no projeto pedagodgico do curso, uma vez que no documento, ha a separacao
em quadros das disciplinas que possuem o componente da PCC que, nesse caso referem-se
somente as disciplinas do eixo comum. Aquelas voltadas ao eixo de formacao de professores
estdo em um quadro a parte, nomeado como “disciplinas de dimensdo pedagogica”, incluindo
ndo s6 as duas Ultimas disciplinas elencadas no quadro 8, mas também algumas disciplinas
presentes no eixo comum.

No caso do nucleo de formagao de professores do curso, existem duas disciplinas apenas
gue possuem carga horaria da PCC, quais sejam: Cartografia escolar e geotecnologias aplicadas
ao ensino e Geografia escola: concepgdes e praticas, com 36 e 18 horas respectivamente, de um
total de 72 horas.

O coordenador atual do curso acredita que a forma como a legislacéo traz a pratica como
componente curricular deveria ser alterada, ja que na visdo dele essas disciplinas séo

desvalorizadas pelos alunos.

Essa coisa de colocar desde o inicio atividades de pratica de ensino é positiva,
mas se virar apenas um componente curricular esse olhar do aluno vai
continuar desvalorizando. Assim, é uma disciplina, eu vou I4, tiro nota e passo.
Entdo eu acho que esse é um perigo! [...] A questdo é o olhar mesmo, do aluno
sobre o componente curricular. E a mesma coisa, eu dou uma disciplina 14 €...
Geografia da Africa, por exemplo, e como é componente curricular, eu tenho
gue ter aquele crédito e o aluno é obrigado a fazer. Entdo, muitos deles estdo
la, fazendo, mas ndo tem envolvimento, ou se envolvem porque sabem que
isso é importante para o ensino. Ele vai dar Geografia da Africa e tal, enquanto
componente curricular... Ele percebe isso. Entdo, eu acho que como
componente curricular, ela ndo resolve grande coisa (MORETT], 2018, p. 07)

Percebe-se pela fala que ndo ha um entendimento sobre o componente da préatica. O
conceito de componente, segundo o coordenador, desvaloriza a licenciatura ao passo em que 0
aluno se vé obrigado a cumprir determinados créditos. A falta de clareza acerca do significado
da PCC ¢é uma caracteristica muito presente nos projetos pedagogicos e discursos no campo da

formacéo de professores. Diniz-Pereira (2011) infere que esta confusdo presente, inclusive nas
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legislacBes educacionais, retrata uma polissemia de termos associados, sobretudo, a prética de
ensino, termo esse que fora citado por diversas vezes ao longo das entrevistas.

Consonante, para a professora representante do NDE, “a pratica diluiu nas disciplinas.
Entdo praticamente 100% das disciplinas hoje tem uma carga horéria de pratica e ai as 400
horas sumiram. Sobrou s6 as 400h de estdgio que ai ndo era possivel jogar fora” (ABREU,
2018, p.08). A mesma ainda diz ndo concordar com a proposicao legal de distribuicéo da carga
de 400 horas deste componente ao longo do curso.

Em meio ao processo de implementacdo da Resolucdo CNE/CP n° 02/2015, alguns
aspectos nao foram focalizados no processo de implementagdo, contudo, 0S mesmos aspectos
sdo priorizados no processo formativo de professores para a educacdo bésica, conforme
destacado no capitulo I desta dissertacao.

Ademais, varias divergéncias ocorreram entre os agentes implementadores para a
operacionalizacdo desta normativa, envolvendo questBes sobre estagio, PCC, organizacdo

curricular, etc. No item a seguir, discutir-se-a sobre tais impasses.

3.5 Dificuldades, disputas e tensionamentos no processo de microimplementacéo

O processo de implementacdo de uma politica é cercado por disputas e tensionamentos
entre os interesses dos agentes que a implementam. Na UFGD, a implementacéo da Resolucao
CNE/CP n° 02/2015 gerou alguns arranjos na estrutura curricular dos cursos de licenciatura, as
quais refletiram diretamente na vivéncia académica dos discentes.

Um dos maiores embates referentes a dificuldades de implementacéo exposto nas falas
dos entrevistados, foi referente ao periodo pelo qual essas adaptacdes deveriam se efetivar, visto
que parte dos encaminhamentos tomados ocorreram num periodo de greve das universidades
federais, situacdo que implicaria em impasses para 0s discentes do curso. Com a exigéncia do
aumento da carga horaria minima do curso e criagcdo de componentes pressupostos pela diretriz,
houve um movimento de oferta de disciplinas em periodo especial logo ap0s ao encerramento

da greve para que os discentes ndo fossem prejudicados.

Entdo havia mudancas importantes né que iria impactar diretamente na
formatura dos alunos. Provavelmente a gente ndo teria nenhum aluno para
formar se isso acontecesse né. Entdo foi mais ou menos essa a condicdo com
a Prograd. E depois a gente ainda foi tendo outros embates, né. Porque quando
chegou 2017, a discussdo foi o seguinte: olha, os alunos que formavam no
primeiro semestre de 17, ou seja, a gente fechar o segundo semestre de 16 em
17. S6 que eles tinham que ter a carga horéria e isso foi uma coisa que as
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coordenadorias e, sobretudo do nosso curso, afirmava que isso néo tinha sido
dito e também foi dito para n6s naquela reunido (ABREU, 2018, P. 2)

Em concordancia, o coordenador do curso de licenciatura em Geografia citou que a
criacdo de disciplinas em horérios especiais foi um dos maiores problemas que acometeram o
processo de implementacdo da Resolugdo NCE/CP n° 02/2015 na UFGD.

Entdo, o aluno que ingressou antes, ele fica com duas grades. Ele fica com a
grade... Ent&o ele cursou algumas disciplinas... Entdo em 2016 ele fez algumas
disciplinas 14... Que... Agora que nds temos uma nova grade, ele aproveita
essas disciplinas, mas nem todos eles podem aproveitar. Entdo houve muita
dificuldade. No6s tivemos que oferecer muitas disciplinas em horéario especial
para os alunos darem conta de se formar em quatro anos. Entdo foi muito
trabalhoso. [...] Teve aluno e aluno desistente, que volta, esse teve que fazer
guase todo o curso de novo. Entdo esse foi 0 maior problema! (MORETTI,
2018, p.08).

Esse movimento de criacdao de disciplinas em periodos especiais, causou entre muitos
problemas, casos de superlotacdo de turmas que tinham com até 90 (noventa) alunos para cursar
determinada disciplina que passou a exigida com a implementacdo da normativa. Isso ocorreu,
pois, além dos discentes com matriculas regulares, houve também a participacdo de discentes
que estavam com a matricula trancada, bem como com reprovacao.

Esse tensionamento, na visdo da representante do NDE, comecou a ocorrer logo quando
a Prograd apresentou a necessidade de implementacdo da normativa. Para ela, ndo houve um
esclarecimento sobre o periodo do ano de 2017 em que o PPC, ja com as adequacdes feitas,
entraria em vigor, podendo ser ou no primeiro dia do ano, ou no primeiro dia do semestre letivo.

Reitera-se, nesse sentido, que os aspectos técnicos de verificacdo quanto ao atendimento
ou ndo da carga horéaria dos cursos de licenciatura da UFGD tomaram boa parte do prazo, sem
gue houvesse tempo para a reflexao dos elementos previstos pela politica.

O texto da Resolugdo ¢é claro em informar que os “cursos de formacao de professores
que se encontram em funcionamento deverdo se adaptar a esta Resolucdo no prazo de 2 (dois)
anos, a contar da data de sua publicacdo” (BRASIL, 2015b, p. 16). Nesse sentido, a adaptacao
a normativa deveria ocorrer, inicialmente, até o dia 1° de julho de 2017, inicio do segundo
semestre do ano.

Ao que se percebe mediante os relatos, principalmente da representante do NDE, a
Prograd encaminhou a necessidade de implementacdo da normativa de modo “atropelado”,
levando em consideracdo somente o tempo de dois anos dado pela normativa e o ndo espaco

para o debate qualificado destes ajustes, nem mesmo com a comunidade da UFGD.
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A universidade deveria ter iniciado esse debate com mais tempo. Entdo assim,
é... Eles reconheceram ainda que ndo... Ndo esta escrito em lugar nenhum,
mas apenas na reunido que eles parecem que ndo tinham entendido bem a
questdo dos prazos, né e que isso... Parece que teria sido um dos elementos
gue contribuiu para que ndo houvesse comecgado essa discussao anteriormente
e também eles alegavam que haviam sim de alguma forma é... Apresentado
isso para os coordenadores, mas que os coordenadores aparentemente ndo
conseguiram compreender a dimensao disso. Entdo assim, a gente que estava
na reunido, a gente ndo consegue medir essa condi¢do, mas o fato é que a
Prograd encaminhou tardiamente isso, de forma muito atropelada e dentro do
processo em movimento que ndés desejamos e decidimos fazer, o tempo era
importante né (ABREU, 2018, p. 02)

Com isso, evidencia-se que ndo houve um plano de acdo para a implementacdo da
Resolucdo CNE/CP n° 02/2015, caracterizando-se como um processo proveniente de um vies
gerencialista de gestdo. Este processo a nivel de micro implementacdo na UFGD, ndo teve por
parte de seus implementadores a nivel de gestdo da universidade, um espa¢o para a discussao
acerca da concepc¢éo de qualidade de formacéo de professores assumida neste contexto.

