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RESUMO

Esta investiga¢do aprofunda o estudo dos dilemas que se apresentam para a formagdo
de professores licenciados no ensino superior, tomando como objeto, a licenciatura em
Ciéncias Sociais, e como categoria mais ampla de anélise, a relagdo entre formagdo e o
trabalho. Para isso, inicialmente contextualiza a tematica mais geral das licenciaturas e os
tradicionais dilemas, no interior do debate encontrado na literatura educacional brasileira.
Num segundo momento, caracteriza o histérico e os atuais desafios enfrentados pelos cursos
de Ciéncias Sociais no pais, particularmente aqueles que se voltam para as licenciaturas. De
-um angulo mais especifico, realiza um estudo de caso do curso de licenciatura em Ciéncias
Sociais da UNIPLAC, Universidade situada na cidade de Lages em Santa Catarina. Este curso
forma professores para as séries finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, nas
areas de Historia, Geografia e Sociologia. A relagio entre o curriculo desenvolvido ¢
formagdo a qual se destina a maioria dos seus alunos ¢ fraca, evidenciando-se desarticulag@o

entre formagdo e trabalho

Palavras-chaves : Educacéo' e Politica de Formagio de Professores;
Educagéo e Trabalho;

Dilemas das Licenciaturas em Ciéncias Sociais -
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ABSTRACT

This investigation treats in detail the study of the dilemmas that come for the teachers'
formation in the degree of licenciate in the college education, taking as object the Graduation
as a Licenciate in Sdcial Sciences and as a wider category of analysis the relationship between
formation and labor. For that, initially, it contextualizes the more general thematic of the
graduation as a licenciate and its traditional dilemmas inside the discussion found in the
Brazilian educational literature. In a second moment, it characterizes the historical and the
current challenges faced by the courses of Social Sciences in our country, particularly those
that go back to the formation in the degree of licenciate. From a more specific view, it
accomplishes a case study of the Course of Graduation as a Licenciate in Social Sciences of
the UNIPLAC, a university in the city of Lages in Santa Catarina. This course forms teachers
for the final series of the Grammar School and of the High School in the following subjects:
History, Geography and Sociology. The relationship between the developed curriculum and
the formation to which are destined the most of its students is very poor, being evidenced by

the disarticulation between theory and practice.

Key-words: Education and Teachers' Formation Policy. Education and Work. The dilemma

of the Graduation as Licenciates in Social Sciences.
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INTRODUCAO

Este ¢ mais um estudo que se debruca sobre as condigdes de formagio inicial de
professores no Brasil. Tem como intengdo geral aprofundar a andlise dos dilemas que
persistem nos cursos de licenciatura desde a sua origem, e como objetivo mais especifico,
compreender a complexa realidade na formagfio de professores no curso de graduagio/
licenciatura em Ciéncias Sociais da UNIPLAC- Lages, tomando como principal eixo de
analise a relagdo entre a formag3o e o trabalho.

O ponto de partida colocado ¢ a insatisfagdo com o desempenho do curso, constatada
empiricamente, através de diversos indicadores. Como académico' deste curso, e
posteriormente como docente neste mesmo curso, € ainda atuando na formago continuada e
na educagdo popular no municipio de Lages, percebeu-se, sempre com uma certa
preocupagdo, a falta de um vinculo mais solido e claro por parte do curso, no seu
desempenho, com a formagdo do professor , 0 que veio a se constituir num dos motivos
 centrais da disposi¢do de investigar esta problematica.

O curso de graduacdo/licenciatura em Ciéncias Sociais foi criado em 1970 como uma das
primeiras licenciaturas da UNIPLAC, juntamente com as de Letras, Matematica e Pedagogia.
A ériacio dessas licenciaturas em Lages significava uma resposta s demandas existentes na
regiao.

As primeiras habilita¢des do curso de Ciéncias Sociais foram as seguintes: Area de
Estudos Sociais no 1° Grau, OSPB no 1° e 2° Grau, Sociologia no 2° Grau, Elementos de
Economia no 2° Grau e Geografia Humana no 2° Grau. Essas habilita¢gdes sofreram
alteragdes em 1989, quando a Portaria do MEC n° 399, de 28 de junho de 1989, estabeleceu
novas normas orientadoras no tocante aos registros de professores e especialistas em
educagdo. Especificamente para os licenciados em Ciéncias Sociais, os registros passaram a
ser efetuados nas disciplinas e em diferentes graus, conforme relacionado: Historia e
Geografia no 1° grau, OSPB no 1° e 2° Grau, Sociologia no 2° Grau, Elementos de
Economia e Geografia Humana no 2° Grau.

Estas habilitagdes foram oferecidas pelo curso de Ciéncias Sociais da UNIPLAC até

1993, quando passou a vigorar a lei n.° 8.663, de 14 de junho de 1993, que revogou o

' O autor foi académico do curso de licenciatura em Ciéncias Sociais de margo de 1984 a dezembro
de 1987.
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Decreto-Lei n.° 869, de 12 de dezembro de 1969, que dispunha sobre a inclusio da Educagdo
Moral e Civica como disciplina obrigatoria no ensino do entdo 1° grau. A carga destinada as
disciplinas de Educagio Moral e Civica e Organizagio Social e Politica Brasileira deveria
agora ser incorporada em outras disciplinas da area das Ci€ncias Humanas e Sociais. A partir
desta legislagdo, o curso de Ciéncias Sociais ndo mais ofereceu a habilitagio em OSPB. A
partir de entdo, passaram a ser oferecidas as habilitagdes em Historia e Geografia no 1° grau,
Sociologia no 2° Grau, Elementos de Economia ¢ Geografia Humana no 2° Grau.
Atualmente o curso atende i Indicagdo 23/73 do CFE, ou seja, oferece habilitagio em
Histéria e Geografia para atuar somente no Ensino Fundamental e Sociologia no Ensino
Médio.

A UNIPLAC recebeu sua condigio de Universidade através da Resolugio n°
31/1999/CEE/SC, Decreto do Governador de SC n° 312, de 23 de junho de 1999, oferecendo
os seguintes cursos de Graduagdo: Pedagogia, Ciéncias Sociais, Letras, Educacdo Artistica,
Tecnologia da Madeira, Informatica, Matematica, Administragdo, Ciéncias Contabeis,
Ciéncias Econdmicas, Odontologia, e Biologia. Além da sua sede em Lages, oferece o curso
de Pedagogia em trés locais fora de sede, ou seja, em Campo Belo do Sul, Urubici ¢ Sdo
Joaquim.

A UNIPLAC ja graduou ao longo dos seus 39 anos de existéncia aproximadamente
7. 450 alunos e hoje conta com um nimero aproximado de 3000 alunos estudando na
graduagdo.

O curso de graduagio/licenciatura em Ciéncias Sociais ja formou, ao longo dos seus
30 anos de existéncia, exatamente 1.184 licenciados e sua procura no Vestibular tem sido de
aproximadamente 1,51 candidato por vaga, pela média dos ultimos dez anos.

Os estudos que realizei no curso de pos-graduagdo — Mestrado em Educagdo -
trouxeram elementos importantes para a reflexdo a respeito da formagio de professores,
como por exemplo, compreender a Universidade, instituigio formadora de professores,
enquanto local de expressdo da divisdo do trabalho. Isto aponta para a necessidade de
entender methor como no seu processo de produgio e reproducdo do conhecimento, ela separa
o momento de aprender a pensar do momento de aprender a fazer. O ensino na Universidade,
nos esclarece KUENZER(1992), se faz através dos fragmentos da teoria, supostamente
autonomos entre si. Encontra-se entdo, no curriculo, a expressdo dessa divisdo. Apenas a

formagio teorica, desarticulada da pratica, ndo € suficiente para formar o profissional. Assim,
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ao compreender a Universidade enquanto expressdo da divisdo do trabalho, constata-se que a
sua logica é também a separag¢io do movimento do real, espago da reflexdo separada da agdo.

Mesmo assim, compreendida histéricamente no interior da divisdo social e técnica do
trabalho, reproduzindo a divisdo de fun¢Ges na produgdo do conhecimento, a Universidade
tem desempenhado fungdo transformadora, de produgdo do conhecimento, formagio de
professores entre outros recursos humanos, embora com suas limitagdes. A realidade ¢
dialética e isto acaba impondo também & Universidade um continuo estado de tensdo , de
busca, de questionamento e, porque ndo dizer, de desconforto.

O desconforto ja vem de muitos anos. Para realizar este estudo, inicialmente buscou-
se, na discussio de educadores nacionais, os principais dilemas explicitados que estariam
caracterizando o desenvolvimento dos cursos de licenciatura nas ultimas décadas. As
licenciaturas foram criadas, no Brasil, nas antigas Faculdades de Filosofia, nos anos 30, com o
objetivo de preparar professores para a escola secundaria. Elas foram implantadas seguindo o
modelo que costumamos denominar de “3+1”, onde as disciplinas de natureza pedagogica sdo
justapostas as disciplinas de contetido. Este ainda é o modelo predominante das licenciaturas
no pais.

Mas ¢ no final da década de 70, quando, segundo os autores estudados, o tecnicismo
pedagogico estabelecia para a formagdo dos professores diretrizes vinculadas a uma forte
racionaliza¢do do processo pedagogico, seja pela influéncia da psicologia comportamental,
seja por uma visdo bastante funcionalista da educagdo, que o tema da formag@o de professores
passou a adquirir especial destaque nos diversos eventos sobre educagdo no pais. Iniciou-se
entdo um forte movimento de oposi¢do ao conjunto de indicagdes e pareceres apresentados
pelo MEC, conhecido como a “ Proposta Valnir Chagas”, e que visava a alteragdo dos cursos
de formagio de professores no Brasil. E no interior desta proposta que se colocou a criago
das licenciaturas de curta duragdo, para formagdo do professor polivalente, 0o que veio a
marcar fortemente as licenciaturas de uma maneira geral, e a de Ciéncias Sociais de forma
particular. As licenciaturas curtas em Estudos Sociais formaram uma gerag@o de educadores
nas areas de Historia e de Geografia.

Ao lado das licenciaturas curtas polivalentes, a década de setenta (70) também trouxe,
no interior do tecnicismo pedagodgico, a formag@o de especialistas para as tarefas técnicas de
administragdo, supervisdo, inspe¢do e orientagdo educacional/escolar. Por estas razdes, a
década de 80 foi marcada por um intenso debate a respeito da formagdo de professores,

mobilizado pelo Movimento Nacional de Reformulag¢do dos Cursos de Formagido de
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Educadores que posteriormente veio a se constituir na atual ANFOPE —Associagdo Nacional
pela Formag3o dos Profissionais da Educagdo. A questdo especifica sobre as licenciaturas
curtas, que visavam atender as cinco areas propostas pela Indicagdo n.23/73 para o ensino de
1° grau ( Comunii:agio e Expressdo, Educagio Artistica, Educagdo Fisica, Estudos Sociais €
Ciéncias) foi um dos alvos das discussdes e da resisténcia que entdo se estabeleceu, mas
outras questdes, como o enfoque técnico e funcionalista que predominava, também foram
objeto de intensa oposi¢do do setor académico critico. E importante salientar que este
movimento de critica educacional ocorreu paralelo a intensa mobilizagdo social de luta pela
democratizag3o do pais, que caracterizou a década.

Com énfase na afirmagdo do carater politico da pratica pedagodgica e do compromisso
do educador com as classes populares, a década de 80 caracterizou-se por uma intensa
politiza¢io dos educadores, o que ajudou certamente na identificagdo de diversos problemas
que marcaram e marcam até hoje o curriculo € a metodologia de formagdo nos cursos de
licenciatura. Destacam-se ai os problemas enfatizados por PEREIRA(1996): a dicotomia entre
teoria e pratica, refletida na separa¢do entre ensino e pesquisa, no tratamento diferenciado
dispensado aos alunos do bacharelado e da licenciatura, na desvinculagdo das disciplinas de
conteido e de disciplinas pedagogicas e no distanciamento existente entre a formagdo
académica e as questdes colocadas pela pratica docente da escola.

A década de 90 trouxe novos aportes teoricos para a discussdo das licenciaturas,
destacando-se a énfase que passa a ser dada & formagdo do professor-pesquisador, ou seja, do
professor como alguém capaz de pensar-na-agio. Os saberes escolares também sdo alvo de
muitos estudos nesta década e passam a ser vistos como cria¢es didaticas originais
(CHERVEL, 1990), destacando-se a necessidade do professor, durante a sua formagdo inicial
ou continuada, compreender o proprio processo de construgdo e produgdo do conhecimento
escolar. O papel da Universidade no processo de formagdo dos profissionais da educagdo
também € alvo de muitas criticas e de estudos nesta década, onde se ressalta a educagio
continuada do professor como elemento de fundamental importincia, e como
responsabilidade também dos cursos de formag3o inicial, numa relagdo de integragdo entre os
dois momentos.

A discussido sobre formagdo de professores ganhou, no entanto, maior intensidade
ainda, no Brasil, nos altimos anos, devido, principalmente, a duas ordens de fatores: por um
lado, pelo contexto que caracterizou a ultima década, na qual as reformas educativas levadas a

efeito procuraram, mais uma vez, adequar o sistema educacional ao processo de
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reestruturagdo produtiva, e a educagio constituiu-se notadamente em elemento facilitador
importante desse processo, ganhando a formagdo de professores importancia estratégica para
a sua realiza¢do. Por outro lado, os desdobramentos ocorridos ap6s a aprovagido da nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional — LDB/ 1996, e que obrigou e tem obrigado a
novas normatiza¢des, constituindo-se num desafio constante & discussio e posicionamento
dos educadores.

As questdes mais especificas da formagdo de professores no dmbito dos cursos de
Ciéncias Sociais, parecem, no entanto, ser tratadas com uma certa indiferenca pela
comunidade académica da area. Os cursos de Ciéncias Sociais revelam preocupagio
predominante com a formagdo dos bacharéis socidlogos e colocam-se, num patamar de
indiferenca no interior da problematica geral das licenciaturas? Muitos cursos,
particularmente aqueles de pequenas universidades ou faculdades, continuam a formar, além
do professor de sociologia para o ensino médio, professores polivalentes para Geografia e
Historia destinados as séries finais do ensino fundamental, o que € objeto de polémica com as
licenciaturas especificas nestas areas. Embora tenham sido extintas as licenciaturas curtas,
esta polivaléncia permitida na formagio ainda seria uma forma de facilitagdo equivalente a
das licenciaturas curtas?

Esta investiga¢do buscou, no percurso vivido pelo curso de licenciatura em Ci€ncias
Sociais da UNIPLAC, e nas representa¢des dos seus participantes, visualizar os problemas
apresentados para a formagdo pretendida. Nos estudos sobre a formagio de professores —
relatos em congressos, artigos publicados, exposi¢des apresentadas no III Férum de Estagios
das Instituices de Ensino Superior de Santa Catarina®, buscou identificar uma série de
coincidéncias e semelhangas entre a realidade configurada e a situagdo particular vivida.

Embora grande parte dos problemas que afetam os professores hoje possa ser
relacionada a uma imensa precariedade nas condigdes gerais de ensino, que vdo desde o
trabalho docente até a situagdo das escolas como um todo, ha que considerar também a
importancia dos condicionantes que sdo enfrentados internamente nas universidades e que
trazem conseqiiéncias graves para o ensino da graduagdo, especialmente para os cursos de
licenciatura. Ha nestes cursos, um projeto pedagdgico que efetivamente prioriza a formagio

de professores? Quais os aspectos que devem estar presentes no projeto curricular de um

2 Este Forum retine Supervisores de estagios de todas as Instituicbes de Santa Catarina, cujo objetivo
é trocar experiéncias e aprofundar politicas de Estagios. O grupo mais expressivo deste férum sio os
das licenciaturas.
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curso que pretende formar professores? Quais os principais problemas que afetam, nos cursos
de Ciéncias Sociais, a formag¢do de professores? Uma abordagem mais genérica a respeito
destes problemas permitiu identificar a auséncia de estudos mais aprofundados na area da
formagio de professores, no cursa em pauta. No sentido de buscar mais explicagSes que
esclaregam os problemas atuais desta formagdo, buscou-se no estudo de caso realizado junto
ao curso de Ciéncias Sociais da UNIPLAC, identificar elementos que possam auxiliar na
compreensiid da atual situa¢do vivida pelo curso.