A adequacdo curricular para atender as DCNs se deu de forma muito rapida em
decorréncia ao prazo inicial expresso pelo documento. Nesse movimento, foram
desconsiderados o contexto de insercdo dos microimplementadores (VILLANUEVA, 1993),
0s espacos e tempos para o dialogo e discussdo sobre as especificidades, dificuldades e
concepcdes educativas existentes no interior dos cursos de licenciatura, ndo s6 da UFGD, como
também de varias instituicbes de formacdo de professores, em detrimento aos aspectos
regulatorios da implementacdo. Em meio a tais dificuldades, o prazo para adequacdo a
normativa foi prorrogado por dois a mais da data inicial.

Destarte, foram realizadas tentativas de dialogo para a postergacdo de implementagédo
previsto pela diretriz que ndo deram certo, uma vez que a administracao central da universidade

defendia o cumprimento no tempo inicial previsto pela legislagéo.

Olha, teve algum questionamento sobre assim: ah, vamos... Ndo vamos fazer
agora, vamos esperar os outros fazerem, né. Mas, é... A Cograd sempre
trabalha respeitando os prazos estabelecidos pelas resoluces. Entdo, a
resolucdo estava clara, tinha um prazo estabelecido para... Era 2017... Junho
de 2017. Entdo, nds trabalhamos para cumprir esse prazo, embora depois
tenha sido prorrogada uma vez e depois mais uma vez, a Cograd trabalhou
sempre com o primeiro prazo e foi implantado. Em 2017-1 estavam todos
aprovados, ta! (ROCHA, 2018, p. 02).

Nota-se que no movimento de microimplementacéo realizado nos cursos de licenciatura
da UFGD, negociagOes foram feitas para que houvesse um maior tempo de implementacéo da

normativa. Por parte do curso de Geografia, de acordo com a representante do NDE, ndo havia
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a negacdo deste tempo, ja que era previsto por legislacdo, no entanto havia a tentativa de
dialogar diretamente com o MEC para que 0 ministério compreendesse que 0s alunos que
deveriam se formar em 2016, mas que involuntariamente foram envolvidos no movimento de
greve e teriam, automaticamente, suas formaturas postergadas até meados de 2017, sofreriam
ainda mais se fossem incorporados a estrutura prevista pelo novo PPC.

Nessa tentativa de articulagdo junto ao MEC, a Prograd se mostrou resistente, ja que

objetivava cumprir o prazo disposto pela normativa.

Os primeiros contatos foram de bastante resisténcia né, mas depois ai teve que
entrar né a dire¢do da faculdade né, enfim. Quando os sujeitos que de alguma
forma fazem a representacdo entraram, parece que isso foi possivel. E... Até a
gente dizia: gente, pra propria burocracia, o que nos estamos propondo é muito
razoavel, vai ser muito melhor para a universidade, ndo nem s para 0s
estudantes porque essa implementagdo se comecar no dia primeiro de janeiro,
0 que nds vamos fazer? Com os alunos que estdo cursando o segundo
semestre? né... Era... Contrassenso, mas enfim a gente encontrou formas de...
de colocar cunhas e de trazer essa flexibilidade, foi possivel, mas... Foi um
debate dificil. (ABREU, 2018, p. 05).

Apesar dos problemas enfrentados na operacionalizacdo do PPC com relacdo aos

discentes, o coordenador do curso informou que referente aos professores e a sua

disponibilidade para a oferta de disciplinas especiais, ndo houve grandes problemas.

Os professores entenderam porque foi uma decisdo coletiva. Entdo, eu acho
que tudo isso facilitou, por qué? Porque nos fizemos tudo isso em reunido, em
assembleias para discutir, os professores concordaram. Entdo néo foi assim,
um coordenador ou um grupo que foi realmente participativo. Entdo isso
facilitou. Fomos n6s que optamos e a gente tem que bancar esse negécio.
(MORETTI, 2018, p. 09).

Vale ressaltar que a Resolugdo CNE/CP n° 02/2015 ainda ndo estd totalmente
implementada na UFGD, por mais que os cursos tenham feitas as adequagdes em suas estruturas
curriculares. A atual legislacdo reforca a criagcdo de uma politica institucional de formagéo de
professores e a integragdo com a educagdo basica, operacionalizada por meio de foruns
estaduais e distritais permanentes de apoio a formacao docente.

A coordenadora da Cograd deixou explicito em sua fala que a UFGD ainda néo
implementou totalmente a Resolucdo de 2015, haja que o objetivo inicial era adequar a carga

horéria dentro do prazo inicial estabelecido pela legislacao.

Porque se vocé me perguntar: A 2/2015 estd plenamente implantada? Néo
estd. Por que ndo estd? Porque a gente verificou a questdo da carga horaria
total, a questdo da dimensédo pedagdgica... Procuramos atender a questdo dos
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direitos humanos, toda a questdio de meio ambiente, tudo... é...
inter/transdiciplinarmente em todas as licenciaturas. Mas, falta mais. Falta a
questdo da integracdo com a educacdo bésica, a questdo de uma politica
institucional de formac&o de professores dentro da universidade. Entdo isso €
uma caminhada mais longa. (ROCHA, 2018, p. 02).

Ainda segundo a entrevistada, para que seja efetivada uma politica de formacao de
professores na universidade é importante que haja articulacdo entre as diversas pro-reitorias,
entre os discentes e docentes e entre 0 municipio. Os proprios PPCs ndo foram discutidos em
articulacdo a uma coletividade que incluia a educacdo bésica, tanto que apds quase dois de
operacionalizacdo dos novos documentos de curso, ndo ha o funcionamento do Foérum de
Licenciatura, o qual foi deixado em segundo plano durante o processo decisorio de
microimplementacéo.

Este Forum foi criado recentemente na UFGD, mas ainda ndo foi operacionalizado, pois
de acordo com a coordenadora da Cograd, uma série de eventos corroborou para sua nao
efetivacdo, a exemplo das elei¢Oes de 2018. Em contrapartida, a representante do NDE afirmou
gue ndo houve nenhuma discussédo entre a administracdo central, coordenadores e membros de
NDEs sobre a cria¢io deste Forum na universidade®®.

H& uma instrucdo de servigo em que consta a Resolugdo n° 111 de 25 de abril de 2018
—anexo C (UFGD, 2018) que criou o Férum Colegiado das Licenciaturas da UFGD, como uma
instancia autbnoma, de carater permanente e consultivo, vinculada administrativa a Divisdo de
Integracdo da Formacdo de Professores (DIFORP/COGRAD/PROGRAD). Este Férum se
caracteriza como um espaco para a reflexdo, debate e proposicao de politicas institucionais para
0s cursos de licenciatura da universidade.

De acordo com o documento, o Férum Colegiado das Licenciaturas possui trés
objetivos:

I — Contribuir para elevar a qualidade da formagé&o inicial de professores nos
cursos de licenciatura, promovendo a integracdo entre educacdo superior e
educacéo bésica;

Il — Propor acgdes para melhoria da formagdo dos discentes de cursos de
licenciatura, por meio do desenvolvimento de projetos institucionais que
fortalecam o campo da pratica e conduzam o licenciado a exercitar de forma
ativa a relacdo entre teoria e pratica profissional docente;

I11 — Propor e organizar eventos que visem proporcionar a integracdo dos
cursos de licenciatura. (UFGD, 2018)

4Ainda, corrobora dizendo que no comego do funcionamento da UFGD, houve a tentativa de realizar féruns com
a participagdo de docentes, escolas, secretarias, mas essas tentativas de reunifes foram se perdendo ao longo do
tempo.
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Este Forum tem como composi¢do, representantes da universidade e da educacao bésica, sendo

eles conforme o art. 4°;

a) Um representante da Pro-reitoria de ensino de graduagdo da UFGD;

b)  Um representante do Nucleo Docente Estruturante, de cada um dos
cursos de Licenciatura da UFGD;

C) Coordenadores institucionais dos Programas de Formacdo de
Professores, vinculados a Prograd;

d) Um representante da Pré-reitoria de Extensdo e Cultura
(PROEX/UFGD);

e)  Um representante da Pro-reitoria de Ensino de Po6s-graduacdo e
Pesquisa (PROPP/UFGD);

f) Um representante da Secretaria Municipal de Educacdo de Dourados;
g)  Um representante da Secretaria Estadual de Educacdo do Mato Grosso
do Sul. (UFGD, 2018).

Ainda ndo ha algo concreto acerca dos encaminhamentos para o funcionamento do
Foérum, pois ainda ndo houve a primeira reunido. Ha o ensejo de que o FOrum entre em
funcionamento ainda este ano, mas ainda permanece secundarizado em meio a outras demandas
da universidade.

No processo de implementacdo, Villanueva (1993) e Berman (1993) contribuem que
pode ocorrer o “fendmeno da mutagdo” que se refere a adaptagdo de um projeto ao contexto
organizacional local durante sua implementagdo. Como consequéncia deste fenémeno, had como
resultados uma diversidade de préaticas concretas da politica implementada em diferentes
localidades. Assim, as instituices locais efetivam uma politica de acordo com seu contexto,
podendo adequé-la as suas condi¢bes de operacionalizacgéo.