A hipoétese geral que norteou o trabalho € a de que o curso de Ciéncias Sociais,
licenciatura, da UNIPLAC, como uma grande parte dos cursos de idéntica natureza no pais,
organiza sua proposta pedagogica, alicergado na divisdo entre o exercicio das fungGes
intelectuais e instrumentais. Ha uma parte de “educagdo basica”, na qual os conteudos pouco
se relacionam as areas especificas de formagdo para as quais o curso se destina. A seguir,
sobrepSe-se a essa formag¢3o mais genérica um conjunto de conteudos especificos, com fraca
integra¢do entre si e com o trabalho ao qual se destinam. Ao final, ha o estagio, onde deve

entdo ocorrer a articulagdo entre os diversos conteudos e a pratica.
A METODOLOGIA

Segundo TRIVINOS (1992), o “estudo de caso”, um dos mais relevantes tipos de
pesquisa qualitativa, busca analisar aprofundadamente um objeto. ANDRE (1984), destaca
também a relevdncia deste tipo de estudo para a compreensdo de um fendmeno e entende o
estudo de caso como uma investigagdo que inclui uma familia de métodos de pesquisa cuja
decisdo comum € o enfoque numa instincia. De acordo com LUDKE & ANDRE (1986), o
“estudo de caso” é sempre bem delimitado, devendo ter seus contornos claramente definidos
no desenrolar do estudo. O “caso” pode ser similar a outros, mas € ao mesmo tempo distinto,
pois tem um interesse proprio, singular.

A licenciatura em Ciéncias Sociais tal como ela ocorre na UNIPLAC - Lages (SC),
constitui-se no caso central da investigagdo empirica deste estudo. Para ANDRE (1984:54),
esta implicita no “estudo de caso” a “necessidade de um contato estreito e prolongado do
investigador com a situagdo ou objeto pesquisado.” Por ter sido aluno e atualmente docente
deste curso, esta condi¢do ¢ atendida. Além disso, a familiaridade com o curso, com a
Institui¢do e com as escolas onde trabalham os egressos, facilita o trabalho de “encontrar” os

dados e de definir as melhores “estratégias” em obté-los.
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A proximidade com o objeto a ser investigado, por sua vez, também pode trazer
problemas, pois o sentimento de indignagio, na condi¢@o de docente deste curso, necessita de
uma certa “vigilancia” no bonta_to com os dados, na obten¢do das informagdes e durante o
processo de analise, a fim de evitar uma visio unilateral. O maior desafio desta investigagio
foi estabelecer um certo equilibrio entre a “proximidade” e o “distanciamento” com o objeto
investigado.

Com o objetivo de detectar os dilemas das licenciaturas nas universidades brasileiras
foi realizado um levantamento bibliografico da literatura disponivel. A inten¢do € apontar os
debates em torno dos dilemas existentes na formagdo docente no Brasil, principalmente; no
final dos anos 80 e no decorrer dos anos 90. A anilise pauta-se, portanto, em publica¢des
produzidas no periodo, ou seja, em livros, teses, dissertagdes, documentos oficiais do MEC
disponiveis e trabalhos apresentados em seminarios € encontros.

Continuando a reflexio em tomo das licenciaturas nas universidades brasileiras,
buscar-se-a detectar os principais dilemas vividos pelas licenciaturas de Ciéncias Sociais no
Brasil, e, particularmente, a do curso de licenciatura de Ciéncias Sociais da Uniplac — Lages
(SC). Para a analise mais geral das Ciéncias Sociais foram estudadas as publicagSes
especificas da area e documentos recentes do MEC. Para o estudo do curso de Ciéncias
Sociais, da Uniplac, foram utilizados documentos produzidos pelo colegiado do curso, atas,
avaliagGes institucionais realizadas junto aos alunos, avaliagio do Conselho Estadual de
Educagdo e analise de entrevistas realizadas com docentes e egressos recentes do curso. A
amostragem teve a seguinte composi¢do: 06 egressos do curso com formagio mais recente,
em atividade profissional, distribuidos na rede de ensino particular, publica estadual e publica
municipal. Em relagdo aos docentes do curso foram entrevistados 03 professores que
iniciaram junto com o curso, e 03 professores mais recentes em atividade nas disciplinas de
habilitagio do curso. As entrevistas foram realizadas com base num roteiro organizado
anteriormente.

Finalmente foi realizada a analise das falas dos professores e egressos, conforme
propde a amostragem, com o objetivo de compreender a complexa realidade na formagdo de
professores no curso de graduagio de Ciéncias Sociais da UNIPLAC, tendo como eixo central

a relagdo entre Formag@o e Trabalho.
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Portanto, talvez esta investigagdo possa auxiliar nas discussdes sobre as mudangas e
revisdes t30 necessarias aos varios cursos de licenciatura existentes na UNIPLAC® -

Universidade do Planalto Catarinense — e nas varias universidades catarinenses.

ORGANIZACAO DO TEXTO

Para uma melhor compreensdo didatica desta dissertagdo, optamos pela organizagio
do texto em trés grandes capitﬁloé, que sdo os seguintes:

No Capitulo I, denominado de “Contextualizando a Licenciatura no Brasil”, com base
no debate encontrado na literatura educacional brasileira, buscou-se analisar a cria¢do das
licenciaturas no Brasil, as principais criticas e dilemas que foram apontados pelos
pesquisadores: separagdo entre as “disciplinas de conteiidos” e “disciplinas pedagdgicas™;
relagio entre Bacharelado e Licenciatura, desarticulagio entre “formagdo académica” e
“realidade pratica” e, a separagdo entre “formag@o e trabalho”.

No Capitulo II, denominado de “Contextualizando o curso de Ciéncias Sociais no
Brasil”, analisamos o contexto histérico da criagdo do curso de Ciéncias Sociais no Brasil, a
ler 5692/71 e seus reflexos para os cursos de Ciéncias Sociais e, finalmente os principais
dilemas que os cursos de licenciaturas em Ciéncias Sociais apresentam hoje.

No' Capitulo III, denominado de “Discutindo o curso de Licenciatura em Ciéncias
Sociais da UNIPLAC”, buscamos, através de dados documentais e questionarios,
compreender o processo de criagdo das licenciaturas na UNIPLAC, o quadro atual das
mesmas e, num estudo mais especifico, caracterizar o curso de Ciéncias Sociais na
UNIPLAC, tendo como eixo central a relagio entre formagio e trabalho.

Finalmente, nas considerac;ées finais, procuramos apontar algumas saidas possiveis

para os dilemas apontados no curso.

3 Existem atualmente na Uniplac 08 cursos de licenciaturas: Ciéncias Sociais, Letras, Pedagogia,
Matematica, Educacio Artistica, Biologia, Educagdo Fisica, Enfermagem
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CAPITULO |

CONTEXTUALIZANDO AS LICENCIATURAS NO BRASIL

O objetivo deste primeiro capitulo do trabalho é contextualizar os dilemas das
licenciaturas no Brasil, isto €, dos cursos de graduagdo no ensino superior que objetivam a
formagdo de professores para o ensino basico, particularmente nas tltimas duas décadas. Por
iniciativa do movimento dos educadores ¢ do proprio Ministério de Educagdo, trava-se, neste
periodo, um debate nacional sobre a formacdo de profissionais da educa¢do , com base na
critica da legislag¢@o vigente e também na realidade constatada nas institui¢des formadoras.

Este capitulo destina-se a explicitar as seguintes questdes: como se deu o processo da
criagio das licenciaturas no Brasil? Quais as criticas mais contundentes que a literatura
disponivel apresenta, sobre a formagédo de proféssores? Para concluir, procuramos responder
uma questio que pudesse estar contribuindo para o momento presente: quais os dilemas das
licenciaturas nos anos 90?

Com este bloco de questdes poderemos visualizar o contexto historico em que se deu e
vem se dando a formagio de professores no Brasil, procurando evidenciar seus pontos mais

- criticos.

1.1. A Criacio das Licenciaturas no Brasil

A expressdo “licenciatura’ no Modernissimo Dicionario Brasileiro (SOARES,s/d) quer
dizer: “grau universitario dos professores do ensino secundario”. A origem desta palavra vem
do grego lykeion, ginasio onde Aristoteles ensinava, isto €, um lugar onde se ensina.

As licenciaturas foram criadas, no Brasil, nas antigas Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras (FFCL), nos anos 30, com objetivo de preparar professores para a escola
secundaria. Elas foram implantadas seguindo o modelo que costumamos denominar de “3+17,
onde as disciplinas de natureza pedagogica sdo justapostas as disciplinas de conteado.

Conforme SCHEIBE (1983:31) a formagéo de recursos humanos para a educagio teve
origem na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL), “originando-se da reforma

Francisco Campos, em 1931, porém, s6 conseguiu estruturar-se em 1939, pelo Decreto Lei n°
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1190. Este Decreto deu inicio ao esquema “3+1°, (...) que previa para as FFCL uma secdo de
‘Didatica’.”

Os alunos primeiro cursavam o bacharelado, e logo apos, como complementagdo, o
curso de Didatica, recebendo ent3o o diploma de Licenciado. Como vimos e destacado por
SCHEIBE (1983:32), a licenciatura ja teve na sua origem uma conotagio de “carater
secundario, apenas subsidiario (...) coloca-se como um mero apéndice, (...) na pratica, o papel
de garantir os requisitos burocraticos para o exercicio do magistério”.

Nota-se entﬁo; que apesar de uma marginal formagdo pedagogica, a preocupagio
central da FFCL foi com um tipo de profissional académico liberal, o bacharel, conforme
assinala SCHEIBE (1983:36):

“ Assim sendo, pretendia-se através dela (formagdo pedagdgica)
alargar o campo dos estudos universitarios para além daquelas areas
restntas da formagdo do profissional liberal e formar professores do
tipo académico. O esquema ‘3+1’° que foi adotado evidencia
exatamente este espirito. (...) O titulo de bacharel estava impregnado
de distingao, ligando-se a tradigdo do profissional liberal, formado até
entdo pelo ensino superior brasileiro. (...) Essencialmente, as FFCL
objetivavam o desenvolvimento da cultura cientifica e literana
reclamada pelas elites, e apenas secundariamente se dispunham a
desempenhar o seu papel na formacdo de professores para ©
magistério na Escola Secundana. (..) a formagdo pedagodgica
possuia carater académico, sem vinculagdo com o sistema
educacional em que deveria atuar’.

Em 1961, entra em vigor a Lei 4024/61, de diretrizes e bases da educagdo nacional.
Conforme SCHEIBE (1983:39), essa LDB desencadeou uma série de resolugdes e pareceres
do CFE, “visando disciplinar e dinamizar a formagdo de professores em nivel superior”.
Destacamos o parecer 292/62, que buscou superar a dicotomia conteudo-forma, abolindo
formélmente o esquema 3 + 1. Conforme esse parecer, Bacharelado e Licenciatura passaram
a ter igual duragdo, desaparecendo assim o curso de Didatica como um periodo posterior na
sua formag@o. Ainda segundo SCHEIBE (1983), houve, com esta determinagdo, uma redugdo
das matérias pedagogicas, que deveriam ser dadas concomitantemente com as de conteudo.

No entanto, a dicotomia nio foi superada com tal parecer,

“A situagdo real ndo foi modificada e logo foi possivel perceber que
se constituia numa faldcia resolver o problema da dicotomia
contetudo-método através da simples intercalagdo de disciplinas de
conteudo com disciplinas pedagdgicas. Ainda, a formagéo
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pedagdgica perdeu em qualidade com a supressdo de disciplinas”
(ldem:39)

A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, ao longo de sua existéncia, parece ter se
preocupado mais com o prepard do bacharel, do que para o magistério. Essa posi¢io
demonstrou a secundariedade da area pedagogica e o seu carater de ser apenas uma op¢do a
mais em todo o conjunto da formagdo. (SCHEIBE, 1983)

Nas trés décadas que antecederam os anos 80 também a concepgdo tecnicista foi uma
presenga forte na pratica pedagogica e na formagio dos professores brasileiros. Acreditava-se
que os problemas educacionais poderiam ser resolvidos quase que exclusivamente através de
solugdes “técnicas”; onde o “treinamento” de professores seria a melhor forma de se alcangar
a qualidade em educagdo. A produgdo académica sobre formacio de professores desse
periodo, reflete esta forte influéncia “tecnicista” e “cientificista”, sobretudo de inspiragio
norte-americana, entio vigente no pais ( FELDENS, 1984 apud PEREIRA, 1996). |

Conforme BALZAN (1985), nos anos sessenta, havia uma “crenga carregada de
otimismo, muitas vezes ingénuo, no valor da educagio como fator de mudanga social”
Acreditava-se entdo, que os “problemas educacionais poderiam ser solucionados com a
modernizagdo dos métodos de ensino” (Idem). Investiu-se muito, neste periodo, nas chamadas
escolas denominadas “modernas”, escolas laboratorio, ou escolas de demonstragio, como
locais de treinamento de professores®. Estas escolas propiciavam ambientes e circunstincias
bem diferentes da maioria das escolas publicas do Brasil.

CANDAU (1982), apud PEREIRA (1996), ressalta que na primeira metade da década
de 70, sob influéncia da psicologia comportamental e da tecnologia educacional, a maioria
dos estudos sobre a formacgdo de professores e especialistas em educag¢do privilegiava a
“dimensio técnica” do processo de formagdo de professores. Nesta perspectiva, o professor
era concebido como um organizador dos componentes do processo de ensino-aprendizagem
(objetivos, selegdo de conteudo, estratégias de ensino, avaliagdo, etc.) que deveriam ser
rigorosamente planejados para garantir resultados instrucionais altamente eficazes e
eficientes. Conseqientemente, a grande preocupagdo, no que se refere a formagdo do

professor, concentrava-se na sua instrumentalizag3o técnica.

“Esse local para o treinamento dos professores, os chamados “colégios de aplicacdo’, ja estava previsto pelo
Decreto-lei n® 9.053, de 12/3/46. O Parecer n°® 292/62, que cria a “Prética de Ensino”, sob a forma de estagio
supervisionado, destinava esse espacgo a pratica docente dos licenciandos, dentro do espirito que caracterizou o
movimento das escolas e classes experimentais dos anos 60. (PEREIRA, 1996).
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1.2. A critica dos Educadores

A década de 80 foi marcada pela deniincia da crise educacional brasileira € a
concomitante defesa de melhores condi¢des de formagdo, trabalho e salarios dignos para o
magistério. Segundo BALZAN & PAOLI (1988:149), ndo era possivel desprezar tal situagio,
pois “seria reincidir nos erros do pedagogismo ingénuo, que acredita ser possivel atingir a
melhoria da escola independente daquilo que se passa no contexto de vida e condigbes de

trabalho do professor.” Sobre esta questdo, os autores ainda dizem,

ao se falar das licenciaturas enquanto formagcdo de
profissionais da educagdo é necessario focar, mesmo que
brevemente, nas condigbes materiais em que 0 ensino se realiza no
Brasil, principalmente no processo gradativo de arrasamento salarnial
do professor e, conseqtientemente, no significado disto em termos de
sua sobrevivéncia fisica, psicolégica, moral, social e profissional.
(Idem:147).

GADOTTI (1987), contextualizou o sistema de ensino brasileiro no interior de uma
“sociedade capitalista dependente”, fazendo uma analise bastante critica da situagdo no inicio

dos anos 80. Para o autor,

a deteriorizagdo da educagdo é consequéncia dessa politica
orientada pela tecnoburocracia a servigo do estado burgués, que ndo
quer investir em qualidade, j& que o lucro - a sua finalidade - provém
da quantidade e ndo da qualidade. Ele transformou a educag¢do em
mercadoria, sujeita a lei do capital, da oferta e da procura, como
uma mercadoria qualquer. Incentivou a privatizagdo do ensino e da
cultura porque néo interessa ao capital investir em educagéo através
do Estado, visto que pode utilizar os eventuais recurscs destinados a
educagdo para empreendimentos de retormo mais imediato.
(ldem:12. Grifos do original.).

Para PEREIRA (1996), outra critica importante posta neste periodo foi quanto a
expansio da rede escolar, evidenciada pelo aumento do nimero de matriculas. O aumento do
niimero de vagas nas escolas e, conseqiientemente, do nimero de profissionais do ensino, ndo
foi seguido por um correspondente investimento das verbas publicas destinadas a educagdo. A
demanda de um niimero cada vez maior de professores para uma populagdo escolar crescente,
se deu principalmente através do alargamento do ensino privado e da criagdo indiscriminada

de cursos de licenciatura nesta rede.
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Outro aspecto que foi alvo de reflexdes e critica na década de 80 foi a organizagdo do
trabalho escolar articulada pela compreensdo tecnicista do fendmeno educacional e suas
consequenc1as paraa atlwdade docente. CURY (1982) mostrou como a orgamzaqao social do
trabalho dentro da escola, fragmentando o conteudo e parcelarlzando o processo de ensmo
retirou do educador, em especial do professor, o controle sobre a totalidade de sua pratica.

Para o autor, a divis3o entre o trabalho de execug@o e o trabalho de concepgio fez com que:

‘o professor fosse sendo paulatinamente esvaziado dos seus
instrumentos de trabalho: do conteddo (saber), do. método (saber
fazer), restando-lhe agora, quando muifo, uma técnica sem
competéncia(...). (ldem:59).

Sobre a fragmentagdo do trabalho pedagogico do professor, TEIXEIRA (1985:442)

também argumentou que,

a organizacgéo burocrética do sisterna de ensino e da escola e
a fragmentagdo do trabalho pedagégico geraram uma escola
autoritana, onde o controle é a unica garantia para a sua manutengao
e onde a impressédo que se tem é que professores e especialistas de
educacdo, alienados e descompromissados, perdem dia-a-dia a sua
autonomia e o seu espago de acdo.

ARROYO (1985) denominou estas questoes da organizagdo do trabalho pedagogico
entdo predominante nas escolas, de “deformadoras™ “Quem de-forma o profissional do

ensino?” Lembrou com muita propriedade o peso desmotivador destes fatores:

. da falta de condi¢bes de trabalho, da instabilidade no
emprego, das relagbes hierarquicas, do universo burocrético, da
condicdo de simples assalanado a que vem sendo submetido o
profissional do ensino, nada de tudo isso é levado em conta quando
se identificam as determinantes do fracasso escolar. (ldem:11).

A critica de ARROYO (1985) déu—se contra a énfase dada a defesa da formagdo do
profissional da escola, como forma de garantir a qualidade do ensino praticado na mesma,
sem ao menos mencionar os processos “deformadores” e “desqualificadores” aos quais estes
profissionais estdo submetidos na pratica do seu cotidiano. O autor questionou o fato do
debate centrar-se na formacgdo do professor, sem levar em conta a sua deformagdo, a partir do
momento que se insere no mercado de trabalho: enfatiza-se “formar o profissional que sera

deformado no proprio trabalho.” (Idem:12). Para ARROYO, o problema estd nas condigdes .
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materiais, geralmente esquecidas ou marginalizadas, onde “a desqualificagdo do mestre €
apenas um dos aspectos da desqualificagio da propria escola.” (Idem:7).

ARROYO chamou atengdo para uma redefini¢do dessa organizagio do trabalho na
escola, como forma de revitalizagdo dos proprios centros de formagdo dos 'proﬁssionais do

ensino:

Se é importante, pois, insistir na falta de preparo dos
profissionais de ensino e na desfiguragéo soffida pelos centros de
formagédo, ndo é de menor importéncia insistir nessas transformacées
ocomdas na organizagdo do trabalho a que sdo submetidos esses
profissionais. Nossa hipétese é que essas transformagdes estdo na
raiz do despreparo profissional e na desfiguracdo dos cursos que
deveriam forma-lo. (Idem:14).

A discussdo sobre a formagdo de professores ganhou nova qualidade e enfoque,
quando o contexto da escola, a falta de condi¢des materiais do trabalho docente, a condi¢do de
assalariado do professor passam a ser considerados também temas importantes no debate.

No contexto de reforma do ensino no pais, ocorrida na década de 70, o Conselho
Federal de Educagdo (CFE) prop0s inumeras indicagdes, resolugdes e pareceres, ditando o
tipo de professor a ser formado e a estrutura dos novos cursos a serem criados’. A aprovagio
dessas medidas provocou intensa oposi¢do por parte dos professores. Segundo CANDAU
(1987:28), houve, por parte das Faculdades de Educa¢do e de outras agéncias, “uma certa
unanimidade na rejei¢do ao ‘pacote pedagdgico’, estabelecido de cima para baixo pelos
orgdos superiores da administragio do sistema educacional”.

Ja a partir da segunda metade da década de 70 iniciou-se, entdo, um movimento de
oposi¢do e de rejeicdo mais organizado aos enfoques “técnico” e “funcionalista” que
predominaram, na formagdo de professores, até esse momento. De acordo com CANDAU
(1982), por influéncia de estudos de carater filosofico e sociologico, a educagdo passou a ser
vista como uma pratica social em intima conex3o com o sistema politico e econdmico vigente.
Sob esta influéncia, a pratica dos professores deixa de ser considerada “neutra”. Segundo

CANDAU (1987:37): “Emerge com forga a busca para situar a problematica educacional, a

SConforme PEREIRA (1996) a exigéncia de novas propostas no ambitc da formacio de professores foi
desencadeada pelas transformagdes provocadas na esceola de 1° e 2° graus pela Lei n° 5.692/71. No dizer do
Conselheiro Valnir Chagas, “nova escola, novo magistério®. As Indicacdes n°® 67/75 e 68/75 e 70/76 e 71/76, as
Resolugdes n.° 22/73, 23/73 e 30/74, e os Pareceres n® 3.484/75 e 4.873/75 s&o alguns dos documentos de
autoria desse Conselheiro que tinham como propésito geral reduzir o tempo de formagdo para o professor do
ginasio e formar o “professor polivalente”. Essas indicagdes, resolugdes e pareceres, no seu conjunto
denominados “Proposta Valnir Chagas®, foram justificadas pela falta de docentes para atender a expansdo do
ensino médio. Para maiores informagdes sobre a “Proposta Valnir Chagas” ver CANDAU (1987:21-27).
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partir de e em relagdo com os determinantes historicos e politico-sociais que a condicionam.”

Neste contexto, final dos anos 70, ganha importancia, a “Teoria da Reprodug@o” de
Bourdieu e .Passeron, entre outras teorias criticas do sistema capitalista. O denominado
“techfcismo e&ucacional”, dominante nos anos 60-70, passou a ser fortemente questionado
pela critica de cunho marxista. Esta tendéncia reagiu violentamente a forma “neutra”, isolada
e desvinculada de aspectos politico-sociais, pela qual a educagio era concebida.

Ja nos primeiros anos da década de 80, o debate a respeito da formagio do educador
passou a privilegiar basicamente dois pontos: o carater politico da pratica pedagodgica e o
compromisso do educador com as classes populares. Essa mudanga de enfoque na formagao
de professores expressou, segundo CANDAU (1987:37), “o proprio movimento da sociedade
brasileira de supefacio do autoritarismo implantado a partir de 1964 e de busca de caminhos
de redemocratizacdo do pais”. Este contexto ampliou bastante o debate sobre a reformulagdo
dos cursos de formagio de professores.

O movimento pela reformulagdo dos cursos que formavam os “profissionais” da
educagdo, ja iniciado na segunda metade da década de setenta, articulou-se mais
enfaticamente com a instalagdo, durante a I Conferéncia Brasileira de Educagdo(1980) em Sido
Paulo, do Comité Nacional Pro-formacao do Educador®.

A proposta apresentada pelo MEC — “proposta Valnir Chagas”, no entanto, de
alterag¢@o dos cursos de professores no Brasil, recebeu uma forte oposi¢io do movimento dos
educadores. Essa proposta fomentou o debate a respeito da formagdo de professores no pais,
conforme cita CANDAU (1987:28):

A “Proposta Valnir Chagas”, a despeito da sua néo
homologacgdao, teve, indubitavelmente, o mérito de reabrir, a nivel das
faculdades de educacdo e de outras agéncias interessadas no
processo de formagdo de educadores, o debate em tomo da
questdo, amortecido apés 1968, com a implantagdo da Reforma
Universitdria e o recrudescimento da repressdo politica junto as
universidades.

®Esse Comité foi criado com objetivo de articular as atividades de professores e alunos voitados para a
reformulagdo dos cursos de formagao docente no Brasil. As discussdes iniciais visavam encaminhar mudangas
no currfculo de Pedagogia. Mais tarde, esse movimento de reestruturag@o se estendeu aos demais cursos de
licenciatura. O Comité Pro-Formag@o do Educador, segundo BRZEZINSK! (1892:78), "promovia debates,
estudos e discussGes e divulgava o conhecimento produzido em ambito nacional sobre a questdo da
reformulag@o dos cursos de Pedagogia com apoio de instituicdes universitarias, escolas de 1° e 2° graus e
associagBes cientificas e educacionais.” Inicialmente, com sede em Goidnia, o Comité se transferiu, em 1982,
para S&o Paulo, apés intensos debates na Reunido Anual da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia.
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A mobilizagdo foi intensa nas universidades pois o Comité Pré-Formagdo do
Educador, em 1981, motivou as universidades a participarem dos seminarios regionais
promovidos pela Secretaria de Ensino Superior (SESu) do MEC para debater o tema
“Reformulagio dos Cursos de Preparagdo de Recursos Humanos para a Educagio”.

Em 1983, o MEC organizou o “Encontro Nacional do Projeto de Reformulagio dos
Cursos de Preparagdo de Recursos Humanos para a Educagdo”, em Belo Horizonte, para
divulgacdo das discussdes dos seminarios regionais, que culminou com a criagio da Comissdo
Nacional de Reformulagio dos Cursos de Formagio do Educador (CONARCFE)’.

O documento final deste Encontro Nacional® ( BRZEZINSKI, 1992:79), evidenciou o
inicio do movimento dos educadores, estabelecendo um processo de discussdo mais
independente das amarras oficiais. Desse periodo até os dias atuais € crescente a participagdo
de setores da comunidade académica no debate sobre a questdo da formagdo de professores e,
mais especificamente, da Licenciatura.

A partir do final da década de 70 e inicio dos anos 80, surgiram também as primeiras
greves de professores das escolas publicas de 1° e 2° graus, em fungdo da desvalorizagdo do
magistério e precarizagdo de seu trabalho na escola, desencadeando um grande movimento
de luta por melhores salarios € melhores condigdes do trabalho docente. Entretanto, a
dificuldade de mobilizagdo era grande entre os professores, motivados, principalmente, por
dois aspectos: concepgdo do magistério como sacerddcio e o forte contingente feminino. Essa
concepgdo entre os professores fragmentava a categoria. (RIBEIRO, 1982).

Para KREUTZ (1986), a concep¢io do magistério como vocagdo, significou uma
grande dificuldade para a participagio efetiva dos professores na organizagdo da categoria
profissional e na luta pelas suas reivindicagGes salariais. HAGUETTE (1991) apud
PEREIRA (1996) ampliou essa discussdo levantando a seguinte questio a respeito da
identidade do trabalho docente: “trata-se de um bico, uma vocagdo ou uma profissio?”.

Observa-se que aos dois elementos definidores ja presentes no debate, “vocagdo” ou

’A CONARCFE, segundo BRZEZINSK! (1992), foi criada, em substituicdo ao Comité Pré-Formagdo do
Educador, num contexto de tensd@o entre educadores e representantes do MEC no Encontro Nacional. “Na
realidade, a instalag&o da CONARCFE marcou o distanciamento entre as posi¢des defendidas por educadores
em ambito nacional e as indicagdes dimensionadas pelos érgdos dficiais, que obstacularizavam o avango do
movimento.” (Idem:79).

°Segundo BRAGA (1988), a elaboragdo desse documento contou com grande participagdo de professcres
ligados ao curso de Pedagogia, mas com pequena participag@o de professores ligados as licenciaturas.
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“profissdo”, soma-se um terceiro, o “bico”, como conseqiiéncia do total descaso com a
carreira do professor no pais’.

O trabalho do professor como “bico” trouxe e traz graves conseqiéncias para a
qualidade do ensino nas escolas. Do professor que exerce seu trabalho como “bico” ndo pode
ser exigida competéncia, assiduidade e dedicagdo, ja que esta atividade, ndo exercida em
tempo integral, é mal remunerada e muitas vezes acumulada com outros empregos.

Essa situa¢do, somada & precarizagdo salarial, gera inseguranga e desmotivag3o,
limitando as varias formas de aperfeicoamento por parte do professor, em fungio da falta de
incehti’vo, apoio, interesse €, mesmo, fempo para isso. Constatamos entio, a existéncia de um
crescente processo de proletarizagdo do “profissional” do ensino. Esse processo de

proletarizagio é bastante marcante no Brasil: Conforme HYPOLITO A. (1991),

Ha alguns anos era muito nitida a figura do professor como
um profissional auténomo, dono de um saber, com controle sobre o
seu trabalho e gozando de um reconhecimento puablico que o tomava
uma autoridade em muitas comunidades. Hoje os professores, em
sua maior parte, sdo identificados como assalanados, participantes
de sindicatos fortes, com pouca qualificagdo e pouco controle sobre o
seu trabalho. (Idem:12).

A composic¢do feminina na forga de trabalho na educagdo, as condigdes historicas de
submissdo da mulher, foram fatores que contribuiram para a proletarizagdo da categoria e
dificultaram a profissionalizagdo no magistério, conforme pesquisas feitas por ENGUITA
(1991). Na década de oitenta, o debate em torno da questo da “feminiza¢io™ do magistério e
as implicagSes desse processo para a situagdo do trabalho docente passou a ser tema de
diversos trabalhos'®. A proletarizagdo do magistério ganhou novo sentido quando aliada a
discussdo sobre género.

Outro debate que ganhou destaque na primeira metade dos anos 80, foi a “fungdo da
educagio escolar”. CANDAU (1987) constata que a escola tem uma funcio mediadora da

educac¢io, emerge com forga, no seio da pratica social global, conforme seus trabalhos

°A definigdo de “bico”, segundo o autor, € simples e bastante conhecida. Trata-se de um “trabalho
exercido em tempo parcial com objetivo principal de obter uma recompensa monetaria, por menor que
seja.”. Segundo ele, “uma pessoa aceita um bico ou porque n3o consegue um emprego melhor que assegure
uma renda mensal compativel, ou porque j& possui outros empregos (ou mesmo bicos) que, agregados,
permitem alcangar um melhor rendimento.” Geralmente, “o trabalho ndo oferece satisfagdo pessoal: ruim com
ele, pior sem ele. O bico &, portanto, um expediente ou um artificio na estratégia da sobrevivéncia.” (HEGUETTE,

1991:111).
% APPLE (1988); BRUSCHINI & AMADO (1988); CARDOSO (1991); LOPES (1991); LOURO (1989); NUNES

(1985).
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publicados nesse periodo. (Idem:37. Grifo do original.). A pratica educativa deveria estar,
entdo, necessariamente vinculada a uma “pratica social global”. Esta posi¢do fez frente as
teorias reprodutivistas, e tenta recuperar um papel positivo para a escola e o trabalho do

professor.

Para LIBANEO (1984), a educagdo, como momento da pratica social, €

transformadora e possibilitadora de consciéncia critica do docente,

A educagdo, momento da prética social, atua como
coadjuvante no movimento de transformagédo social, atua na tomada
de consciéncia do poder coletivo por parte dos sujeitos “portadores
da préxis saocial viva”, ou seja, na elaboragdo critica consciente das
relagbes sociais em que s&o levados a viver. Aqui se revela o
trabalho docente critico: compreender a educacdo enquanto agdo
prética transformadora, sabendo-se, porém, impossibilitada de atingir
seus objetivos na plenitude, ja que condicionada pelas condigbes de
produgéo capitalista. (Idem:27).

Como vimos, principalmente na primeira metade da década de 80, ressaltou a
importincia da “fungdo da escola” também na transformagdo da realidade social dos seus
alunos e ndo apenas na sua reproduc¢io, ¢ a clareza da necessidade da pratica educativa estar
associada a uma pratica social mais global.