O processo de microimplementacdo da Resolucdo CNE/CP n° 02/2015 passou por
adaptacdes, em que alguns aspectos vistos pela administracdo central como de maior
importancia se sobressairam a outros, que ficaram em segundo plano e ainda esperam por
iniciativas para efetivacdo. Tal fendmeno ocorre porque as caracteristicas institucionais dos
sistemas locais de prestacdo de servigcos, constituem-se como o0 contexto da
microimplementacdo. Desse modo, as relages que a representam ndo dependem somente das
caracteristicas dos projetos e da organizagdo que os executa, mas também com a maneira em
gue um projeto é implementado.

Apesar do enfoque mais burocratico para a implementacdo das diretrizes nos cursos de
licenciatura da UFGD, o subitem a seguir tem o0 objetivo de apresentar as perspectivas que 0s
entrevistados possuem para os cursos de formagdo de professores, considerando a atual

conjuntura politica e a implementacdo da Resolu¢cdo CNE/CP n° 02/2015.
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3.6 Implementacéo da Resolugcdo CNE/CP n° 02/2015: prospeccdes para a formacéo de
professores

O sucesso ou o fracasso do processo de implementacdo de qualquer politica ndo depende
somente dos resultados relacionados aos objetivos, mas para Palumbo (1998), esses dois fatores
estdo mais convergentes aos meios em que este processo percorre ou percorreu. No entanto,
devido a importancia dessa Resolucéo, que foi construida por meio de um trabalho coletivo de
diversos segmentos da sociedade e do setor educacional do pais, destaca-se neste subitem, as
perspectivas e ponderacfes que 0s agentes implementadores possuem para o cenario da
formacéo docente a partir da normativa, bem como considerando o atual cenario politico.

No curso de Geografia, por pertencer a ABI, os discentes realizam a opcdo de
habilitacdo no terceiro semestre, podendo posteriormente fazer a complementacdo. Percebe-se
gue o movimento tido no interior do curso com relacédo a escolha dos discentes, tem dado énfase
na licenciatura como primeira formacao. Isto porque os discentes encaram a licenciatura como

uma possibilidade real de emprego.

O ntimero de alunos do bacharelado é muito pequeno. Muito reduzido mesmo.
A gente forma pouquissimos alunos no bacharelado e mesmo os que fazem
opgéo... Muitos desistem e voltam para a licenciatura ou fazem o bacharelado
e retornam para a licenciatura. Assim, eu acho que é questdo de campo de
trabalho... Que eles enxergam né... As vezes a possibilidade e tal, mas que
guando eles vado mais ou menos fechando o curso, por exemplo, no caso da
pessoa do bacharelado, eles vao percebendo que ha muito sombreamentos...
Entdo por exemplo, ele vai enfrentar o aluno que sai da biologia, o aluno que
sai da agronomia que sdo todos sujeitos que mais ou menos vao atuar em
campos préximos (ABREU, 2018, p. 09).

Apesar de terem a possibilidade da dupla-habilitacdo, a licenciatura tem se tornado via
de acesso profissional, ja que o campo de trabalho para o bacharel em geografia se confronta
com o exercicio de outros profissionais, como exemplificado pela professora representante do
NDE.

Mindal e Guérios (2013) consideram que ha em algumas universidades, a diminuicéo
de candidatos para cursar licenciaturas de determinadas areas especificas. Aqueles que optam
por um curso de formacéo inicial, muitas vezes, o fazem por ser uma via alternativa “de acesso
ao ensino superior e ao mercado de trabalho frente as limitagcbes impostas pela concorréncia

nos vestibulares para cursos de maior prestigio, bem como pelo proprio mercado de trabalho”
(MINDAL; GUERIOS, 2013, p. 29).
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Nesse sentido, apesar de ser escolha da maioria dos discentes a habilitacdo para a
licenciatura, os mesmos o fazem ndo somente por valorizarem 0s cursos de formacdo de
professores, mas principalmente por ser uma formacao que garantira insercao do mercado de
trabalho. Autores como Diniz-Pereira (1999; 2011) e Pimenta (2005) concordam que a
profissdo docente tem sido visualizada em muitos casos como um “bico”, em que esses
profissionais s6 estdo na profissdo até conseguirem outro cargo mais valorizado.

Em um momento de sua fala, o professor coordenador acredita que as legislacdes por si
s0 ndo tém contribuido para o fortalecimento da identidade e da valorizacdo do curso de
licenciatura, entretanto, 0 mesmo considera que o PIBID tem conseguido exercer uma fungéo

de demasiada importancia para a valorizagao da formacdo do docente. Conforme sua fala,

O bom resultado que a gente verifica esta muito associado ao PIBID. [...] eu
acho que o PIBID que fortaleceu a area de ensino e ndo a grade. Se nos
enfraquecemos o PIBID, como vai ficar a questdo do ensino? Se s6 a grade
por si vai fazer essa valorizagdo? [...] Eu acho que a resolugdo sozinha ndo da
conta de fazer isso. E o PIBID estava dando conta. Ajudava o aluno a entender
0 que ¢ ser professor. Entdo, ndo sei como vai ficar a partir de agora com o
esvaziamento do PIBID, se n6s vamos tomar outras a¢des do curso para suprir
essa caréncia que o PIBID estava suprindo. Sou muito entusiasta do PIBID.
(MORETTI, 2018, p. 06).

Em um estudo avaliativo do PIBID publicado em 2014 com base em depoimentos dos
envolvidos, evidencia-se a valorizacdo do programa que representa uma politica significativa
para a formacdo docente, que deve ser continuada, pois atribui um novo valor as licenciaturas,
melhor qualificando-as e, consequentemente, propicia uma melhor formacdo aos futuros
professores no momento em que corrobora com a aquisicdo de conhecimentos proprios da
docéncia (GATTI et al, 2014). No entanto, o programa tem enfrentado algumas dificuldades
nos Ultimos anos, devido a diversos cortes orcamentarios que implicaria na extincao de diversas
bolsas atribuidas ao programa*.

Infelizmente, um conjunto de iniciativas tem desmantelado o programa, que ja chegou
a quase ser encerrado. Nessa perspectiva, a professora representante do NDE teme pelo cenério
que esta emergindo com o novo governo federal. H4 a preocupacao quanto a efetivacdo de carga
horéria a ser realizada a distancia ja na formacao em nivel de educacdo basica e com isso, 0
campo de atuacdo do licenciado em geografia, bem como em outras licenciaturas, se

minimizaria.

44 Sobre isso, acessar: <http://www.esquerdadiario.com.br/Capes-anuncia-corte-de-45-000-bolsas-do-PIBID-e-
compromete-a-existencia-do-programa>. Acesso em: 20 fev. 2018.
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Entéo, ai ele olha do lado e v& a licenciatura como uma possibilidade real de
emprego, pelo menos era, agora a gente ja ndo sabe mais se esses 40%, se 0
estado e 0os municipios levarem a sério, 0 40% que vai poder ser a distancia,
eventualmente, na formacdo até no ensino fundamental... né... Esses 40% vai
sobrar para a geografia, para a histéria, para a sociologia, para a biologia e ai
vai ser online. Vamos ter que... Vamos dizer assim, formar sob outras
linguagens agora né. [...] acho que nds professores, a escola, a universidade,
eu acho que nos estamos diante de uma situacdo... Acho que a gente nunca
viveu uma situacdo na histéria do Brasil em que a gente tivesse tanta
inseguranca do ponto de visto do que € gue eu tenho pela frente. Entdo embora
tenha muita coisa que foi sinalizada, mas a gente ndo sabe como isso se
operacionaliza ria né... Entdo, talvez a gente possa vir a ter uma mudanca e
um namero maior de aluno querendo fazer geografia bacharelado ao invés da
licenciatura nessa nova conjuntura. (ABREU, 2018, p. 09).

O professor Luiz Carlos de Freitas traz diariamente em seu blog “Avaliagdo
Educacional”, textos e matérias sobre a situagao educacional que vem se delineando nos ultimos
meses. No dia 30 de outubro de 2018, foi republicada uma matéria que saiu no Jornal Folha de
S&o Paulo®, em que se tratou de uma anélise de dois pontos chaves dos objetivos educacionais
neste governo: educacao basica a distancia e o uso de vouchers.

A justificativa para essas iniciativas é a de baratear os custos com o ensino e fomentar
a qualidade da educacdo por meio da competicdo gerada pelos vouchers. Tais medidas
implicam diretamente na formacdo docente e na pratica pedagogica na educacdo basica e vao
ao encontro das preocupacdes desabafadas pela representante do NDE e os demais agentes
implementadores. Ha um forte receio com relacdo a retomada de pensamentos de cunho
conservador e que terd, provavelmente, consequéncias desgastantes para a formacdo de

professores.

[...] O que eu penso é que tudo isso vai por agua abaixo! Eu vejo que essas
resolucdes elas... ndo imediatamente, mas a curto prazo, considerando esse
discurso que a gente esta vendo de que... A escola esta promovendo mudangas
no comportamento das pessoas, [...] considerando que ndo existe racismo, que
isso é tudo conversa fiada, enfim, [...] eu penso que esse movimento de
implementacédo dessas resolucdes, por exemplo, que trouxe a obrigatoriedade
da historia da Africa para dentro da universidade e para dentro da escola né...
[...] isso vai se diluir. Eu penso que isso vai sumir! Num determinado
momento... Porque nés ndo vamos ter 4 anos de Bolsonaro. A historia
demonstra que quando vocé tem movimentos de retomada de valores que séo
aqueles que sdo mais dados ao que a sociedade... [...] por causa da moral e dos
bons costumes e da familia, em nome de tudo isso, eu penso que... N6s vamos
talvez, no maximo, em um ano... a gente vai estar reestruturando e retomando
uma formagdo mais encaixotada, mais disciplinar. (ABREU, 2018, p. 09).