Outro debate do inicio dos anos 80, foi quanto ao descontentamento generalizado com
a formagdo do “educador” no Brasil. Os autores da época insistiam na utilizagdo da palavra
“educador” ao invés de “professor”. Percebe-se entdo que havia o anseio em romper com a
formagio do “professor”. Para SANTOS (1992:137), durante todo esse debate foi muito
enfatizada a idéia de que as licenciaturas, antes de tudo, deveriam formar o “educador”.
Ressaltava-se, assim, “a primazia do ato de educar sobre o ato de ensinar.”

Para SAVIANI (1982:14), as licenciaturas deveriam ter como elemento essencial
formar o educador.” Ele propée uma alteragdo no “slogan” proposto por Valnir Chagas, no
Parecer 252/69: “Em lugar de formar o especialista no professor diriamos que se trata de
formar, seja o especialista seja o professor, no educador.”

O Encontro Nacional de Reformulagdo dos Cursos de Preparagio de Recursos
Humanos para a Educagio, ja referido, definiu, em seu documento final, o ‘“educador”

desejado, como sendo aquele profissional que:
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domina determinado conteudo técnico, cientifico e
pedagdgico que traduz o compromisso ético e politico com os
interesses da maiona da populagdo brasileira;

é capaz de perceber as relagbes existentes entre as
atividades educacionais e a tofalidade das relagdes sociais,
econdmicas, politicas e culturais em que o processo educacional
ocorre, sendo capaz de atuar como agente de transformacgdo da
realidade em que se insere, assumindo, assim, seu compromisso
histérico.

Conforme PEREIRA (1996), a idéia do “educador” dos anos 80 surgiu, entdo, em
oposi¢do ao “especialista de conteido”, ao “facilitador de aprendizagem”, ao “organizador
das condigdes de ensino-aprendizagem”, ou ao “técnico da educagdo” dos anos 70. Segundo
ele, pretendia-se que os “educadores” estivessem cada vez menos preocupados com a
modernizagio de seus métodos de ensino e com o uso de recursos tecnoldgicos e, cada vez
mais, percebessem seu papel como de um agente sécio-politico.

Na segunda metade dos anos 80 apareceram os primeiros questionamentos dessa
disting@o, entre “educador” versus “professor”, A substituicdo da palavra professor pelo
vocabulo educador, defendida pelo Movimento Nacional de Reformulagdo dos Cursos de
Formagdo do Educador, provocou interessante polémica entre os professores das “areas de
conteudo”. Conforme PEREIRA (1996), a maioria destes rejeitava esta idéia, preocupando-
se com a formagdo do professor e questionando se era possivel “educagdo sem ensino”. Ou
seja, estes profissionais se posicionaram contra a retirada da énfase no professor, ao substituir
este termo pelo de educador. NAGLE (1986), foi um dos criticos a essa antinomia que se
estabeleceu entre professor e educador. Para NAGLE, o principal compromisso da

universidade publica com a escola publica seria formar o professor. E argumenta:

Ja vem causando um pouco de imitagdo o uso indiscriminado
da palavra educador, porque neste pais nem se forma o professor
direito e j& se julga que se deve, em lugar de professor, formar o
educador. Qutra palavra magica esta, que ja faz parte da linguagem
comum, sem que se saiba bem o que é o educador. (Idem:167).

Outra discussdo que assumiu importdncia na década de 80 foi a que focalizou as
relagdes entre competéncia técnica e compromisso politico do educador. Este debate sobre
competéncia técnica e compromisso politico do educador foi um dos mais polémicos
acontecido nesse periodo e parece ter sido fortemente fomentado com a publicagdo do livro de
MELLO (1982). A tese central desse livro, sugere que a fungdc politica da educagdo escolar,

ou seja, 0 compromisso politico do professor se cumpre pela mediagdo da competéncia
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técnica, ou entdo, que a passagem do senso comum a vontade politica se da pela mediagdo da

competéncia técnica''. Nos dizeres da propria autora:

O sentido. politico da pratica docente, que eu valonzo, se
realiza pela mediagdo da competéncia técnica e constitui condigdo
necesséna, embora ndo suficiente, para a plena realizagdo desse
mesmo sentido politico da pratica docente para o professor. (MELLO,
1982:44).

Alguns autores marxistas e gramscianos preocuparam-se com esta publicagdo de
MELLO, pois temiam que as idéias langadas pelo livro em questdo significassem um retorno
a “um novo e disfar¢ado tecnicismo pedagogico” (NOSELLA, 1983:91).

Conforme NOSELLA (1983:96), “a competéncia técnica ndo € jamais um momento
prévio para o engajamento politico, ela ja ¢ um engajamento politico.” No dizer do mesmo
autor, “ideologicamente a bipolaridade entre competéncia e incompeténcia técnica mascara
uma segunda e mais radical bipolaridade. Isto €, entre o conceito de competéncia para a
cultura dominante e o de competéncia para as classes emergentes” (Idem:91). Por fim, sugere
uma mudanga no subtitulo do trabalho da autora: “do compromisso politico a uma nova
competéncia técnica”, onde haveria necessidade do rompimento com a velha competéncia
técnica que implicava num compromisso politico reacionario ou conservador ¢ do surgimento
de uma nova competéncia técnica comprometida com as massas trabalhadoras (Idem:93).

OLIVEIRA B. (1983), preocupada com o dificil processo de aprender a ser educador
“técnico + politico” numa sociedade capitalista dependente, inseriu nessa discussd@o alguns
aspectos “praticos” que foram levantados a partir de uma experi€ncia com alfabetizagdo de
adultos, na Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar). No processo de aprender a ser
educador “técnico + politico”, a autora detectou duas tendéncias, aparentemente, opostas:
“énfase no chamado politico ou énfase no técnico”. (Idem:26). Na primeira, “o politico na
educagdo foi reduzido ao ato de “falar sobre”, de denunciar, de “debater a respeito de”.
(Idem:26). Na segunda tendéncia, tratou-se de “realizar bem a técnica, porque “agora € mais

politico tratar da técnica do que do politico.” (Idem:27). Ou seja:

" "Por competéncia técnica a autora entendia como sendo ‘o dominio adequado de saber escolar a ser
transmitido, juntamente com a habilidade de organizar e transmitir esse saber de modo a garantir que ele seja
efetivamente apropriado pelo aluno’ e, também, “uma visdo relativamente integrada e articuiada dos aspectos
relevantes mais imediatos de sua prépria pratica’ e, ainda, “uma compreensé&o das relagdes entre o preparo
técnico que recebeu, a organizacdo da escola e os resultados de sua agdo” e, por fim, "uma compreensdo mais
ampla das relagdes entre escola e sociedade” (MELLO, 1982:43).



Em sintese, a fungdo politica da educagdo nesse caso se
processa s6 no “dizer’, mas ndo também no ‘fazer”, ou melhor
dizendo, o ‘fazer” da fungdo politica da educagdo se reduziu ao
momento de ‘dizer”, “do falar sobre” etc. O ‘fazer pedagdgico”
propriamente dito permaneceu quase inafterado(...). (Idem:26-27).

CANDAU (1982), defendeu ainda a formagdo de educadores em uma “perspectiva
multidimensional”, onde, deveriam estar integradas “uma dimens3o humana, uma dimensdo

técnica e uma dimensdo politico-social”. Segundo a autora,

estas dimensées ndo podem ser visualizadas como partes que se
justapdem, ou que sdo acrescentadas umas as outras(..). O desafio
esta exatamente em construir uma visdo integrada em que, partindo-se
de uma perspectiva de educagdo como prética social inserida num
contexto politico-social determinado, no entanto ndo sdo deixadas num
segundo plano as variaveis processuais. Contextos e processo sdo
vistos em articulagdo onde a pratica educativa quotidiana, (...)assume
uma perspectiva politico-social. (Idem:21)

Outro aspecto que adquiriu relevo nos anos 80 foi a relagdo teoria e pratica na
formacgdo de professores. Muitos artigos publicados na primeira metade dos anos 80 foram
influenciados pelas reflexdes levantadas por VASQUEZ (1977)'2. O trabalho de CANDAU &
LELIS (1983) (apud PEREIRA, 1996) por exemplo, fundamentado neste autor, analisou as
formas de conceber a relagdo entre teoria e pratica e suas implicagdes para a formagdo do
educador. |

Conforme as autoras, citadas por PEREIRA (1996), uma das formas de se discutir
essa questdo tem a ver com a separagdo cldssica entre a teoria e a pratica, onde estes dois
elementos podem ser considerados componentes isolados e mesmo opostos ou, sob outro
ponto de vista, polos separados mas ndo opostos. Neste ultimo caso, o primado é, geralmente,
da teoria. A pratica deve ser uma aplicag3o da teoria. A pratica propriamente ndo inventa, nio
cria, nio introduz situa¢Ses novas. A inovagdo vem sempre do polo da teoria. Conforme cita
Pereira, as autoras, fundamentadas também em Chaui, afirmaram que essa maneira
dicotdmica e hierarquizada de separar teoria e pratica se relaciona, em ultima instancia, com a

perspectiva positivista de conceber o mundo®.

2YASQUEZ, A S. Filosofia da praxis. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1977.

13Segundo a concepgdo positivista, a ciéncia tem por finalidade a previsdo cientifica dos acontecimentos para
fornecer a pratica um conjunto de regras e de normas gragas as quais possa dominar, manipular e controlar a
realidade natural e social. Nesta perspectiva, a énfase é posta no planejamento, na racionalidade cientifica, na
neutralidade da ciéncia, na eficiéncia, no conceber a teoria como forma privilegiada de “guiar’, de “orientar" a
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Hoje, os trabalhos mais recentes de Donald Schon, segundo SANTOS (1992),
procuram discutir essa relagdo entre a teoria e a pratica na organizagio dos cursos
profissionais. Schon afirma que o processo de formagdo de profissionais, inclusive o de
professores, sofre grande influéncia do "modelo da racionalidade técnica”. Segundo ele, “a
racionalidade técnica ¢ uma heranga do positivismo” e fundamenta-se “na idéia de que o
progresso humano seria uma decorréncia do desenvolvimento cientifico no sentido de criar
tecnologias voltadas para o bem-estar da espécie humana”. No modelo da racionalidade
técnica, a atividade do profissional é sobretudo instrumental, dirigida para a solugdo de
problemas mediante a aplicagdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas. Nos dizeres desse

autor,

com a separacgdo institucional entre pesquisa e pratica, por
um lado, espera-se que os pesquisadores fomegam a ciéncia basica
e aplicada e as técnicas dela denvadas para diagnosticar e resolver
problemas da pratica, por outro, espera-se que 0s profissionais
fornegam aos pesquisadores problemas para o estudo e o teste da
utilidade dos resultados das pesquisas. (SCHON apud SANTQOS,
1992:140).

Numa concepgdo positivista da relagdo teoria e pratica, quem lida com teoria —
pesquisa, é superior aquele profissional engajado na pratica. Quem lida com a pratica
adquire “um conhecimento de segunda classe em comparagdo com o conhecimento tedrico.”

Essa concepgiio permeia todo o contexto da formagdo de um profissional na

universidade, materializando-se também nos curriculos. Sendo assim,

“o curriculo dos cursos profissionais é estruturado de fal
forma que os conhecimentos teéricos e as técnicas das ciéncias
béasicas e aplicadas antecedem as atividades centradas na
habilidade em usar teorias e técnicas para solucionar problemas
praticos.” (Idem:140).

SCHON, propde entdo um “profissional que reflete na agdo”, um pesquisador no
contexto pratico. Agindo dessa forma, rompe-se com a separa¢do entre o pensar e o fazer. A
universidade passou a receber duras criticas pela sua insuficiéncia no cumprimento dessa
funcio.

Cabe destacar ainda a publicagio do livro “Universidade, escola e formagido de

rofessores”, em 1986, resultado de um seminario realizado no ano anterior em Sio Paulo
>

acdo. Na passagem da teoria & pratica, da ciéncia a agdo, a tecnologia ocupa um lugar de destaque como
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que desencadeou um processo de autocritica das institui¢des de ensino superior brasileiras na
sua relagdo com o ensino de 1° e 2° graus e do seu papel na formagéio de docentes para estes
niveis de ensino'*.

Uma constante em toda a obra € a critica severa a universidade devido ao seu descaso

com a questdo da formagdo de professores e da educagio em geral:

A universidade tem relegado a segundo plano a formagdo de
professores. Mesmo as ‘“campanhas em defesa da escola publica”
que ha décadas polanzavam debates e discussdes, j& néo
conseguem ser retomadas com o mesmo vigor. A universidade, de
fato, afastou-se da construgdo de uma nova escola. (CATANI,
1986:7).

Os pesquisadores que participaram desse Seminirio ndo pouparam criticas a

universidade devido ao seu descaso na tarefa de formar professores:

De tudo que foi dito, chega-se a uma concluséo bastante
simples: a da auséncia de um projeto robusto para a Licenciatura,
especialmente para a universidade publica. Esta é uma negligéncia
que pode ser considerada criminosa, porque atinge todo o ideario da
escola publica e gratuita, com repercussdes desastrosas em toda a
populagdo - professores e alunos - que participa da escola de 1° e 2°
graus. (NAGLE, 1986:166).

Para MENEZES (1986:120),

a universidade tem aceitado formar professores como espécie
de tanifa que ela paga para poder ‘fazer ciéncia em paz”. A
universidade tem que assumir a formagdo do professor como tarefa,
como uma de suas tarefas centrais.

ALVARENGA (apud PEREIRA,1996:37) também denuncia, em seu artigo, o descaso
com que as questdes relativas ao ensino sdo tratadas nas universidades brasileiras,

principalmente se comparadas a pesquisa.

A Universidade ndo tem assumido a formag¢do do professor
como uma de suas ftarefas centrais. Ha, mesmo, autondades
universitanas que julgam poder a Universidade declinar dessa

elemento mediador. (CHAUI, 1982).

4 *0O Seminario Itinerante ‘Dependéncia econémica e cultural, desenvolvimento nacional e formacdo de
professores’, realizado na USP, em 1985 promoveu um questionamento da educagdo brasileira, buscando
privilegiar sua dimens3do social e politica e definir os marcos gerais para a formagdo de professores.” (CATANI,
1986.7).
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tarefa, passando a se preocupar apenas com a formagéo do
pesquisador, deixando as Licenciaturas a cargo das instituicbes
particulares.

(...)A relutdncia com que as tarefas docentes sdo aceitas em
alguns sefores da Universidade (quase todo mundo detesta dar
aulas), ou frases repetidas em tom de brincadeira, mas reveladoras
de preconceitos arraigados (“ainda ha candidatos para a
Licenciatura?”, “a universidade seria 6tima se ndo tivesse alunos”,
“fulano vai ser castigado por sua baixa produtividade, vamos lhe
impingir a coordenagdo de uma disciplina basica neste semestre” e
outras) refletem o pensamento de boa parte da comunidade
académica e mostram que © menosprezo pelas atividades
educacionais nédo fica restnto apenas a formagdo de professores.
(Idem:11).

E preciso destacar aqui que estas referencias dizem respeito principalmente as grandes
universidades paulistas.

Esse descaso, das grandes universidades para com os cursos de licenciaturas, foi
constatada também num recente estudo de LUDKE (1994), no qual a autora constata que a
formagdo de professores € percebida como uma atividade que vem sendo exercida contra as
forcas dominantes na universidade, ou seja, “formar professores” significa atualmente “remar

contra a maré”. Conforme a autora:

Dentro do modelo que inspira a universidade brasileira, a
formagdo de professores ocupa um lugar bastante secundarno. Nele
as proridades sdo concentradas nas funcbes de pesquisa e
elaboragdo do conhecimento cientifico, em geral consideradas como
exclusividade dos programas de pés-graduacgdo. Tudo o que nédo se
enquadra dentro dessas atividades passa, em geral, para um quadro
inferior, como sdo as atividades de ensino e formagdo de
professores. As universidades costumam se avaliar, mutuamente,
medindo-se através de sua produgdo cientifica, em geral traduzida
pelo numero de trabalhos publicados por seus professores, muitas
vezes com maior repercussdo entre seus colegas de area no
extenior, do que aqui, no propno pais. (ldem:6).