4 Disponivel em:<https://www1.folha.uol.com.br/mercado/2018/10/especialistas-questionam-eficiencia-da-
educacao-na-gestao-bolsonaro.shtml>.
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Dentre o cenario nebuloso que esta se firmando, bem como aos impasses verificados no
processo de microimplementacdo da Resolucdo CNE/CP n° 02/2015, os agentes entrevistados
ainda acreditam na importancia que este documento tem para a formacéao de professores e sua
valorizagéo.

O ato de publicacdo de uma nova resolugédo para a formacéo de professores, reiterando
questdes importantes e reforcando o carater formativo dos cursos de licenciatura perante a
realidade escolar, causou de certo modo, um pensamento refor¢ado na valorizacdo docente com
relagdo a sua profisséo e formacao.

Diante do processo de microimplementacdo da resolucdo CNE/CP n° 02/2015, vérias
instituicbes formadoras tiveram que adaptar seus curriculos e corpo docente para atender aos
pressupostos preconizados pela legislacdo atual. Nisso, uma série de intencdes e a¢bes foram
sendo efetivadas nos cursos de formacéo inicial docente, corroborando para prospecgdes acerca
do futuro deste campo profissional.

Recorrente nas falas dos entrevistados, o aspecto de a normativa retomar e reforcar
outras legislacdes de conteldo social e educacional relevante na formacdo dos futuros
professores reitera a criacdo de espagos em cursos de licenciatura que ndo possuem o habito de

se debrucar sobre essas questoes.

No6s implementamos tudo, mas para nos esse € um debate que faz parte do
nosso processo de formacgdo. Entdo debater inclusdo, debater as questbes
ambientais, debater a questdo da diversidade né... Os aspectos das relaces
sociais, desigualdades... Isso... S8o... Sdo temas caros para a geografia. Ele foi
levado enquanto uma condicdo necessaria para outras licenciaturas que ndo
tem o perfil de fazer esses debates e que muitas vezes la dentro da escola,
esses profissionais... 0 de histéria, o de geografia, de matematica e de
ciéncias... Esses sujeitos estdo todos juntos né... E... As vezes, essas questdes
podem contribuir no processo de construcdo de uma escola que dialogue mais
né e que os sujeitos sejam efetivamente mais participativos, enfim... (ABREU,
2018, p. 09)

A pro-reitora considerou que ao tratar questdes importantes para o desenvolvimento de
uma consciéncia cidadd, a Resolu¢cdo CNE/CP n° 02/2015 podera acarretar numa formacgéo de
professores com visdo de mundo maior, mas isso que isso so sera visivel apos algumas geragoes

de docentes formados sob esta perspectiva.

Uma visdo de mundo maior. A propria questdo de vocé tratar diferencas de
género, diferencas de pessoas que tem necessidades especificas, direitos
humanos... Isso com o passar do tempo Carina, eu acho que vai formar
professores muito melhores. [...] Mas o ganho que ele vai ter a partir disso, vai
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ser muito maior. Mas a gente sO vai conseguir visualizar essa diferenga daqui
duas ou trés geractes de professores formados nesse viés. (PEIXOTO, 2018,
p.03)

Todas essas discussdes que foram retomadas com a diretriz vém reforcando também a
identidade de um curso que forma professores para a educacao basica e, consequentemente,
tém reforcado um movimento que corrobora para a valorizagdo da profissdo a partir da

formacéo inicial.

[...] E mais, a importancia que ele da para a préatica de formacdo docente. A
identidade da formacdo do professor, né, ela tem isso bem forte. Olha esse
curso é de formacao de professor, ele tem que ter essa identidade, né. A pratica
docente é fundamental e é importante e o professor que vai atuar 14 na
educacédo bésica precisa saber ensinar, ele precisa saber falar sobre direitos
humanos, falar sobre meio ambiente e falar sobre conteidos especificos, né,
ensinar o contetdo especifico com propriedade. Essa questdo da pratica de
formag&o docente, aliada com a aproximacdo da educagéo bésica, eu achei
assim, de mais importante na resolucdo. E um avango né, que eu acho...
(ROCHA, 2018, p.04)

Além de insistir na construcdo de uma identidade de formacdo, a Resolucdo propde
articular um curso de formacédo de professores a realidade do espaco de seu futuro exercicio
profissional: a escola. A fala do coordenador atual do curso de geografia exprime a significancia
de um momento de discussdo que os docentes e discentes tiveram ao resgatar a esséncia de um
curso que possui a habilitacdo para formar docentes, ja que nas atribuicdes do cotidiano
académico, ha um esquecimento deste objetivo em detrimento das demandas de pesquisa

existente.

Eu acho que valoriza... a formacdo de professores. Isso € muito positivo, eu
acho que é muito fundamental para o curso e para a universidade. [...] Eu
percebi também durante o processo, um debate entre os docentes sobre
formac&o de professor, que eu acho que é importante. A gente sentou e olhou
0 curso: n6s vamos formar professores, 0 que a gente tem que ter na grade?
[...] Foi um momento de parar e pensar 0 curso como um curso que forma
professores. (MORETTI, 2018, p. 09)

Sendo assim, os pressupostos trazidos pelo documento reforgam uma pluralidade de
conhecimentos tedricos e praticos, composto de conteddos balizados em principios

interdisciplinares, contextuais e democraticos importantes na constru¢do de uma consciéncia

cidada e coletiva de educacdo. Dessa forma, defende-se que a docéncia seja
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[...] acdo educativa e como processo pedagdgico intencional e metodico,
envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagogicos,
conceitos, principios e objetivos da formacdo que se desenvolvem na
construcdo e apropriacdo dos valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos
do conhecimento inerentes a solida formacdo cientifica e cultural do
ensinar/aprender, a socializacdo e construcdo de conhecimentos e sua
inovacao, em diélogo constante entre diferentes visdes de mundo. (BRASIL,
2015, p. 03).

Diante da relevancia da concepcao de docéncia e de formacéo defendida pela Resolucao
CNE/CP n°02/2015, os entrevistados acreditam que essas mudancas terdo um efeito maior apds
a formacdo de algumas geragdes de professores da educacdo bésica. A partir de entdo, poder-
se-a consolidar os saberes e experiéncias advindos com a implementacdo da resolucao.

Face ao exposto, este capitulo teve o objetivo de analisar o processo de implementacao
da Resolugdo CNE/CP n° 02/2015 no curso de licenciatura em Geografia da UFGD, como uma
parte da politica nacional de formacdo de professores. Por meio dos depoimentos dos
entrevistados que atuaram como agentes implementadores da normativa no contexto
institucional da universidade, foi possivel identificar tensGes e impasses na adaptacdo do projeto
de curso referente a divergéncias de concepgdes e compreensdo acerca da normativa, resisténcia
com relagdo ao tempo de implementacéo e dificuldades na operacionalizagcdo das mudancas
implementadas devido ao contexto tido na época (retomada das atividades apds periodo de
greve).

Em suma, ainda que a instituicdo da Resolu¢cdo CNE/CP n° 02/2015 tenha se dado diante
de um percurso com a participacdo de diversos setores da sociedade e da educacdo, sua
implementacado pelas instituicdes formadoras, como € o caso da UFGD, ainda se defronta com
inimeras dificuldades e divergéncias de compreensdes e interesses dos grupos de agentes que

implementam a politica.
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CONSIDERACOES FINAIS

A discussdo abordada neste estudo evidenciou 0 movimento engendrado nas politicas
educacionais voltadas ao campo da formacao inicial de professores ao longo dos ultimos anos,
num processo de tentativa de estabelecer uma politica nacional de formacgdo docente. Nesse
contexto, este trabalho buscou em seu objetivo geral analisar a implementacdo de um dos
dispositivos legais desta politica no ambito institucional da UFGD, tomando como exemplo o
curso de licenciatura em Geografia para demonstrar o percurso de adaptacdo a Resolucédo
CNE/CP n° 02/2015, uma vez que este movimento ocorreu de maneira similar com os demais
cursos de licenciatura, ndo havendo grandes diferenciagdes.

Nesse sentido, 0s objetivos especificos vislumbraram corroborar para esta
andlise ao passo em que viabilizaram a compreensdo do campo da formacdo de professores,
envolvendo arranjos politicos, os tensionamentos e dificuldades, bem como as perspectivas
para a formacao de professores a partir do cenario engendrado com a instituicdo dessa diretriz
e a atual conjuntura sdcio-politica-econdmica do pais. Outrossim, identificou-se os agentes que
participaram do processo de microimplementacéo na UFGD e seu envolvimento nas adaptagdes
do PPC as exigéncias da diretriz atual.

O percurso metodoldgico assumido nesta pesquisa fez uso de procedimentos como a
pesquisa bibliografica em bancos de dados, documentos nacionais e institucionais e pesquisa
de campo, com a realizacdo de entrevistas com o0s agentes implementadores da normativa na
universidade, a fim de responder a questdo direcionadora deste trabalho: Como se deu a
implementacdo da Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educagdo Bésica na
UFGD?

O levantamento bibliografico realizado neste estudo visou identificar artigos, teses e
dissertagdes que buscassem abordar sobre a reestruturacéo de cursos de licenciatura a partir das
DCNs do inicio dos anos 2000. Essa pesquisa foi realizada em bancos de dados como a SciELO,
repositério de teses e dissertacbes da Capes e da BDTD. Depreende-se que os trabalhos
selecionados, em sua maioria, evidenciam dilemas recorrentes para a formagéo docente, mesmo
com a tentativa legal de melhor operacionalizar os cursos de licenciatura em articulagcdo com a
realidade da educacdo bésica. Dentre as problematicas, pode-se destacar questdes como a
desvalorizacdo da profissdo docente, dissociacdo entre teoria e pratica e fragmentagédo
curricular, dentre outras abordadas ao longo desta dissertagéo.

Destarte, ao longo das ultimas décadas, a formacdo de professores passou por

descaracterizacGes em suas formas e locus de oferta e, ainda, a fragmentagédo das acbes para o
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estabelecimento de politicas que garantissem a atuacdo dos professores formados nas escolas
publicas. Quando da emergéncia da criacdo de um espaco para formacgdo docente a nivel de
universidade, os cursos de licenciatura organizaram-se segundo o modelo “3+1”, com trés anos
de estudo de disciplinas especificas e um ano para formacao pedagodgica. Esse esquema, que
permaneceu oficialmente até a década de 1960, mas que implicitamente se perpetua até os dias
atuais em vérios curriculos de cursos de licenciatura, recebeu e recebe diversas criticas por
separar conhecimentos pedagogicos e cientificos.

Nota-se que o cenario de mudancas na esfera politica e econdmica que se fortaleceu
apo6s o fim da ditadura civil-militar, influenciado na década de 1990, sobretudo, pela tentativa
de enxugar a maquina estatal e garantir o crescimento econdmico, influenciado pelas agéncias
multilaterais, repercutiu em mudancas em varios setores da sociedade. Nesse contexto, 0s
profissionais da educacao de acordo com Freitas (1999) e Abreu e Silva (2008) foram vistos
como elementos impulsionadores da reforma do Estado para o desenvolvimento da capacidade
competitiva do pais. Ao mesmo tempo, defendia-se também que estes profissionais poderiam
ser 0 elemento para a criacdo de condi¢gbes para a transformacdo da propria escola e da
sociedade.

Nos documentos que se sucederam principalmente apds a LDB de 1996, observa-se um
movimento que preza pela melhoria da qualidade da educagédo ofertada, influenciada pelo
contexto politico e educacional da década de 1990, tomando como foco os curriculos dos cursos
de licenciatura. Nesse sentido, a partir dos anos 2000, um conjunto de marcos regulatérios e
avaliativos foram estabelecidos, juntamente com a criacdo de diretrizes curriculares nacionais
para a formacéo de professores emanadas pelo CNE.

A constituicdo de diretrizes para formacédo de professores se deparou em um processo
de negociacBes e embates com a presenca de segmentos e associacdes vinculados as diferentes
esferas da Educacdo Nacional. Este cenario corroborou numa maior consisténcia da
participacdo de educadores, a partir da organizagdo de entidades representativas manifestadas,
sobretudo, em eventos cientificos e audiéncias publicas.

O parecer CNE/CP n° 09/2001 subsidiou a Resolugdo CNE/CP n° 01/2002 que instituiu
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Bésica, em
Nivel Superior, Curso de Licenciatura, de Graduagéao Plena. Este documento se constituiu como
um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos voltados a organizacao institucional
e curricular da formagdo de professores e, treze anos mais tarde, foi substituido por novas
diretrizes curriculares.

Observa-se que essas diretrizes deram maior organicidade aos cursos de formacdo ao
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estabelecerem critérios de organizagdo curricular relativos a tempos e dimensfes a serem
incorporados na formagdo docente. Entretanto, mesmo com o estabelecimento destes
documentos para direcionar a oferta e organizacdo dos cursos de licenciatura, constata-se que
os cursos de formacéo de professores, em especial 0s cursos de licenciatura, ainda enfrentam
problemaéticas existentes desde a institucionalizacdo da formacdo docente, mesmo com 0s
arranjos politicos e curriculares existentes ao longo do tempo.

Muitas questdes advém dos modelos formativos implementados ao longo da histéria
nos cursos de formacdo de professores e do ndo entendimento por parte das instituicdes
formadoras de que a articulacdo continua com escola é necessaria para o0 processo formativo
dos docentes, bem como a articulacdo no interior da universidade para a garantia de uma politica
institucional de formacéo docente. Sendo assim, o estabelecimento de uma politica nacional de
formacéo de professores defende a articulacdo entre as instancias publicas e niveis de ensino
para a defesa de uma politica mais global em torno de um sistema de formac&o nacional.

Reitera-se que a instituicdo de uma politica global de formacgdo docente se constitui
como um elemento importante para a profissionalizacdo e valorizacdo docente (DOURADO,
2015; BAZZO, 2010). Observa-se que nos ultimos dez anos (2009-2019) houve o
estabelecimento de dois decretos referentes a instituicdo da politica nacional de formacéo, a
saber: Decreto n° 6.755/2009 e Decreto n® 8.752/2016, sendo que este Gltimo, ampliou 0s
direcionamentos legais a todos os profissionais da educacgéo dispondo sobre a formacao inicial
e continuada, gestdo e avaliacdo de acGes e programas pertencentes a mesma.

Constata-se que a existéncia de uma politica publica nacional que priorize a formacao
e, concomitantemente, ofereca meios para aprimorar as condi¢des de profissionalizacdo
docente, é recorrentemente defendida por varios sujeitos da area educacional que lutam em
busca da necessidade de novos marcos para a formacéo dos profissionais da educacdo. Deste
modo, Dourado (2016) pontua que a formacdo docente, seja ela inicial ou continuada, deve
constituir-se em um processo dindmico e complexo, visando a melhoria permanente da
qualidade social da educacéo e a valorizagdo profissional.

Nesse interim, em meio aos elementos componentes da politica nacional de formacao
de professores tratados nesta pesquisa, destaca-se a instituicdo de novas DCNs no ano de 2015,
apontando para uma reconfiguracdo da organizacdo e desenvolvimento dos cursos de
licenciatura ao implementar as determinacGes provenientes da normativa nos contextos locais
de formacgdo. Desse modo, a Resolucdo CNE/CP n° 02/2015 foi concebida ap6s anos de
discussdo e debates com a interlocucdo de diversos setores e agentes da sociedade e da

educacéo, propiciado pela contribuicéo das deliberacdes das Conaes e do 11 PNE.
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Afirma-se que o processo de implementacdo por parte das instituicdes de educagédo
superior a proposta de adaptagdo das estruturas curriculares dos cursos de licenciatura contida
na Resolucdo CNE/CP n° 02/2015, lida com diversos entraves inerentes a propria configuracéo
historica desses cursos. Construir uma identidade da formacéo de professores, em especial na
formagé&o inicial, implica em lutar contra a fragmentagéo curricular, a dicotomizagdo desses
cursos e a desvalorizagéo profissional e institucional.

Ademais, as mudancgas propostas pela nova diretriz no tocante a sua implementacao nos
cursos de formacdo de professores, defrontam-se com indmeras dificuldades e desafios,
principalmente com relacdo ao tempo para a adaptagdo curricular, uma vez que o prazo ja fora
prorrogado por dois anos a mais do tempo inicial.

Considerando o contexto dos cursos de licenciatura da UFGD, nota-se que o0 movimento
de microimplementacdo dado pelos agentes da universidade, exprime uma situacdo que se
tornou comum em outras universidades e que traduz a perspectiva tedrica adotada nesta
pesquisa, ou seja, o processo de microimplementacdo desta normativa ndo ocorreu tal como
previsto pelo documento.

Houve um movimento de (re) ajustes da normativa por parte dos agentes ao contexto
local e aos pontos em que estes consideravam ser de demasiada importancia para atender a
diretriz. Observa-se que as instancias envolvidas no processo de implementagédo partiram seus
direcionamentos a partir de uma concep¢do de gestdo gerencialista e hierarquizada,
fragmentando o processo como um todo.

Isso pode ser afirmado néo s6 considerando o contexto local da UFGD, mas também a
nivel de CNE e MEC, uma vez que ndo houve um espaco de discussdo sobre a formulacéo da
politica e de seus impactos nos cursos de licenciatura com outros setores da sociedade. Mesmo
que o texto da Resolucdo signifique reforcar questdes importantes para a formacéo docente,
alguns fatores referentes a fase de implementacéo pelos agentes foram desconsiderados, como
por exemplo 0 aumento da carga horéria de integralizacdo dos cursos que, na pratica, implicou
no aumento de praticamente um semestre de curso sem o atento de que haveria a necessidade
de contratagdo docente e, por fim, houve uma série de dificuldades e negociagdes para tal.

Diversos condicionantes relacionados ao corpo docente e discente, além da estrutura
curricular fizeram parte do processo de negociacdes observado entre os niveis de
implementacéo do dispositivo legal no @mbito da UFGD e do curso de Geografia. Dessa forma,
preliminarmente, optou-se pela exposicdo dos encaminhamentos tomados tanto pela

Administracdo Central, como pelo curso de Geografia para a efetivacdo dos elementos
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pressupostos pela Resolucdo, j& que estes agentes apresentam falas emergidas de lugares
diferentes, considerando os niveis de implementag&o politica.