Nos estudos realizados por LUDKE (1994) apontou-se para a confirmagdo de que
prevalece em nossas universidades um modelo que privilegia a pesquisa e a pos-graduagao,
em detrimento dos cursos de graduagdo e mais ainda dos de Licenciatura. “Como um todo a
universidade ndo assumiu por inteiro a responsabilidade, que € sua por natureza, sobre a
formagio de professores”. (Idem:50). Como consequéncia dessa posi¢do, verifica-se um
distanciamento entre a universidade e os sistemas de ensino da rede publica, para os quais ela

se encarrega de formar professores.
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Segundo GATTI (apud PEREIRA,1996:39), “ha uma certa inércia nas universidades
quanto a repensar as licenciaturas.” Enquanto isso, as institui¢Ses isoladas de ensino superior,
conforme analisa Pereira, funcionam em condi¢Ses precarias, com pessoal de qualificacio
discutivel e, vem assumindo cada vez mais o papel na formagio de professores’.

Observa-se, entdo, a desresponsabilizagdo da universidlade com a formagdo de
professores. Ao lado destas criticas sfio também apresentadas alternativas. ANDRE (apud
PEREIRA, 1996:54), sugere alternativas para a universidade na sua relagio com o ensino médio
e fundamental Além de “implementar priticas mais eficazes de formagio dos futuros
professores, poderia oferecer espago e recursos humanos para um processo continuo de
capacitagdo docente”, poderia, ainda, “estruturar um programa de assessoria pedagoégica is
escolas e aos professores”, incumbir-se da “elaboragio de programas e de material didatico,
favorecendo a aproximagdo entre o saber produzido na academia e o saber escolar”. Conforme
Pereira, a autora conclui afirmando que essas e inimeras outras iniciativas poderiam ser tomadas
pela universidade “beneficiando ndo apenas a capacitagdo dos docentes e o ensino nas escolas,

mas em especial o proprio trabatho das universidades”.

1.3. Os desafios das licenciaturas ou os seus grandes dilemas

PEREIRA (1996), em seu estudo realizado sobre a formagdo de professores nas
licenciaturas destacou alguns dilemas das licenciaturas que vem desafiando a formagdo dos
professores ao longo da historia destes cursos no Brasil. Os dilemas indicados pelo autor sdo os
seguintes: a separagdo entre as disciplinas de conteido e disciplinas pedagogicas; a dicotomia
entre o bacharelado e a licenciatura; e a desarticulagdo entre a formagio académica e a realidade
pratica.

Conforme o autor os cursos de Licenciatura no Brasil iniciaram com a formula “3 + 17,
onde as disciplinas pedagogicas sdo acrescentadas as disciplinas de contetido, sem a devida
articulagio entre esses dois campos. Ainda hoje, conforme assinala Pereira, em muitas
universidades, principalmente nas publicas, esse modelo permanece praticamente inalterado, ja
que as disciplinas de conteido, de responsabilidade dos institutos basicos, precedem as
disciplinas pedagodgicas, ficando estas a cargo da Faculdade de Educagdo. Segundo MENEZES

! *Para o ensino superior, onde se d4 a formagéo nas licenciaturas, em 1880 havia no Brasil 93 universidades e 809
instituicSes isoladas de ensino superior ou faculdades integradas, com 1,5 milhdo de alunos assim distribuldos: 61%
em instituicBes privadas, 21% em federais, 13% em estaduais e 5% em municipais.” (dados obtidos junto ac Servigo
de Estatisticas Educacionais - SEEC/MEC - apud GATTI, 1892:70).
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(apud PEREIRA 1996:48), neste esquema, “o licenciado é concebido pela universidade, hoje,
como um meio-bacharel com tinturas de pedagogia.”

Segundo CARVALHO & VIANNA (apud PEREIRA,1996:57), entre os problemas mais
relevantes das Licenciaturas, destaca-se “os institutos de conteudos especificos e faculdades de
educacdo ndo assumirem a co-responsabilidade nas estruturas curriculares.” Nesta mesma
dire¢do, também MOREIRA (apud PEREIRA,1996: 59), sinaliza a falta de integragdo entre as
faculdades de educacio e as unidades de contetido, dando origem a uma clara separagio entre o
que e o como ensinar. Outro pesquisador, BUSSMANN, também apontado por PEREIRA
(1996:61), refere-se a este problema da seguinte forma:

hoje, essa separagdo mantida na prética, traz uma série de limitagfes e
dificuidades para o estudo, desenvolvimento e experimentagéo de metodologias
adequadas ao processo ensino-aprendizagem, pois reforca uma separagéo
equivocada entre contelido @ método.

Quanto ao problema da desvalorizagio das licenciaturas na sua relacio com os
bacharelados, como podemos observar, na maioria de nossas universidades, principalmente nas
piblicas, verificamos, na coexisténcia, das duas modalidades, “Licenciatura” ¢ “Bacharelado”,
uma maior valorizagdo da segunda modalidade, refletindo, desse modo, menor valorizagio das
questdes relacionadas ao ensino e, mais especificamente, ao ensino Fundamental e ensino Médio.
Conforme estudos d¢ CARVALHO & VIANNA (apud PEREIRA,1996:61) os professores dos
institutos de contetido

tém muito maior interesse em lecionar primeiramente disciplinas da
pés-graduagdo e, depois, do Bacharelado, onde poderfio orientar alunos para
serem novos pesquisadores. S0 estes cursos os mais disputados pelo corpo
docente, s&o os de elite, onde estfio os alunos com “meihor formag4o” e que
obviamente dardo mefthores frutos.

A Licenciatura é, portanto, o curso desprezado, com alunos de “pior
formacdo’, aqueles que ndo tém °queda” para a pesquisa, ou até mesmo,
‘aqueles que nfo querem nada”.

A menor valorizagdo das licenciaturas, conforme ressalta PEREIRA (1996:64), passa
muitas vezes por uma certa passividade das faculdades de educagdo em relagdo ao seu papel na
formagdo de professores. Estas unidades universitirias, muitas vezes, “contentam-se em dar
apenas a complementa¢io pedagégica, minima e necessaria, estipulada por lei aos diversos
conteidos especificos”. Nessas faculdades, conforme PEREIRA (1996:95), acontece um

fendmeno muito semelhante ao ocorrido nas unidades de conteido: “as disciplinas da
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Licenciatura sdo as de segunda op¢do na escolha dos professores”. Como se vé, constata-se entio
um certo- desamparo, tanto nas unidades de comteudo especifico quanto na Faculdade de
Educagdo em relagdo as licenciaturas, pois “a licenciatura fica, assim, sem ter uma orientagio
para a sua estrutura e conseqiientemente em seus objetivos”. (PEREIRA, 1996:96)

Diante desta “cultura” de desvalorizagdo, a formagdo do professor, em muitas unidades de
- conteudo, di-se dicotomizada da pesquisa, ficando um elo perdido entre formar professor e
formar pesquisador. Neste contexto, distancia-se a formagdo do professor da formagio de um
pesquisador. VIANA (apud PEREIRA:1996: 98) refere-se a esta questio da seguinte forma:

a diferenga da formagéo entre licenciando e bacharelando n&o é um
item na estrutura de organizagdo de cursos de Licenciatura, mas é de ordem
epistemolbgica, baseada na dicotomia ensino-pesquisa, entre o saber e o
produzir o conhecimento.

Essa dicotomia, conforme PEREIRA (1996), prejudica os alunos da licenciatura, que
perdem a oportunidade de vivenciar o processo de construgdo do conhecimento, processo esse
muito mais presente no dia-a-dia do aluno do Bacharelado.

Também FENELON (apud PEREIRA, 1996: 98), referindo-se especificamente a
forma¢@o do professor de Historia, afirma que “a dicotomia da formag¢do do bacharel e do
licenciado necessita ser superada, o que implicara pensar o ensino e a pesquisa como um
processo unico”.

A distdncia entre “formagdo académica” e “campo de trabalho” no processo de formagio
de um licenciado, vem sendo apontado por varios pesquisadores da area. PEREIRA (1996)
salienta a auséncia de integragdo entre os cursos de licenciatura e a realidade onde os
licenciandos irdo trabathar, ¢ coloca esta falta de integracio como sendo mais um “dilema”
vivenciado pelos cursos de formagdo de professores. Em sua pesquisa, PEREIRA (1996:59)
considerou que “ha pouca integragdo entre os sistemas que formam os docentes, as universidades
€ 0s que os absorvem, as redes de ensino fundamental e médio. Essa desarticulagio reflete a
separagdo entre “teoria” e “pratica” existente nos cursos de formacio de professores”.

PEREIRA (1996:62) refere-se também aos estudos de LUDKE, realizados em 1994 sobre
os docentes universitarios, onde a autora afirma que “formadores de futuros educadores do ensino
fundamental ¢ médio, nfio tém uma visdo sequer razoavel da realidade desses sistemas de ensino
e ndo tém, em sua maioria, nenhuma vivéncia desse ensino, como professores.” Esse dilema,

segundo a autora, contribui ainda mais, para aumentar a distincia entre os estudantes de
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licenciatura ¢ a realidade escolar. Depois de formados, os licenciados pesquisados demonstraram
sentir na pele, no pleno exercicio da profissdo, os problemas decorrentes desta distincia.

Essa ¢ uma questdo que também aparece no processo de estigio. Conforme assinala
PEREIRA (1996) e outros pesquisadores, o estagio curricular constitui-se um dos poucos
momentos de integragdo da Licenciatura com a realidade dos sistemas escolares, entretanto,
perde muito de sua potencialidade por estar localizado apenas no final dos cursos, tendo um
carter terminal e ndo processual. Os autores sinalizam que muitas vezes o estigio é mal
orientado e encarado apenas como uma exigéncia académica necessaria para a aquisicio do
diploma. Num olhar critico e mais abrangente, FAVERO (apud PEREIRA,1996: 65) destaca
que “o estagio curricular ndo pode ser pensado na qualidade de mero cumprimento de uma
exigéncia legal, desligado de um contexto, de uma realidade. Ao contrario, deve ser pensado
tendo-se presente o papel social da universidade.”

Numa perspectiva do estigio como momento de pratica educativa, LUDKE (apud
PEREIRA, 1996) defende que o estagio seja um espago de pratica pedagbgica e ndo
exclusivamente um momento para integrar a teoria a pratica. Isto porque o estagio ndo deve se
restringir a uma aplicagdo imediata da teoria, nem a um momento de transposi¢io mecanica de
técnicas, de principios e normas indicados pela teoria. A pratica deve se constituir numa atividade
de reflexdo que enriquece a teoria que lhe deu suporte. Nesse sentido, o estagio deve significar
um processo de criagdo e interven¢do na realidade, jamais uma reprodu¢do automatica daquilo
que ja é conhecido.

Ampliando a discussdo dos dilemas apontados por Pereira no processo de formagdo de
licenciados, cabe indicar também as reflexdes apresentadas por FREITAS 11992) e FREITAS
(1997), autores destacam a dicotomia existente entre “formag3o” e “trabalho”. Na concepgio dos
projetos politico-pedagogicos dos curriculos dos cursos de graduagdo, esta dicotomia aparece
com muita freqiiéncia, na relagdo entre o “pensar” e o “fazer”. FREITAS (1992:12) leva-nos a

compreensdo desta questdo quando diz que,

“O problema fundamental, parece-nos, esta relacionado com o fato da estrutura
universitaria organizar seus cursos de maneira etapista: pnimeiro a abordagem
tedrica, depois a prética. Separam-se elementos indissocidveis como se o
conhecimento pudesse primeiro ser adquirido para depois ser praticado”.

Para FREITAS (1997: 86), essa dicotomia é “produzida historicamente, é reflexo da

desvalorizacdo da pratica como contraposi¢do & teoria. Revela-se como parte da desvalorizagio
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manual, em relagdo ao trabalho intelectual, no processo de divisdo de trabalho na sociedade

capitalista”. Ainda para a autora,

“Esta discussdo principal - a relag8o teoria/prdtica -, no entanto ndo é mero
exercicio filos6fico, ao contrdrio, nela se expressa a contradic8o propria do
modo de produgado capitalista: a divisdo social do trabaiho, a separagdo entre
teoria e prética . Divisdo que se revela na organizagdo dos curriculos e na
organizacdo da escola, inclusive na universidade...” (idem : 88)

Diante deste problema, FREITAS (1992:12) remete-nos a uma reflexdo que aponta para
a discussdo central desta questio: “a separagio entre a formagdo e o trabalho™ presente no
processo de formacdo do professor. HA um reconhecimento, por parte dos sujeitos que
participam do processo educativo, de que a teoria nos cursos de graduacdo esta bastante distante
da pritica e isto se revela no curriculo e no isolamento da universidade em relagio aos problemas
concretos da escola, da sala de aula e do ensino.

E necessario compreender que essa dicotomia entre teoria/pratica € uma das contradi¢des
inerentes ao capitalismo que divide os dois elementos constitutivos do processo de conhecimento,
ao separar trabalho manual de trabalho intelectual, concep¢do de execugdo e o pensar do fazer.
Com esta contradi¢do posta, resta ao aluno somente o papel de receber passivamente o contetido,
reproduzindo-o de maneira alienada.

~ Como superar tal contradicdio na pratica pedagogica? Entendemos que o trabalho
constitui-se como a categoria fundamental para estar articulando teoria/pritica. Trabalho este,
entendido enquanto fonte de produgdio de conhecimento, principio articulador da relagio

teoria/pratica que deve orientar as propostas dos cursos de formagdo de professores.
A superacio da contradi¢do entre a teoria e a pratica se d4, segundo MARX, pela via do

trabalho. Este autor considera esta questdo da seguinte forma:

“O processo de que participam 0 homem e a natureza, processo em que o ser
humano, com sua prépria ag8o impulsiona, regula e controla seu intercambio
maternial com a natureza.... Atuando assim sobre a natureza e modificando-a, ao
mesmo tempo modifica sua propria natureza”. (MARX, 1980 : 202).

Numa tal perspectiva, o trabalho sera sempre qualificador, propiciando o exercicio da
criagdo, da reflexdo e da auto-realizagio.
No trabalho pedagogico, conforme FREITAS (1992:12) “a categoria trabalho aparece

como o principal articulador curricular, ja que este retine, em si, tanto a teoria como a pratica”. O
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trabalho, apresenta-se entdo, como o caminho da superagdo entre os poélos da contradigido

teoria/pratica e com um grande potencial educativo,

“O trabalho estd aqui colocado, também como um potencial educativo muito
grande. E finalmente porque fem a ver com a nossa concepgdo de profissional
da educagdo, onde o trabalho pedagégico ocupa lugar privilegiado. O trabalho,
como articulador cwricular, remete-nos ao trabalho pedagégico real, vivo —
dentro e fora das instituigdes educacionais -~ e permite que agreguemos outro
elemento estruturante importante para a formagdo profissional: a

pesquisa”(p. 13}).

Conforme FREITAS (1992:13), trabalho e pesquisa alteram de modo substancial a
formagdo dos profissionais da educagdo. “Muda os proprios métodos de ensino adotado, em sua
grande maioria métodos verbalistas e livrescos”.

FREITAS (1997: 88), também comunga da idéia de apropriar-se da categoria trabalho
para analisar o processo de formagdo do educador ao afirmar que,

“Q trabalho é a categoria principal para andlise do trabalho pedagdgico que se
conicretiza historicamente na escola. O trabaiho, ontendido enquanto fonte de
produgdo de conhecimentos, principio articulador da relacdo teoria/prética que
deve orientar as propostas dos cursos de formagdo do educador’.

Outro dilema exposto por FREITAS L. (1992:12), também resultante desta “dicotomia
entre formacdo e trabalho”, diz respeito & questdo da fraca qualidade da formagdo tedrica do
profissional da educagdo. O autor faz referencia a “insisténcia de algumas versdes pragmaticas
de formacgdo profissional voltadas para o fazer e que podem implicar uma ainda maior
desqualificacdo tedrica do educador/professor”. A esse respeito, FREITAS L. (1992:13) chama
atengdo para os problemas que a deficiéncia da formagdo tedrica podem trazer para a formagdo
do educador: “A qualidade da formagdo tedrica obtida pelos cursos ¢ fraca. E isto ¢ fatal para a
atuacdo profissional, pois for¢a os alunos a esquemas, caricaturas e receitas predefinidas, ja que
ndo dominam seus fundamentos”.

A dicotomia entre formacio e trabalho constitui-se, portanto, como um dos
determinantes dos dilemas das licenciaturas, que resulta numa série de outras dicotomias que
necessitando ser superadas, no sentido de caminhar para uma efetiva e plena formagdo

profissional docente.
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CAPIiTULO It

CONTEXTUALIZANDO O CURSO DE CIENCIAS SOCIAIS
NO BRASIL

2.1. Criaciio e desenvolvimento dos cursos de Ciéncias Sociais no Brasil

Conforme OLIVEIRA (1992:53), foi nos anos 30 que se criaram as primeiras escolas
de Sociologia ( Escola Livre de Sociologia Politica de Sdo Paulo — 1933, e Faculdade de
Filosofia, Ciéncias ¢ Letras - FFCL em 1934), cujo objetivo era “ formar pessoas capazes de

produzir a solugdo racional'®

para os problemas brasiletros.

O Curso de Ciéncias Sociais se originou no interior da Faculdade de Filosofia Ciéncias
e Letras (FFCL), ou seja, faculdade que formava professores para o segundo grau. Segundo
LARAIA (1992:59), a FFCL foi fundada em 1934 para ser “a alma mater da Universidade
de Sdo Paulo” e tinha como objetivos a formagio de uma elite de professores secundarios e a
elevagdo do nivel de cultura geral no pais.

Neste periodo inicial, anos 30 e 40, o esforgo maior foi no sentido de demarcar
fronteiras com outras disciplinas afins, tais como: Literatura, Geografia ¢ Historia. Havia a
inten¢do de construir uma carreira de professor de Sociologia. Assim, nos anos 50 e 60, as
Ciéncias Sociais desenvolveram sua especializagdo e profissionalizagdo enquanto carreira
docente na universidade. Ja nos anos 70 e 80, expandiram-se nos programas de pOs-
graduagio e na formagdo de centros autonomos.

Segundo SCHWARTZMAN (1992:79), as “ciéncias sociais mais tradicionais, a
Historia e a Geografia, se expandi.ram a partir dos anos 40 para atender ao magistério de nivel
médio, dentro de uma tradi¢io francesa que ndo conseguiu se renovar antes de sucumbir a
deteriorizagdo dramatica que sofreu o ensino secundario no pais”. Para o autor, as Ciéncias

[4

Sociais também se desenvolveram no sentido mais estrito, isto é: “ ...desenvolveram-se -ao
redor de pequenos grupos ou personalidades para as quais o campo educacional e
universitario, e a fun¢do educativa, nunca foi 0 mais importante, ou o mais significativo”.

Nos debates atuais, AZEVEDO (1992:65) aponta que o ensino das Ciéncias Sociais

neste final de milénio deve contribuir para a “formagdo de cientistas sociais e servir ao



treinamento destes na leitura, na pesquisa bibliografica e no trabalho de campo”. Conforme
AZEVEDO (1992: 65)

“ Um dos aspectos da questdo é a conveniéncia de oferecer a
perspectiva do desenvolvimento factual e teérico indispensadvel a
apreensdo dos conceitos e da identificagdo de dados culturais. Assim
parece necessano, mesmo indispensavel, oferecer aos estudantes a
nogdo de como, com que elementos, em que circunstancias, sob que
abordagens, inclusive como atributo de quem, fais ou quais
conhecimentos, dados, interpretagGes, sugestdes partiram. Essa visdo
diacrbnica da elaboragdo do pensamento sera matéria da preparag¢do
do estudante para aproximar-se de  qualquer  objefo
epistemolégicamente”.

Os Estudos Sociais no curriculo da escola basica brasileira, enquanto area de
conhecimento, comega a ter expressdo partir da Segunda Guerra Mundial. O contexto
historico que possibilitou tal situagdo ocorreu com o processo de democratizagio do Pais com
o fim da ditadura Vargas e durante o governo do regime militar de 64.

Na educagdo elementar (ensino primario, hoje ensino fundamental) a tendéncia foi
substituir Historia e Geografia por Estudos Sociais, marcando a penetragdo da visdo norte-
americana nos curriculos brasileiros.

A Lei n.° 5.692/71, que baixou diretrizes para o ensino de 1° e 2° Graus, prescreveu
para a defini¢do dos conteudos curriculares “a reunido de matérias de conteddos afins, através
do que passou a denominar-se mucleo comum”. (SCHEIBE, 1978: 05). Esse “nucleo
comum” abrangeria as seguintes matérias: a) Comunicagio e expressdo; b) Estudos Sociais;
c) Ciéncias. Na matéria de Estudos Sociais foram incluidos os conteudos de Geografia,
Histéria e Organizagdo Social e Politica do Brasil. Mais tarde, pelo paracer n® 554/72 do
CFE, a Educagdo Moral e Civica passou a constar também como conteudo dos Estudos
Sociais.

Conforme SCHEIBE (1978: 06), essa regulamentagio para o ensino de 1° e 2° graus
(hoje ensino fundamental e ensino médio), “criou a necessidade do professor polivalente...”
por area de conhecimento. Esta pretensdo aparece claramente no Parecer n.° 977/72 do CFE,
quando afirma: “Proposito da lei é chegar ao professor unico, polivalente, que se encarregue

de determinada area de estudo”.

' Ao se dizer solugdo racional, queria se dizer solu¢do baseada na razdo, na ciéncia. A intengdc era formar
cientistas capazes de produzir o novo saber.
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A Indicagdo n.° 23/73 do CFE, aprovada em 08 de fevereiro de 1973, de autoria do
Conselheiro Valnir Chagas'’, apontou os campos de estudo para a formagio superior dos
professores que iriam desenvolver a atividade docente no ensino de 1° e 2° grau. [Estes
estudos deveriam 'compreender trés campos de conhecimento, ou seja, Ciéncias, Estudos
Sociais e Comunicacdo e Expressdo, distribuindo-se, no entanto, pelos cinco cursos de
licenciatura citados a seguir: '

1. No campo de Ciéncias

e Licenciatura de Ciéncias

2. No campo de Estudos Sociais

e Licenciatura de Estudos Sociais

3. No campo de Comunicagdo e Expressdo:

e Licenciatura de Letras;

e Licenciatura de educagio Artistica,

e Licenciatura de educagio Fisica.

Segundo a referida indicag3o, as licenciaturas podiam ter duraco curta (para formar
o professor de 5° a 8° série do 1° grau), plena ou ainda abranger as duas modalidades. A
habilitagdo geral do curso correspondia ao titulo do curso e as licenciaturas plenas - tanto
poderiam ser complementagdo da habilitagio geral como poderiam proporcionar habilitagdes
especificas para o ensino individualizado das respectivas disciplinas.

O curso de Ciéncias Sociais, criado na UNIPLAC em 1970, atendeu o espirito da lei

<

de Valnir Chagas, isto é “ chegar ao professor unico polivalente, que se encarregue de
determinada area de estudo™.

A consolidagdo dos Estudos Sociais em substitui¢do a Historia e Geografia no ensino
de 1° grau ocorreu, portanto, com a Lei n. 5.692/71, durante o governo militar. Os Estudos
Sociais constituiram-se ao lado da Educag¢do Moral e Civica em fundamentos dos estudos
histéricos, mesclados por temas de Geografia. Com a substitui¢do por Estudos Sociais os
conteudos de Historia e Geografia, no entanto, foram esvaziados ou diluidos, ganhando
nitidamente contornos ideologicos de um ufanismo nacionalista destinado a justificar o

projeto nacional organizado pelo governo militar implantado no Pais a partir de 1964.

7 A chamada “proposta Valnir Chagas” determinou a criagdo das licenciaturas de 1° grau de curta duragdo, as
chamadas ‘licenciaturas curtas”, o que contempiava a idéia de formar o professor pclivalente.
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Para atender 4 demanda de profissionais da area de Estudos Sociais os governos
militares permitiram a criagdo dos cursos de Licenciatura Curta, o que contribuiu para o
avango das entidades privadas no ensino superior e uma desqualificagio profissional do
docente. | |

Hoje, com a nova LDB — Lei 9.394/96, as Licenciaturas Curtas foram extintas,
entretanto, ainda em nossos curriculos escolares encontramos nas primeiras séries do Ensino
Fundamental a disciplina de Estudos Sociais, bem como na grade curricular de varios cursos
de Pedagogia.

O curso de graduagdio em Ciéncias Sociais hoje esta, em grande parte, alijado do
ensino basico. A maior parte dos cursos ndo forma professores e os professores formados por
outras unidades universitarias também ndo passam pelas mdos dos cientistas sociais, que
estdo, no seu dia-a-dia, mais envolvidos com o movimento social da populagio: os favelados,
as Comunidades Eclesiais de Base, os movimentos sociais, os partidos politicos, os marginais,
os negros, os indios etc. As Ciéncias Sociais certamente sio uma instrumenta¢do importante
para que o universitario de uma maneira geral tenha uma visdo geral da sociedade. Em
algumas institui¢Ges de ensino superior mais tradicionais como a Universidade de Sdo Paulo,
a demanda pelas Ciéncias Sociais se constitui muito mais como uma demanda de segundo
curso: grande parte dos alunos ja tém diploma universitario em outra area, Economia,
Medicina, Arquitetura, e procuram o curso para fazer uma complementagado de estudos.

Conforme dados do SESu-MEC, havia em 1994, 63 cursos de graduagio em Ciéncias
Sociais ativos no Brasil (com ingressantes). Na tabela abaixo € possivel visualizar em que

regides estavam situados esses cursos de graduagdo:

A QUADRO 1 - LOCALIZAGAO E TOTAL DE CURSOS DE
CIENCIAS SOCIAIS EM ATIVIDADE NC BRASIL - DADOS DE 1994

Regiao Total de cursos em Porcentagem
atividade %
Norte 12 19,04
Nordeste 13 20,63
Sudeste 26 41,26
Sul 09 14,28




47

Centro QOeste 03 4.76

Total 63 100,00

Fonte: SESu-MEC, 1997

O quadro acima indica uma forte concentragio da oferta de fbrmaqﬁ'o em Ciéncias
Sociais nas regibes mais desenvolvidas do Brasil, Sudeste e Sul, com 55,54% do total dos
cursos oferecidos.

Outro dado importante deste curso no Brasil é quanto a natureza das instituiges, isto
é, privada ou publica. Conforme dados da SESu em 1997, as IES publicas abrigavam 38
cursos (60.30%) enquanto que as IES particuléres possuiam apenas 25 cursos (39,70%).

Esses cursos estavam assim distribuidos, conforme quadro abaixo:

QUADRO 2 - DISTRIBUIGAO DOS CURSOS ATIVOS DE CIENCIAS
- SOCIAIS POR REGIOES E TIPO DE IES - 1994

Regides | Universidade | Universidade | Universidade Nao- Total
Federal Estadual Privada Universidade

Norte 10 - 02 - 12
Nordeste 08 01 - 03 01 13
Sudeste 06 06 03 11 26
Sul 04 01 03 01 o
C. Oeste 02 - - 01 03
Total 30 (47.6%) | 08 (12,7%) | 11 (17,5%) 14 (22,2%) 63

Fonte: DAIN/SESu, 1997

Estes dados indicam uma baixa oferta deste curso pelas IES priv.adzis, diferentemente
a0 que ja ocorria com relagdo aos cursos de administragdo, direito e outros. E um dado
significativo, pois evidencia que o seu conteido tendencialmente critico ndo atrai
investimentos das institui¢des privadas.

Quanto as habilitagGes oferecidas por estes cursos, os dados fornecidos pelo catalogo
das IES de 1994, registram que 55%

(Bacharelado e Licenciatura plena), ao passo que 25,4% (16) s6 ofereciam licenciatura e os

(35) destes cursos ofereciam dupla habilitagdo

restantes 12 cursos (19,1%) s6 ofereciam bacharelado. Os cursos de licenciatura em Ciéncias

Sociais, conforme lei n° 8.663, de 14 de junho de 1993, habilitam seus graduados para
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atuarem nas disciplinas de Histéria e Geografia, no Ensino Fundamental, e Sociologia,
Geografia Humana e Elementos de Economia no Ensino Médio, enquanto que o bacharel tem
sua profissio regulamentada como a de Sociologo (lei n°. 6.888 de 10 de dezembro de 1980),
0 que nio N impé&é do exercicio de outras carreiras'®.

Podemos visualizar melhor estes dados no quadro abaixo, inclusive por tipo de IES:

QUADRO 3 - MODALIDADE DE HABILITAGAO POR TIPO DE IES -

Modalida | Universidade | Universida. Universi(;lasglelunicipal Particula |Particula | Total | ¢4
de Federal de de Nio r r
Estadual | Municipais | Universida
de Universid Nio
ade Universid
ade
Bac/Lic. 16 08 01 - 06 04 35 55,5
Lic. 02 01 - 01 01 11 16 | 25,4
Plena
Bacharel 09 01 - - 01 01 12 | 19,1
ado
Total 27 10 01 01 08 16 63

Fonte: MEC/DAIN/SESu, conforme “Catalogo Geral de IES” - 1994

Conforme os mesmos dados do catalogo das IES de 1994, a oferta de licenciatura em
Ciéncias Sociais no Brasil foi reduzida em 25%, do ano de 93 para o ano de 94. Foram
desativados 17 cursos de licenciatura de Ciéncias Sociais no Brasil, neste periodo. Este
fendmeno resultou da falta de mercado no magistério de 2° Grau e do desinteresse das
universidades com as licenciaturas.

Outro dado importante na compreensio do curso de Ciéncias Sociais no Brasil ¢
quanto a sua demanda. A média nacional de candidatos por vaga ehl 1994 era de 2,81, sendo
que nas universidades publicas esse indice é bem maior que nas particulares. Pesquisas
realizadas pela Comissdo de Especialistas em Ciéncias Sociais — SESWMEC, no ano de 1994,

mostra que em 15 IES, o numero de vagas no vestibular excedeu o nimero de inscritos,

'8 Os licenciados em Ciéncias Sociais s6 puderam registrar-se como Socidlogo até dezembro de 1980 (data da
regulamentacdo da profisséo).
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sendo que destas instituigSes, 14 eram escolas particulares. No quadro 4 visualizamos essa

relagdo candidato/vaga:

QUADRO 4 - DISTRIBUIGAO GEOGRAFICA DE CANDIDATO E

VAGAS NO CURSO DE CIENCIAS SOCIAIS - 1994

Regiio Candidatos Vagas Candidato Alunes
inscrito no oferecidas fvaga ingressantes
Vestibular
Norte 2.859 569 4,51 535
Nordeste 2.790 910 3,21 1.052
Sudeste 5.736 2.121 2,71 1.527
Sul 900 658 1,41 473
Centro Oeste 602 206 2,91 241
Brasil 12.887 4.464 2,81 3.828

Fonte: DAIN/ SESu, 1997

Conforme observamos no quadro acima, a evasdo no curso ja comega no seu ingresso,
onde sdo oferecidas 4.464 vagas ¢ somente 3.828 sdo ocupadas efetivamente no curso. Essa
evasdo inicial representa 14,2%, ou seja, 636 aprovados no vestibular de Ciéncias Sociais nio

ingressam no curso.

2.2. Os dilemas das licenciaturas de Ciéncias Sociais: licenciatura para

que?

A formagio de prdfessores para as Ciéncias Sociais, a exemplo das outras
licenciaturas, também revela uma série de questSes, debates e dilemas. O objetivo deste item
é apresentar, através de varios autores pesquisados, as principais questdes sugeridas pela
literatura a respeito da formagdo de professores desta area.

A institucionaliza¢do do ensino de Ciéncias Sociais, conforme ja apontamos, se deu
por volta dos anos 30 até os anos 50. Neste tempo falava-se em “profissionaliza¢do”, ou seja,
profissionais das Ciéncias Sociais. A necessidade de se ter este tipo de profissional veio no

bojo do desenvolvimento do conhecimento mundial nesta area do conhecimento, e também da

necessidade de se adquirir um conhecimento especifico sobre a sociedade brasileira, o qual
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fosse capaz de auxiliar na resolu¢do dos impasses que se colocavam & sociedade. Perseguia-se
fortemente a idéia de adquirir um conhecimento socioldgico sobre a realidade brasileira.