No ambito da Administracdo Central, a énfase dos encaminhamentos tomados recaiu
sobre a exigéncia de ajustes no tempo previsto inicialmente pela legislacéo, ainda que a atencéo
tenha sido dada as mudancas das estruturas curriculares. As a¢des para implementagdo da
Resolugdo CNE/CP n° 02/2015, foram desenvolvidas junto aos coordenadores de cursos de
licenciatura por meio de reunides gerais e individuais de acompanhamento. No entanto,
destaca-se que este processo, seguindo o que ocorreu nas instancias superiores da educacao
nacional, aconteceu de maneira muito fragmentada, em que cada agente fez sua parte, sem uma
relacdo coletiva, dialogica e, sem a formulacdo de um plano de a¢do para 0 movimento de
implementacao, corroborando na énfase técnica e burocréatica dada neste processo.

No interior do curso de licenciatura em Geografia, houve um chamamento a participagdo
de todos os docentes e discentes neste processo de implementacdo curricular face a nova
diretriz, que na realidade, assim como nos demais cursos de licenciatura da UFGD, se tornou
um processo de ajustes e arranjos para efetivar os direcionamentos nos curriculos. Ressalta-se
gue estes acontecimentos ndo ocorreram de maneira linear e sem conflitos. Pelo contrario,
diversos condicionantes e cenarios foram considerados e impactados pelas mudancas advindas
da microimplementacao da nova resolugéo.

Depreende-se que um dos embates mais proficuos entre os agentes foi com relacéo a
(ndo) compreensao sobre o que deveria ser feito. Considera-se que esta possivel falta de
entendimento tenha sido uma opc¢do que os implementadores realizaram para direcionar o
processo de modo fragmentado. Isto resultou concretamente, somente no ajuste de carga horéria
e alocacdo de docentes de determinadas disciplinas.

Percebe-se que houveram tentativas de resisténcias com relacdo ao tempo de
implementacdo, uma vez que a administracdo central reiterava que fosse cumprido o prazo
inicial expresso pelo Diretriz. Como consequéncia, os discentes do curso foram incluidos de
forma involuntaria numa tentativa de néo prejudicar seu tempo de concluséo do curso, em meio
ao movimento de greve que se findara ao mesmo tempo em que os PPCs ajustados a resolucéo
passaram a entrar em vigor.

Em que pese a manifestacdo dessa disposicdo pelos agentes, foram identificadas
limitacGes no processo de implementacao da Resolugdo CNE/CP n° 02/2015 que fragilizam os
objetivos anunciados pela politica de formagdo de professores. Como limites, destacam-se
questdes estruturais, refletidas por meio de condicionantes econémicos que dificultaram a

contratacdo de docentes e, por conseguinte a discusséo sobre a matriz curricular. Além disso, 0
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fator temporal foi preponderante para a tomada de grande parte das decisOes e
encaminhamentos, sem considerar as peculiaridades do contexto politico do momento (por
exemplo, cenario pos-greve das universidades federais e golpe politico-midiatico),
contribuindo para um processo de implementacdo com poucas discussdes qualificadas a
respeito do momento.

Referente aos componentes curriculares, percebe-se uma fragilizacdo da pratica como
um componente ao passo em que ndo ha um entendimento acerca deste conceito e sua
efetivacdo (ou ndo) tem se dado de maneira ndo convergente com a legislacdo. O estagio
supervisionado curricular enfrenta desafios quanto ao seu lugar em meio as demais disciplinas.
Além dos limites internos, os limites externos também se fazem presentes no momento de
execucdo das atividades pelo estagiario na escola.

A estrutura curricular sofreu alterac@es de cunho técnico, segundo um dos entrevistados,
evidenciando decisdes tomadas sem considerar o aspecto formativo de modo qualificado.
Assim, houve diminui¢des de carga horaria em disciplinas importantes para a formacdo dos
professores frente a criagdo ou ao aumento de carga horaria de disciplinas especificas de areas
de conhecimento. Ainda, esse movimento ocorreu sem que 0s agentes envolvidos tivessem uma
justificativa sdlida em argumentar sobre suas escolhas no processo de adaptacdo do curriculo
para implementacdo da Resolu¢cdo CNE/CP n° 02/2015.

Também foram detectados limites quanto as concepg¢des dos agentes implementadores
em todos niveis. Destaca-se a forma de como alguns elementos da resolugcdo acabaram por ser
secundarizados no processo de discussdo de sua implementacdo: o forum de licenciaturas,
instituido, mas ainda sem funcionamento efetivo; os nicleos curriculares e diminuigéo da carga
horaria de alguns componentes, sdo alguns exemplos. O discurso pelo qual estes aspectos
tiveram um sombreamento no processo de implementacdo € justificado pela razdo temporal,
tratada como emergencial para as adequacdes nas estruturas curriculares, mais precisamente
quanto a inser¢éo e/ou excluséo de disciplinas.

Em suma, constata-se por meio da pesquisa coletiva vinculada ao Geppef, que o
movimento de microimplementacdo da Resolugdo CNE/CP n° 02/2015 tragado no interior da
UFGD ocorreu de modo similar em todos os cursos de licenciatura, devido aos
encaminhamentos tomados pela administragdo central da universidade evidenciados nesta
pesquisa. As diferenciacfes que ocorreram no ambito dos cursos se referem a maior ou menor
participacdo do NDE, de discentes e de docentes em determinados momentos, além da insergédo
ou exclusédo de disciplinas especificas e alteraces de carga horéria de disciplinas do eixo de

formacé&o docente.
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N&o obstante das dificuldades encontradas e dos embates tragados no processo de
microimplementacdo da Resolucdo, reitera-se que esta normativa contribui para o
fortalecimento da identidade dos cursos de formacao docente, ao efetivar espacos de discussoes
acerca das proprias licenciaturas. Efetivamente, esses espagos se caracterizaram por embates e
correlagdes de forgas e ndo por discussdes coletivas acerca da busca da qualidade da formagao
docente juntamente & comunidade em que a universidade esta inserida.

Nesse sentido, durante o processo de implementacdo da Resolu¢cdo CNE/CP n° 02/2015
na UFGD, ndo houve uma articulacdo com a educacao basica e os sistemas de ensino em meio
as tomadas de decisdo com relacdo a identidade dos cursos de licenciatura e a concepcéao de
qualidade de formac&o defendida pelos agentes implementadores. Nota-se que ha uma defesa
por parte de alguns entrevistados em relacdo ao PIBID como um programa fortalecedor nos
cursos de licenciatura, no entanto, as atividades de extensdo que tem por intuito a interlocucéo
entre universidade e sociedade ndo foram sequer citadas durante as entrevistas.

As considerag0es trazidas por esta pesquisa vislumbraram corroborar para a elucidagao
do processo de microimplementacdo de uma politica num contexto local, tomando como
exemplo a UFGD e o movimento feito por agentes de diferentes niveis que assumiram papeis
na implementacdo da Resolugdo CNE/CP n° 02/2015. Desse modo, hé& a prerrogativa de que
novas pesquisas sejam realizadas para verificar e analisar de que modo as politicas para
formagé&o docente vém sendo implementadas e operacionalizadas pelas institui¢des formadoras,

principalmente no contexto social-politico que esta se desenvolvendo.
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APENDICE A - MODELO DE TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO (TCLE)

Convidamos o (a) Sr (a) para participar da Pesquisa

“A implementacdo da Politica Nacional de Formagédo de Professores na Universidade
Federal da Grande Dourados (UFGD)”, voluntariamente, de responsabilidade do (a)
pesquisador (a) Carina Nogueira de Jesus, sob orientacdo do Prof. Dr. Fabio Perboni, vinculada
ao Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo, nivel de Mestrado, pela Universidade Federal da
Grande Dourados (UFGD).

Trata-se de um estudo de analise de politicas publicas, em que seu objetivo geral é:
Analisar a implementacdo da Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacao
Bésica, em especial as Diretrizes Curriculares emanadas pelo CNE, quanto a reformulacdo dos
cursos de licenciatura da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) no periodo de
2015 a 2018.

Sua participacdo € voluntaria e se dard por meio de entrevista realizada de modo
presencial. Se o (a) Sr (a) aceitar participar, contribuira para as discussdes das areas de Politicas
Educacionais e Formacdo de Professores, elucidando o processo de implementacdo de uma
normativa nacional nos cursos de licenciatura. A pesquisa se utiliza de levantamento
bibliografico ao consultar as publicacGes cientificas do campo das Politicas Educacionais e da
Formacdo de Professores, a partir de livros e artigos publicados em periddicos. Recorre-se
também, ao estudo e analise documental, envolvendo instrumentos normativos emitidos pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e pela Universidade Federal da Grande Dourados
(UFGD), tais como a Resolucdo e o Parecer CNE/CP n° 02/2015, projetos pedagdgicos de
cursos, entre outros. Por Gltimo, a pesquisa de campo sera organizada a partir da realizacdo de
entrevistas direcionadas ao (a) coordenador (a) do curso de licenciatura em Geografia, um (a)
representante do Nucleo Docente Estruturante (NDE), Pré-Reitor (a) de Ensino de Graduagédo
(PROGRAD) e coordenador (a) da Coordenadoria de Ensino de Graduagdo (COGRAD).

Para participar da pesquisa, o (a) senhor (a) sera entrevistado (a) presencialmente, em
dia e hora previamente agendados, de acordo com a sua disponibilidade. Os dados coletados
trardo como beneficios informacGes referentes a implementacdo da Politica de Formacao de
Professores na UFGD, no processo de adequacdo curricular & Resolugdo CNE/CP n° 02/2015.