Ap6s sua implantagdo muito se caminhou na ampliagdo do conhecimento das Ciéncias
Sociais no Brasil e também no seu ensino. As expectativas com relagdo ao curso de graduagfo
nesta area, no entanto, ainda geram muitas discussGes e duvidas. Para SCHWARTZMAN
(1992), por exemplo, ninguém esta contente com as Ciéncias Sociais € a insatisfagdo hoje é
maior do que em outros tempos. Ao lado das varias razdes elencadas para este
descontentamento, o autor afirma que a “crise” ndo é s6 das Ciéncias Sociais mas sim das
ciéncias como um todo. Schwartzman identifica em suas pesquisas, realizadas no curso de
Ciéncias Sociais, da USP (1991), diferentes expectativas dos alunos em relagdo ao curso,
vinculadas aos diversos interesses da sua clientela, tais como: a) pessoas para as quais 0 curso
¢ uma atividade complementar a outros estudos e interesses, b) pessoas para as quais o curso €
um caminho para a atividade de pesquisa e de pds-graduagio, c) pessoas para as quais O cCurso
¢ uma forma de qualificacdo genérica pafa um mercado de trabalho que requer pensamento
critico, iniciativa, capacidade de leitura e expressdo escrita € verbal e d) pessoas para as quais
o curso ¢ um momento de transi¢do, tempo de espera de outras oportunidades e outros rumos.
Para ele toda essa diversidade existente e ndo tratada no interior do curso, pode vir a se
constituir em um dilema.

Para LUZ (1992), o dilema das Ciéncias Sociais esta associado a existéncia
deteriora¢do progressiva do ensino universitario nos ultimos dez anos. Esta deterioragdo se
deve a razdes como: perdas salariais dos professores; perda das condi¢des de vida dos alunos
e seus pais; politicas educacionais que promovem a alienagdo cultural e pedagogica, através
de pseudo-reformas e politicas sociais (educagdo e as universidades) relegadas que, aliadas ou
ndo, acabam contribuindo para as altas taxas de abandono no curso.

BOAS (1992) aponta que o novo momento internacional e nacional tem desafiado os
instrumentais explicativos das Ciéncias Sociais, necessitando de uma revisdo em seus
conhecimentos.

OLIVEIRA (1992) reconhece que a sociedade moderna deposita muita expectativa em
torno deste intelectual, pois o considera um cientista capaz de dar respostas & crise. O grande
dilema € que este profissional, tanto na escola como em outros orgdos da sociedade,
permanece timido e passivel diante desta expectativa.

LARAIA (1992) observa nos programas do curso uma pbbreza na transmissdo dos

conhecimentos teoricos. Os alunos que optaram pela licenciatura deste curso sdo considerados
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inferiores, incapazes de terem audicia suficiente para disputar um espago no magistério
superior.

VEIGA (1992) tem detectado nos congressos cientificos e nas publicagfes acerca da
formacdo nas Ciéncias Sociais, inadequadas abordagens para enfrentar problemas teoricos,
metodoldgicos ou pragmaticos. Além disso aponta outro dilema centrado nas frageis
coordenagdes e na consolidagio da comunidade cientifica desta area.

PAIXAO (1992), afirma que um dos dilemas do curso é seu baixo prestigio na
hierarquia profissional, afastando os melhores jovens, como conseqii€ncia os alunos que
ingressam neste curso tém limites de dedicagdo, 1€em e escrevem mal e pouco esforgo fazem
para aprender.

REIS (1992) detecta a auséncia de perspectivas dos alunos que ingressam no curso de
graduagdo em Ciéncias Sociais, a expectativa em profissionalizar-se na area € nula e a grande
motivagdo corresponde, na maioria dos casos, em buscar tdo somente obter certa “cultura”
aliada a caca ao diploma de um curso superior. Nessas circunstincias, aponta o autor,
observa-se que a pratica cotidiana, instaurada nos cursos de graduagdo em Ciéncias Sociais,
corresponde ao que veio a se tornar conhecido como uma espécie de “pacto corrupto” que
vigora entre professores e estudantes. Através deste pacto seriam sacrificados os aspectos
esséncias do processo pedagogico auténtico — a transmissdo de conhecimentos, a pesquisa ou
o exercicio profissional — substituindo-os por certas condutas ritualistas em que se
assegurariam, sem muito trabalho de parte a parte, o salario do professor e o diploma do
aluno. A desmoralizagdo manifesta-se entdo no absenteismo por parte dos estudantes (e
muitas vezes dos professores), pela ndo observiancia de horarios, pela inexisténcia de
quaisquer exigéncias mais severas ou de procedimentos rigorosos de aferigdo de rendimento.

Em avaliagdes mais recente sobre este curso, no Brasil, feita pela Comissio de
Especialistas de Ensino de Ciéncias Sociais'® (1998), foram constatados uma serie de dilemas.
Entre eles destacam-se as dificuldades com os curriculos de Ciéncias Sociais que ndo tém sido
objeto constante de revises, encontrando-se bastante anacronicos e inadequados,
conseqiientemente, o curso apresenta limitagdes de conteudos e de metodolcgia, defasados em
relagdo ao mundo de hoje. Além disso as taxas de evasdo s3o altas e os professores do curso

n3o se dedicam a reflexdo sistematica sobre o ensino de graduagdo, ocorrendo também uma

' Esta comissado foi constituida pela SESWMEC , para definir padrdes de qualidade que orientem a criagdo e
funcionamento dos cursos de graduagdo em Licenciatura e bacharelado em Ciéncias Sociais, de acordo os
requisitos legais (LDB 9394/96, art. 9°, inciso IX; arts 88 e 90), Decreto 2.207/97 (art. 9%) e Portarias 640 e 641/
MEC/97 (art. 99).
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falta de demanda em nivel nacional, talvez, motivada pela reducdo do mercado de trabalho
" no magistério de segundo grau, pois muitos destes cursos de Ciéncias Sociais no Brasil s6
habilitam para a disciplina de Sociologia do Ensino Médio, o que inibe o interesse pelas
licenciaturas. Alie-se a isso, a auséncia de dinamismo, no interior desses cursos,
impossibilitando que a sociedade tenha informagdes sobre o que a formagio em Ciéncias
Sociais oferece em termos de contetdo e de perspectiva no mercado profissional.

Observe-se que nos estudos arrolados, € muito pequena a preocupagdo com a formagio
de professores para o ensino basico, pois as consideragdes apresentadas quase sempre estdo
relacionadas com a formagdo de um profissional pouco definido em termos de mercado de
trabalho. Como articular estes dilemas ao curso de Ciéncias Sociais que tem como
preocupagdo central a formagio de professores? Sdo muitos os cursos nesta situagdo no
Brasil? Como articular a relagdo trabalho e formagdo neste curso, onde os interesses
apresentam-se de forma t3o diversificada? Os cursos que oferecem licenciatura em Ciéncias

Sociais vinculam-se ao trabalho escolar para o qual sdo destinados?

’



CAPITULO Iil

DISCUTINDO O CURSO DE LICENCIATURA EM CIENCIAS
| SOCIAIS DA UNIPLAC

3.1. A UNIPLAC e seus cursos de Licenciaturas

Até meados da década de sessenta, o ensino superior de Santa Catarina estava
concentrado na capital, Florianopolis. Somente a partir deste periodo iniciou-se a
estruturagdo do modelo catarinense de ihteriorizagio e regionalizacdo do ensino superior.

Lages vivia entdo o apogeu do chamado “ciclo da madeira”, que a projetaria, em
termos macroecondmicos, como grande abastecedora de um mercado em expansdo via
industrializa¢o e urbaniza¢do e, politicamente, pela ocupagdo de expressivos espagos
decisoérios em nivel estadual e nacional. O nivel de desenvolvimento vatingido pela Regido
Serrana de Santa Catarina em decorréncia do ciclo da madeira ndo foi, no entanto,
acompanhado de conhecimentos e aportes técnico-educacionais. Lages carecia de recursos
humanos e técnicos para dar conta da complexidade instalada naquele momento histérico.
Essa constatagdo foi apontada por BORDIGNOM (1978: 04):

“..a crenca generalizada de que a educagdo se constituia na mola
mestra do desenvolvimento (..) Paralelamente "aumentava a
consciéncia de que a preparagdo de recursos qualificados se
constituia em pré-requisito fundamental do desenvolvimento”. E
assim sendo, “(...) as comunidades do intenor (..) passaram a
reivindicar fortemente a instalagdo de faculdades, defendendo a tese
da interiorizagdo e regionalizagdo do ensino superior; que encontrava
forte oposigdo nos meios educacionais da capital do Estado.”

Neste contexto, criou-se em Lages, em 1959 a Associagdo Catarinense da Cultura —
ACC, a primeira institui¢do regional do Estado com a finalidade de fundar estabelecimentos

de ensino superior. Mas foi com o suporte institucional, dado pelo poder publico municipal



a ACC, que surgiu em Lages pela lei n.° 255, de 19 de novembro de 1965, a Fundagio
Educacional de Lages — FEL.

O marco da implantagio definitiva do ensino superior na regido Serrana ocorreu
através do Parecer n.°> 18/65/CEE, que autorizou o funcionamento dos cursos de Ciéncias
Econdmicas e Ciéncias Contabeis - FACEC, que iniciaram seu periodo letivo a partir de 1° de
margo de 1966. Finalmente em margo de 1969 a Fundagdo Universidade do Planalto
Catarinense — UNIPLAC consolidou-se em definitivo. No seu Estatuto diz que “ A fundagdo
das Escolas Unidas do Planalto Catarinense é pessoa juridica de direito privado, com
autonomia financeira, didatica e pedagogica”.

Motivados pela Promulga¢io da Lei n.° 5540/68%, que trata da reforma universitaria,
foram criados em 1970 os primeiros cursos de licenciatura na Uniplac, através do Parecer n.°
48/70/CEE/SC, de 14/05/70, homologado pelo decreto Presidencial n.° 66.849, de 06/07/70.
Os curso criados foram: Letras, Ciéncias Sociais, Matematica ¢ Pedagogia. A reforma
universitaria de 68 objetivava desenvolver uma identidade maior entre a universidade
brasileira e o tempo social. Conforme SCHEIBE (1978: 03) “quase toda a acdo reformista foi
marcada pela tentativa de dinamizagio das estruturas da universidade no sentido de ajusta-la
ao processo social em curso.” A criagdo dessas licenciaturas em Lages deu-se exatamente
para dar respostas as demandas existentes na regido, conforme preconizava o documento do II
Coléquio sobre Regionaliza¢do do Ensino Superior em Santa Catarina, realizado em Lages,

em 29 de julho de 1970,

“IV ~ A criagdo de escolas de educagdo, nas regides com pélo
urbano definido, devera ser considerada meta prioritana face as
exigéncias de recursos humanos habilitados onundos do proprio
Plano Estadual de Educagéo...”

Posteriormente a UNIPLAC ampliou a oferta de cursos, entre eles, outras
licenciaturas. No quadro 5 € possivel verificar os cursos que hoje sdo oferecidos pela

Instituigdo.

% Segundo Freitas (1996), alei 5.540/68, que fixou normas para o funcionamento do Ensino Superior no Brasil,
juntamente com a Lei 5.692/71, que reestruturou o ensino de 1° e 2° graus, tinham como raiz ideoldgica e
objetivos estratégicos a compreensao de que era necessario, naquela conjuntura politica e econémica, passar
a encarar a educagdo como area priortaria de investimento, ja que, por meio dela, se daria a produgdo dos
recursos humanos necessarios para se conduzir o pais ao nivel de desenvolvimento pretendido.
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QUADRO 5: CURSOS DE GRADUAGAO NA UNIPLAC E SEUS RESPECTIVOS
DEPARTAMENTOS NO ANO DE 1999.

AREA DEPARTAMENTAL = | CURSOS.

Licenciatura em Letras
Licenciatura em Ciéncias Sociais
Ciéncias Humanas, Letras e Artes Pedagogia

Licenciatura em Educagdo Artistica

Bacharel em Administragéo
Ciéncias Scociais Aplicadas Bacharel em Contabilidade
Bacharel em Ciéncias Econémicas

Odontologia

Licenciatura e Bacharel em Educagao
Ciéncias da Saude Fisica

Licenciatura em Enfermagem
Licenciatura e Bacharel em Ciéncias
Biolégicas

Ciéncias Juridicas Bacharel em Direito

Tecnodlogo em Tecnologia da Madeira
Ciéncias Exatas Licenciatura em Matematica
' Bacharel em Informatica

Fonte: Relatério 2 do Projeto de Universidade, 1999.

Como verificamos no quadro acima, os cursos de Licenciatura estdo espalhados em
diversos Departamentos, entretanto, as reunides que tratam de atividades de Ensino, Pesquisa
e Extensdo, nos Departamentos, n3o se ddo por curso e sim por disciplinas afins aquele
Departamento.

Foram 15 cursos de graduag@o oferecidos pela Universidade em 1999, freqientados
por cerca de 2.415 alunos (ver quadro 6), distribuidos nos 05 Departamentos, sendo que
destes, 08 ofereceram a modalidade licenciatura, possibilitando a formagdo de professores

para atuarem a nivel de Educag@o Infantil, Ensino Fundamental ¢ Médio.
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QUADRO 6: NUMERO DE ALUNOS MATRICULADOS NOS CURSOS DE
GRADUAGAO NA UNIPLAC NO 1° SEMESTRE DE 1999 - MODALIDADE
" BACHAREL E MODALIDADE LICENCIATURA E OUTRAS

8. Ciéncias Biologicas

.. .Curso. . _ Modalidade N.° de alunos
matriculados
1. Administragdo Bacharel 355
2. Ciéncias Contébeis Bacharel 206
3. Ciéncias EconOmicas Bacharel 206
4. Direito Bacharel 292
5. Informatica Bacharel 155
6. Tecnologia da Madeira Tecnologicas 55
7. Odontologia Saude 35
‘Subtotal 1.304
Licenciatura 73

e T S e

Licenciatura

Licenciatura 156
12. Matematica Licenciatura 125
13. Pedagogia (Campus Sﬁo Joaquim) Licenciatura 40
14. Pedagogia — Lages Licenciatura 320
15. Biologia — Complementagdo Licenciatura 50
~ Subtotal 1.111
Total 2.415

Fonte: Elaborados a partir de dados coletados na Secretaria Académica da Uniplac
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QUADRO 7 - NUMERO DE FORMADOS NOS CURSOS DE

GRADUAGAO DA UNIPLAC — 1971 A 1999

Ano [ Pedagogia | Pedagogia. [ Letras Matemitica cié:mia. Admintrag | Economi | Contabeis | Direito
Joii?xim' ;;u 0 :

1960 = 27 13

1970 22 09

1971 23 12

1972 14 19

1972 29 21

1973 .

1974 63 66 25 39 22

1975 28 : 127 14 91 42 28

1976 = RS 35 45 16 33

1977 64 81 92 26 118 28 32

1978 56 5 24 27 34 24 28

1979 32 ¥ 20 61 28 45 18 13

1980 | 31 = = 20 47 37 28 20 14

1981 14 Eer = 09 03 28 60 16 24

1982 18 = 47 90 34 22 21

1983 38 =16 45 67 48 16 19

1984 42 =71 59 82 30 18 28

1985 32 =% | 18 35 27 15 23

1986 47 28 54 31 21 32

1987 51 27 39 30 17 25

1988 40 24 42 36 34 12 26

1989 53 36 34 31 28 17 16

1990 50 33 30 41 09 18 82
1991 41 31 43 38 08 16 39
1992 41 20 17 36 13 27 49
1993 63 21 16 22 39 15 24 53
1994 39 33 15 16 45 18 26 52
1995 44 26 12 29 35 05 23 42
1996 40 21 24 20 43 15 21 52
1997 76 61 31 09 18 60 11 23 70
1998 44 42 19 26 59 20 26 57
1999 33 29 16 52 18 17 47
Total | 1,080 | 61 | 1.184 | 966 363 [1.029| 877 | 590 | 680 | 543

Fonte: Dados fornecidos pela Secretaria Académica da Uniplac — 1999.

de existéncia. Destes, 4.642 graduaram-se como professores, significando 63.3% do total de

Conforme o quadro 7, a Uniplac ja graduou 7.332 alunos no decorrer de seus 39 anos
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alunos que ja obtiveram graduac@o na Uniplac. Dentre as licenciaturas, destaca-se o curso de
Ciéncias Sociais, que ja graduou 1.184 académicos, representando 25,5%, constituindo-se
como o curso que graduou o maior numero de alunos até o momento.