Os riscos provenientes desta pesquisa sdo minimos, podendo ser cansago, constrangimento por
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expor a forma de trabalho pessoal e da instituicdo, divergéncia ideoldgica, entretanto, se algum
deles ocorrer, poderemos interromper a entrevista e reinicia-la em outro momento conveniente.

Sua participacdo ndo envolvera nenhuma despesa ou gratificacdo. Em caso de recusa,
ndo sofrera nenhum transtorno ou penalidade, bem como podera retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, seja antes ou depois da coleta de dados, independente do motivo sem
prejuizo a sua pessoa. Sera guardado sigilo de identificacdo das informacdes recebidas.

Os beneficios advindos serdo: os dados coletados contribuirdo para as discussdes da
area de implementacéo de politicas, especialmente, em cursos de licenciatura, apresentando o
percurso de adequacéo institucional a um normativo externo. Em caso de qualquer duvida, pode

entrar em contato através dos telefones e e-mails relacionados ao final deste termo.

Eu,

: fui
informado e aceito participar da pesquisa “A implementacdo da Politica Nacional de

Formacéo de Professores na Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD”, onde o

(a) pesquisador (a) Carina Nogueira de Jesus me explicou como sera toda a pesquisa de forma
clara e objetiva.

, de de 2018.

Assinatura do Pesquisador Assinatura do Participante da Pesquisa
Nome completo do pesquisador: Carina Nogueira de Jesus
Telefone para contato: (67) 98202-3906

E-mail: caarinaanogueira@hotmail
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APENDICE B - ROTEIRO DE QUESTOES PARA ENTREVISTAS
ADMINISTRACAO CENTRAL UFGD

Sujeito:

Formacao:

Cargo/Funcéo:

Tempo de experiéncia na docéncia do ensino superior:

Tempo de exercicio na funcao atual:

1. Vocé participou do processo de adequacdo dos cursos de licenciatura da UFGD para
atender a Resolugdo CNE/CP n° 02/2015?

e Se sim, qual foi o papel da PROGRAD/COGRAD neste
processo?

e Houve uma comissdo técnica responsavel por orientar este
processo?

2. Quais atores participaram do processo de adequacdo dos cursos de licenciatura da
UFGD ao novo normativo?

e Como foram orientados?

3. Como a Administragdo Central da UFGD orientou os coordenadores de curso e
professores sobre 0 novo normativo e ao que deveria ser alterado na organizacao
curricular das licenciaturas?

e Houve estratégias de divulgacgdo para que 0s cursos pudessem se
adequar a Resolucdo CNE/CP n° 02/2015?

4. Como foi o processo de acompanhamento dos cursos de licenciatura?

e Houve alguma forma de controle da participacdo destes atores no
processo de implementacdo destas diretrizes?

5. Houve algum tipo de regulamentacdo para orientacdo aos coordenadores de curso de
licenciatura (Resolucdes internas, atas, C.1., entre outros)?

6. Ocorreram mudangas efetivas nos cursos de licenciatura a partir da instituicdo das novas
diretrizes?

e Como foi tratado 0 aumento da carga horaria das componentes
curriculares dos cursos de licenciatura?

7. Como a Administragdo Central articulou a normativa interna da UFGD (Reuni) com a
Resolugdo CNE/CP n° 02/2015?
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8. Durante o processo de adequacdo dos cursos de licenciatura da UFGD a Resolucdo
CNE/CP n° 02/2015, houve dificuldades e/ou resisténcias?

9. O que considera mais significativo sobre a reformulacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo de Professores para os cursos de licenciatura e, em especial,

aos cursos de licenciatura da UFGD?
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APENDICE C - ROTEIRO DE QUESTOES PARA ENTREVISTAS
REPRESENTANTES DO CURSO DE LICENCIATURA EM GEOGRAFIA

Sujeito:

Formacao:

Cargo/Funcéo:

Tempo de experiéncia na docéncia do ensino superior:

Tempo de exercicio na funcao atual:

1. Vocé participou do processo de adequacdo dos cursos de licenciatura da UFGD para
atender a Resolugdo CNE/CP n° 02/2015?

e Se sim, como foi 0 processo de discussao para a adequacdo do
Projeto Pedagdgico de Curso das Licenciaturas da UFGD com
base na Resolu¢gdo CNE/CP n° 02/2015?

2. Quais atores participaram do processo de adequacdo dos cursos de licenciatura da
UFGD ao novo normativo?

e De qual modo foi essa participacdo?

3. Como a Administragdo Central da UFGD orientou os coordenadores de curso e
professores sobre o novo normativo e ao que deveria ser alterado na organizacao
curricular das licenciaturas?

e Houve estratégias de divulgacdo para que 0s cursos pudessem se
adequar a Resolucdo CNE/CP n° 02/2015?

4. Como foi o processo de acompanhamento dos cursos de licenciatura?

e Houve alguma forma de controle da participacdo destes atores no
processo de implementacdo destas diretrizes?

5. Houve algum tipo de regulamentacéo para orientacdo aos coordenadores de curso de
licenciatura (Resolucdes internas, atas, C.1., entre outros)?

6. Ocorreram mudancgas efetivas nos cursos de licenciatura a partir da instituicdo das novas
diretrizes?

e Como foram articuladas a normativa interna da UFGD (Reuni) e
a Resolucdo CNE/CP n° 02/2015?
e Como foi a discussdo para adequacao curricular considerando a

licenciatura e o bacharelado?
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7. De que modo o PPC do curso se organiza para atender aos pressupostos da Resolugao
CNE/CP n° 02/2015?

e Como foi tratado 0 aumento da carga horaria das componentes
curriculares dos cursos de licenciatura?

e Ha articulagdo entre os componentes de formacéo especifica de
area e os componentes de formacdo didatico-pedagogica na
estrutura curricular do curso?

8. Como os Estagios Curriculares Supervisionados Obrigatorios (ECSO) sédo entendidos?
Como estéo organizados?

e Haarticulacdo entre teoria e pratica e com a realidade escolar?

e Quais o0s requisitos de atuacdo para os professores do
componente curricular ECSO?

9. Como é entendida a Pratica como Componente Curricular?

e Como esté organizada na estrutura curricular do curso?

10. Como o curso organiza sua estrutura curricular para atender os trés nicleos de formagéo
preconizados pela Resolu¢do CNE/CP n° 02/2015 considerando a organizacéao
curricular do Reuni?

11. Durante o processo de adequacdo dos cursos de licenciatura da UFGD a Resolucdo
CNE/CP n° 02/2015, houve dificuldades e/ou resisténcias?

12. O que considera mais significativo sobre a reformulacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo de Professores para os cursos de licenciatura e, em especial,

aos cursos de licenciatura da UFGD?
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ANEXO A - ESTRUTURA CURRICULAR, CARGA HORARIA E LOTACAO -
GEOGRAFIA (LICENCIATURA)

COMPONENTES CURRICULARES/DISCIPLINAS \ CHT \ CHP \ CH \ LOTAGCAO
COMPONENTES COMUNS A UNIVERSIDADE
Eixo tematico de formagdo comum a Universidade 72 - 72 -
Eixo tematico de formacdo comum a Universidade 72 - 72 -
Eixo tematico de formagdo comum a Universidade 72 - 72 -
Total 216
COMPONENTES COMUNS A AREA DE FORMACAO
Topicos em Cultura e Diversidade Etnico-racial 54 18 72 FCH
Educacgdo em Direitos Humanos 72 - 72 FCH
Laboratdrio de Textos Cientificos | 36 36 72 Facale
Educacdo Especial 72 - 72 Faed
Total 288
COMPONENTES ESPECIFICOS DA AREA DE FORMAGCAO (LICENCIATURA)
Cartografia Escolar e Geotecnologias aplicadas ao 36 36 72 FCH
ensino
Geografia Escolar: Concepcdes e Praticas 54 18 72 FCH
LIBRAS - Lingua Brasileira de Sinais 72 - 72 EaD
Fundamentos de Didética 36 - 36 Faed
Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem 72 - 72 Faed
Politica e Gestdo Educacional 36 - 36 Faed
Total 360
NUCLEO BASICO (LICENCIATURA E BACHARELADO)
COMPONENTES CURRICULARES/DISCIPLINAS CHT | CHP CH LOTAQAO
Cartografia 36 36 72 FCH
Cartografia Tematica 36 36 72 FCH
Climatologia Geografica 48 24 72 FCH
Biogeografia 54 18 72 FCH
Formac&o Socioespacial 60 12 72 FCH
Geografia Agraria 54 18 72 FCH
Geografia Cultural 54 18 72 FCH
Geografia da Populagéo 54 18 72 FCH
Geografia das Inddstrias 54 18 72 FCH
Geografia do Brasil 54 18 72 FCH
Geografia, Sociedade e Natureza: Concepcdes e 54 18 72 FCH
Abordagens
Geografia Econbémica 54 18 72 FCH
Geografia Politica 54 18 72 FCH
Geografia e Trabalho de Campo | 36 36 72 FCH
Geografia e Trabalho de Campo 11 36 36 72 FCH
Geografia Urbana 54 18 72 FCH
Geologia | 48 24 72 FCH
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Geomorfologia 48 24 72 FCH
Hidrografia 54 18 72 FCH
Introducdo a Ciéncia Geografica 72 - 72 FCH
Regionalizagdo do Espa¢o Mundial 54 18 72 FCH
Solos, Ambiente e Espaco 54 18 72 FCH
Teorias e Métodos em Geografia 60 12 72 FCH
Total 1.656
NUCLEO DE OPCOES LIVRES - DISCIPLINAS ELETIVAS

As Linguagens no Ensino de Geografia 54 18 72 FCH
Clima Urbano 54 18 72 FCH
Culturas e Fronteiras 54 18 72 FCH
Dinamicas Territoriais e Questdo Agraria 54 18 72 FCH
Estatistica Aplicada & Geografia 36 36 72 FCH
Geografia da América Latina 54 18 72 FCH
Geografia da Africa 54 18 72 FCH
Geografia da Asia 54 18 72 FCH
Geografia da Saude 54 18 72 FCH
Geografia do Mato Grosso do Sul 36 36 72 FCH
Geografia e Estudos Ambientais 54 18 72 FCH
NUCLEO DE OPCOES LIVRES — DISCIPLINAS ELETIVAS

Geografia e Povos Indigenas no Brasil 54 18 72 FCH
Geografia e Turismo 54 18 72 FCH
Geomorfologia de Mato Grosso do Sul 54 18 72 FCH
Industrializagdo do Mato Grosso do Sul 36 36 72 FCH
LIBRAS — Lingua Brasileira de Sinais (Somente para o 72 - 72 Faed
bacharelado).

Pedologia 54 18 72 FCA
PDI — Processamento Digital de Imagens 24 48 72 FCH
Planejamento e Regionalizagéo 36 36 72 FCH
Saude e Fronteira(s) 36 36 72 FCH
Territorio e Territorializagdo 36 36 72 FCH
Topicos em Geografia | 36 36 72 FCH
Topicos em Geografia Il 36 36 72 FCH
Urbanizacdo e Cidades Médias 36 36 72 FCH
Urbanizacéo, Industrializacdo e Meio Ambiente 36 36 72 FCH
Urbano e Cidade em Imagens 36 36 72 FCH
Total 1.872
ATIVIDADES ARTICULADAS AO ENSINO DE GRADUACAO

Atividades Complementares

Atividades Complementares - Licenciatura - - ‘240 ‘FCH
Est4gio Curricular Supervisionado — Licenciatura

Estagio Supervisionado em Geografia | 60 12 72 FCH
Estagio Supervisionado em Geografia Il - 108 108 FCH
Estagio Supervisionado em Geografia Ill - 108 108 FCH
Estagio Supervisionado em Geografia IV - 108 108 FCH
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Estagio Supervisionado em Geografia V - 108 108 FCH
Total 504
Trabalho de Concluséo de Curso - Bacharelado e Licenciatura

Trabalho Orientado de Monografia | 36 - 36 FCH
Trabalho Orientado de Monografia Il - 36 36 FCH
Trabalho Orientado de Monografia Il - 72 72 FCH
Total 144

Fonte: Adaptado do PPC Curso de Geografia Licenciatura e Bacharelado. (UFGD, 2016, p. 19). Legenda: CHT =
Carga horéria total; CHP = Carga horéria pratica; CH = Carga horaria.
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ANEXO B - OFICIO N° 232/2016 — REITORIA/UFGD

%% MINISTERIO DA EDUCAGAO
\::&%"’ FUNDACAQ UNIVERSIDADE FEDERAL DA GRANDE DOURADOS
r REITORIA

Oficio no°, 232/ 2016-REITORIA/UFGD
Dourados, 17 de junho de 2016,

COPIA

e -

RECEBEMOS O ORIGINAL
) EMm o J2 | OC 12018
Ao Excelentissimo Senhor Q(WW-ZC
JQS_e Mendonca Bezerra Filho . Crbier e j
Ministro de Estado da Educacio PR
Brasilia/DF
Assunto: Novas Diretrizes Curriculare

to: s Nacionais para a formagdo inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formagdo pedagdgica para graduados e

Cursos de segunda licenciatura) e Para a formagdo continuada (Resolucio

CNE/CES no 2/2015) e seus Impactos na carga hordria de atividade docente na
graduacdo.

Excelentissimo Senhor Ministro,

1. Dentre as propostas para a melhoria na formagdo inicial e continuada
dos professores da Educacio Basica €, por conseguinte, da prépria Educacdo
Bdsica, apresentadas pela Resolugdo CNE/CES no 02, de 1° de julho de 2015,
destacamos aquela que estabelece o aumento de 400 horas na carga hordria
minima dos cursos de licenciatura do Pais, que devera passar de 2.800 para 3.200
horas até julho de 2017.

2. Dos dezenove cursos de licenciatura da Universidade Federal da
Grande Dourados (UFGD), dezoito possuem, antes da adequacdo & Resolucdo
CNE/CES n° 02/2015, carga horéria maior que o minimo atual de 2.800 horas, o
que significa que ndo serdo todas as licenciaturas da Instituicdo que terdo,
necessariamente, um incremento de 400 horas em sua carga hordria total,
variando, assim, de curso para curso.

3 Porém, ja ponderando as diferentes necessidades de incremento de
. I

] D indi arga

horas em cada licenciatura da Instituigo, indicamos que o aumento bRy

Fundagao Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) - Reiloria Pagina 1de 2
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card em um acrésdmo de, no minimo, 3.275 horas na

nQ cursae de oendiatura,
xa por solugdes que garantam a eficdcia no

< Sendo assim, ma busc
cumprimento das disposiodes da Resalucio CNE/CES no 0272015, que, por fim,

resuitam na melhor qualidade da Bducacdo Rdsica, @ considerando a previsdo
ana docente na Educa;é‘a Superior combinada com 0
semanas letivas na UFGD, solictamos a Vossa
Exceldncia a liberac3o de onze vagas para professores efetives da Carreira ca
1agisterio Supernior, 3 serem cisponibiiizadas para as licendaturas da Instituigdo.

logal para 3 cangs

emastre padra0 de dexdito

Certos de estarmos atendendo a todas as orientagles, colocamo-nos

adi iSposi :30 para outros esclarecimentas que se fi fizeram necessanios,

Atencicsamente,
- ,
/ ) P N PR
f)d il /('\.a,un_r..;. L exdex ‘-d*.-«\.

Prof.2 Liane Maria Calarge
Reitora da URGD
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ANEXO C - RESOLUCAO n° 111 de 25/04/2018

LF Boletim de Servigos n. 3040

m Publicado em 11 0572018

Lrnesdow fewradl
R SR Xwrams

RESOLUCAO NUMERO 111 de 25/04/2018

O PRESIDENTE EM EXERCICIO DO CONSELHO DE ENSINO, PESQUISA,
EXTENSAO E CULTURA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DA GRANDE DOURADOS. no uso de suas
atribuigdes legais e considerando a Portaria CAPES n° 158, de 10 de agosto de 2017, RESOLVE ad

referendum:

Art. 1° Criar o Férum Colegiado das Licenciaturas da Universidade Federal da Grande Dourzdos
(UFGD), instincia auténoma, de cardter permanente e consultivo. vinculada administrativamente a Divisio de
Integragio da Formagio de Professores - DIFORP/COGRAD/PROGRAD que se caracteriza como espago de
reflexio, debate e proposicdo de politicas institucionais Para os cursos de licenciatura da UFGD.

Art. 2° O Férum Colegiado das Licenciaturas tem os seguintes objetivos:

I - Contribuir para elevar a qualidade da formagio inicial de professores nos cursos de Licenciania,
promovendo a integragio entre educacdo superior e educagio basica;

IT - Propor agdes para melhoria da formagio dos discentes de cursas de licenciatura, por meto do

desenvolvimento de projetos institucionais que tfortalegam o campo da pritica e conduzzm o licenciando a
exercitar de forma ativa a relagio entre teoria e pritica profissional docente:

HI - Propor e organizar eventos que visem proporcionar a integragio dos cursas de toenciaturs

Art. 3° As proposi¢des do Férum Colegiado das Licenciaturas, Quande nevesserio, devern —_—
encaminhadas aos Conselhos Superiores para deliberagao. 2y S

Art. 4° O Férum Colegiado das Licenciaturas sert camposto pelas seRuines memdaos:

a) Um representante da Pro-reitoria de Ensino de Graduagde da URGD;

b) Um representante do Nicleo Docente Bstruturante, de Cada um dos cursas de Livenciaturs @y
UFGD;

¢) Coordenadores Institucionais dos Programas de Farmavan de Protessores, invulados & Proe
Reitoria de Ensino de Graduagdo (PROGRAD/UFGD):

d) Um representante da Pro-Reitoria de Extensao e Qultura (FROENX UrGHR

¢) Um representante da Pro-Reitoria de Fusine de Bds-Gradwagae o Bosquisa (PROBE URGDL

f) Um representante da Sccretaria Municipal de Educacao de Dowrados;
s N i o Bducacd Mate Grossae (b )
- Secretaria bstadual de Pducagae do AN
resentante da
g) Um rep
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condug3o das atividades. com mandato de 2 anos.

Pariagrafo dnico. A elei¢3o a que se refere o ca

put deste artigo é feita na
ordindriz do Férum Colegizdo das Licencizaturas. a ser convocada

primeira reuniio
pela PROGRAD/UFGD.

Art. 6® O Férum Col
submetido 2 aprovac3o do CEPEC.

egizdo das Licenciaturas devers elaborar seu regimento interno, que sers

Prof. Marcie Eduarde de Barros
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