Como vimos, na UNIPLAC destacam-se pela sua quantidade de alunos matriculados e
alunos ja graduados, os cursos de licenciaturas. A maioria dessas licenciaturas funcionam na
periodo noturno, somando aproximadamente 834 alunos (75%). O ensino noturno ¢
predominante na UNIPLAC e em outras IES do interior de Santa Catarina, ensino mantido

pelos proprios usuarios, com pouca verba publica para sua manutengao.

3.2. O curso de licenciatura de Ciéncias Sociais da UNIPLAC

O curso de licenciatura de Ciéncias Sociais da UNIPLAC obteve autorizagio para o
seu funcionamento pelo Parecer n°. 48/70/CEE/SC, de 14/05/70, homologado pelo Decreto
Presidencial n.° 66.849/70, de 06 de julho de 1970. O seu reconhecimento veio através do
Decreto n.° 79.943/77, de 13 de julho de 1977.

As primeiras habilitagdes do curso foram as seguintes: Area de Estudos Sociais no 1°
Grau, OSPB no 1° e 2° Grau, Sociologia no 2° Grau, Elementos de Economia no 2° Grau e
Geografia Humana no 2° Grau. A grade curricular de sua implantagdo, em 1970, foi a que

esta apresentada no quadro 8, a seguir:

QUADRO 8. PRIMEIRA GRADE CURRICULAR DO CURSO DE
CIENCIAS SOCIAIS DA UNIPLAC - VIGENCIA DE 1970 A 1974.

DISCIPLINA C/H CREDITOS
Sociologia Geral 120 08
Psicologia Geral 120 08

Politica 120 08

Estudos Brasileiros 060 04
Elementos de Economia 120 08
Elementos de Estatistica 1120 08

TOTAL DO ANO DE 70/2 e 71/1 660
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Sociologia Geral 090 06
Politica 120 08
Histona Politica, Social e Econémica do Brasil 120 08
Geografia Humana e Economica 120 08
Antropologia 1090 06
Elementos de Economia 120 08
Estudos Brasileiros 060 04
TOTAL DO ANO 71/2 e 72/1 720

W

Biologia Educacional 090 06

Antropologia - 090 06 -
Politica 120 08

Sociologia da Educagédo 120 08

Psicologia da Educagao _ 120 08

Historia Politica, Social, Econoémica do Brasil 090 06

Geografia Humana e Economica 090 06

TOTAL DO ANO 72/2 ¢ 73/1 720

Fonte: Secretaria Académica, 1999.

Antropologia 090 06
Didatica 120 08
Estrutura e Func. De Ensino de II° Grau 120 08
Metodologia e Técnica de Pesquisa 120 08
Pratica dé Ensino (Estagio) 120 08
Psicologia Social 090 06
TOTAL DO ANO 73/3 e 74/1 660

TOTAL GERAL DO CURSO: 2.760

Em 1974, de acordo com a Ata n° 12, em 18 de outubro, do Departamento do curso,
foram feitas pequenas modificagdes na grade com o objetivo de “ adaptar o curriculo do curso

de Ciéncias Sociais, desta faculdade, para o sistema de créditos e mudangas na sequéncia das
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disciplinas”. Nesta modificagdo, foi acrescentada a disciplina de Portugués, conforme segue o

quadro abaixo:

QUADRO 9 . GRADE CURRICULAR DO CURSO DE ’CIENCIAS
SOCIAIS DA UNIPLAC - VIGENCIA DE 1974 ATE INICIO DE 80

Sociologia Geral I

060

DISCIPLINA CH CREDITOS
Sociologia Geral 1 060 04
Psicologia Geral 1 060 04
Politica I 060 04
Biologia Educacional 030 04
Portugués 060 02
Economia ] 060 04
Estatistica 1 060 04
TOTAL DO 1° SEMESTRE 390 26

W

Estatistica I 060 04
Politica I 060 04
Portugués 030 02
Historna do Pensamento Econdmico 060 04
Economia I1 060 04
Estudos Brasileiros 030 02
TOTAL DO 2° SEMESTRE 360 24

W

Economia IT

060

Sociologia Geral I 060 04
Antropologia I 060 04
Politica Brasileira I 060 04
Economia ITI 060 04
Historia I 030 02
Estudos Brasileiros 030 02
Geografia I 7 030 02
TOTAL DO 3° SEMESTRE 360 24
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Antropologia II 060 04
Geografia Il 060 04
Historia II 060 04
Politica II 060 - 04
Educag@o Fisica 030 02
Sociologia Geral IV 060 04
TOTAL DO 4° SEMESTRE 390 26
Psicologia da Educaggo 1 060 04
Geografia IT1 - 030 02
Historia 1 060 04
Politica V 060 04
Educagéo Fisica 030 02
Antropologia 111 060 104
TOTAL DO 5° SEMESTRE 360 24

|

Antropologia IV _ 060 04

Psicologia da Educacio 11 060 04

Sociologia Educacional 11 060 04

Histona IV 060 04

Politica IV 060 04

Geografia IV 060 04

TOTAL DO 6° SEMESTRE 360 24
TAnropologav  |os0 |04 |

Estrutura e Func. Do Ensino de 1° e 2° grau 1 060 04

Psicologia Social 1 030 02

Pratica de Ensino 1 060 04

Didatica I (teoria) 060 04

Metodologia e Técnica da Pesquisa I 060 04

TOTAL DO 7° SEMESTRE 330 22
MAnmropologa v 0% oz |

Pratica de Ensino (Estagio) 060 04
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Metodologia e Técnica da Pesquisa Il 060 04
Didatica II 060 04
Psicologia Social I1 : 060 04
Estrutura e Funcionamento do Ensino do 1° e 2° grau 060 04
TOTAL DO 8 SEMESTRE 330 22
TotaLoERAL

Fonte: Ata n® 02 do Departamento de Ciéncias Sociais, de 18 de outubro de 1974.

No inicio da década de 80 houve mais uma reformulacﬁo no curriculo (ver quadro
10), que ndo trouxe grandes mudangas na concepgao € projeto do curso, isto €, neste curriculo
continua a predominar a preocupagdo com a fbrmacéo do “Cientista Social” ¢ nio com a
formacdo do professor. Manteve-se a tradicional formula “3 + 17, a teoria dicotomizada da

pratica.

'Quadro 10. GRADE CURRICULAR DO CURSO DE CIENCIAS SOCIAIS
IMPLANTADO NO INiCIO DA DECADA DE 80

1° SEMESTRE
DISCIPLINA CARGA CREDITO
HORARIA
Metodologia Cientifica 060 04
Sociologia Geral 1 060 04
- | Psicologia Geral : 060 04
Estudos de Problemas Brasileiros 1 030 02
Elementos de Estatistica 060 04
Introdugdo a Economia 060 04
Educagio Fisica I 030 02
2° SEMESTRE
DISCIPLINA CARGA CREDITO
HORARIA
Lingua Portuguesa I 060 . 04




Sociologia Geral IT 060 04
Psicologia Social 060 04
Estudos de Problemas Brasileiros II 030 02
Estatistica Aplicada 060 04
Educagao Fisica I 060 04
Metodologia e Técnica da Pesquisa I 060 04
3° SEMESTRE
DISCIPLINA CARGA CREDITO
] HORARIA
Lingua Portuguesa 11 060 04
Sociologia Geral 111 060 04
Psicologia Social 11 045 03
Estudos de Problemas Brasileiros I1 030 02
Sociologia da Educagéo I 060 04
Educagdo Fisica HI 060 04
Metodologia e Técnica da Pesquisa II 060 04
4° SEMESTRE
DISCIPLINA CARGA CREDITO
HORARIA
Economia Brasileira e Contemporanea 060 04
Organizagio Social Politica Brasileira 060 04
Historia Geral 1 060 04
Geografia Geral | 060 04
Sociologia da Educagio 11 060 04
Educagio Fisica IV 030 02
5° SEMESTRE
DISCIPLINA CARGA CREDITO

HORARIA
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Histoéna Geral 11 060 04
Psicologia da Educacgao 060 04
Antropologia Cultural 1 060 04
Geografia Geral 11 060 04
Politica Brasileira 060 04
Educacdo Fisica V 030 02
6° SEMESTRE
DISCIPLINA CARGA CREDITO
HORARIA
Histoéria do Brasil 1 060 04
Psicologia da Educagio I 060 04
Antropologia Cuitural II 060 04
Geografia do Brasil 1 060 04
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau 060 04
Educacgio Fisica V1 030 02
7° SEMESTRE
DISCIPLINA CARGA CREDITO
HORARIA
Historia do Brasil II 060 04
Didatica I 060 04
Geografia do Brasil II 060 04
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau 060 04
Educagéo Fisica VII 030 02
Pratica de Ensino — Area de Estudos Sociais — 1° Grau | 060 04
8° SEMESTRE
DISCIPLINA CARGA CREDITO

HORARIA
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Historia Economica Brasileira 060 04
Didaticall - 060 04
Geografia Humana e Economica 060 04
Pratica de Ensino de 2° Grau 060 04
Educacio Fisica VIII 030 02

Fonte: Secretaria Académica da UNIPLAC, 1999

Conforme é possivel observar na organizagido curricular presente ao longo da histéria
do curso, verifica-se uma estrutura propedéutica, onde antes vem a teoria e depois a pratica,
na formagdo deste professor de Ciéncias Sociais da UNIPLAC. A separagcdo entre as
disciplinas teéricas, exemplificadas pela Sociologia, Antropologia ¢ Politica e as disciplinas
de preparacdo docente, exemplificadas pelas Didaticas e pelas Praticas de Ensino, esta bem
presente. “Esta visio dissociada da relagdo teoria-pratica € resultante da separagido dos alunos
do mundo do trabalho” ( FREITAS H. 1996 : 92). Os curriculos do curso ndo propiciam
uma real integragdo entre teoria-pratica, considerados polos indissociaveis do processo de
conhecimento. |

As habilitagdes oferecidas pelo curso sofreram alteragdes em junho de 1989, através
da Portaria do MEC n° 399, de 28 de junho de 1989, que estabeleceu novas normas no tocante
aos registros de professores e especialistas em educagio. Especificamente para os licenciados
em Ciéncias Sociais, os registros passaram a ser efetuados nas disciplinas e em diferentes
graus, conforme relacionado: Historia e Geografia no 1° grau, OSPB no 1° e 2° Grau,
Sociologia no 2° Grau, Elementos de Economia e Geografia Humana no 2° Grau.

Estas habilitagdes passaram a ser oferecidas pelo curso de Ciéncias Sociais da
UNIPLAC até 1993, quando passou a vigorar a lei n.° 8.663, de 14 de junho de 1993, que
revogou o Decreto-Lei n.° 869, de 12 de dezembro de 1969, e que dispds sobre a exclusdo da
Educagio Moral e Civica como disciplina obrigatoria e, ainda, que a carga destinada as
disciplinas de Educagdo Moral e Civica e Organizagdo Social e Politica Brasileira fossem
incorporadas em outras disciplinas da area das Ciéncias Humanas e Sociais. A partir desta
nova legislac;éd, o curso de Ciéncias Sociais ndo mais ofereceu a habilitagdo em OSPB. (Ver
ata n° 126 do Departamento de Ciéncias Sociais em 29/06/93). A partir de ent3o, as
habilitacdes oferecidas foram: Histéria e Geografia no 1° grau, Sociologia no 2° Grau,

Elementos de Economia ¢ Geografia Humana no 2° Grau.
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A grade curricular que passou a dar sustentagio a essa nova realidade pretendeu
estabelecer um projeto de curso que pudesse dar conta da formagdo de um professor de
Histdria, Geografia e Sociologia. Foi a partir desta grade curricular que iniciou-se a tentativa
de dar uma aten¢fo maior na formag@o do licenciado em Ciéncias Sociais, conforme se
manifestam alguns professores presentes na reunido extraordinaria do Departamento em 11

(onze) de setembro de 1992, conforme ata n° 121:

“(..) o professor comentou que devemos dar uma prioridade as
disciplinas que compéem o curriculo, com objetivo de formar futuros
profissionais do magistério... (...) a preocupagdo maior estd no
Estéagio, por isso a.implantagdo de Didética a partir da 3° fase,
visando o académico estar mais preparado ao chegar ao final do
curso”.

Posteriormente, no processo de implantagdo de Universidade, ocorrido em 1998/99, o
colegiado do curso reconhece, por ocasido da organizagido do seu projeto, a importancia desta
licenciatura para a regido, conforme assinala os documentos de analise do curso produzido em

14 de outubro de 1996, ata n® 157:

“Em que pese a jé histérica desvalorizagdo das Licenciaturas,(...) o
Departamento, diante do projeto de Universidade, vislumbra, né&o
apenas possibilidades, mas até mesmo, necessidade da manutengéo
de um curso que, pela abrangéncia do conteudo curicular na érea da
educacéao nas ciéncias sociais e até pelo amplo espectro de habilidades
de que dispbe, o constitui em curso com estrutura suficiente para o
atendimento a demandas especificas na &rea do conhecimento.
Entende ainda o Departamento que um curso com esta natureza
cumpre um papel importante na formagdo da cidadania por possibifitar
ao seu publico a possibilidade do compreender-se, compreender o
mundo das relagbes. (..) com base nesta andlise o Departamento
define: pela manuteng&o do curso de Ciéncias Sociais; pela reafirnagéo
de sua identidade enquanto agente de formacgdo de profissionais da
educacgdo na area das ciéncias sociais e pela ampliagdo de habilitagées
plenas em Histéna, Geografia e Filosofia”.

Hoje o colegiado' do curso ja esta encaminhando projeto para implementar a
licenciatura de Historia e Geografia, considerada uma demanda urgente pela Coordenadoria
Regional de Educagido do Estado, pois os professores formados em Ciéncias Sociais na
UNIPLAC no s3o habilitados para estas disciplinas no Ensino Médio.

O curriculo minimo do curso de Ciéncias Sociais ainda segue o Parecer n.° 293/62 de

23 de outubro de 1962 que fixa a duragdo € o curriculo minimo da habilitagio em licenciatura.
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A duragio minima do curso € de 2.200 horas de atividades, com integralizagdo a ser feita no
prazo minimo de trés anos e maximo de sete anos. O curmiculo minimo € composto das
seguintes matérias: (1) Historia Econdmica, Politica e Social, Geral € do Brasil, (2) Geografia
Humana ¢ Econdmica ¢ Fisica, (3) Sociologia, (4) Antropologia, (5) Politica, (6) Economia,
(7) Estatistica, (8) Metodologia e Técnicas de pesquisa e (9) Matérias pedagogicas.

No quadro 11, a atual grade curricular do curso de Ciéncias Sociais da UNIPLAC, que,
embora ancorada no Parecer 293/62, trouxe pelo menos a disciplina de Didatica I para o 3°

Semestre do curso, com continuidade no 4°, 5° e 6° Semestres.

QUADRO 11. GRADE CURRICULAR DO CURSO DE QIENCIAS
SOCIAIS DA UNIPLAC - IMPLANTADA EM 1994 ATE OS DIAS

ATUAIS (1999)
DISCIPLINA CH CREDITOS
Sociologia Geral 1 060 04
Psicologia Geral 060 04
Historia da Filosofia 060 04
Met. Técnicas da Pesquisa 030 02
Portugués 060 04
Elementos de Economia ] 030 02
Educacio Fisica 030 02
TOTAL DO 1° SEMESTRE 300 20

Sociologia Geral II 060 04

Fundamentos de Estatistica 060 04

Histéna da Filosofia II 030 02

Met. Téc. Pesquisa Aplicada as Ciéncias Sociais 060 04

Hist6ria do Pensamento Econ6mico 060 04

Elementos de Economia II 030 02

Educagdo Fisica II 030 02

TOTAL DO 2° SEMESTRE 300 20
Sociologia Geral M |o&0 |04 |
Psicologia Social 060 04
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060

Politica Brasileira 1 04
Teoria Geral do Estado 060 04
Didatica I 030 02
Geografia Fisica I (Climatologia) 030 02
TOTAL DO 3° SEMESTRE 300 20

—

Elementos de Economia III 060 04
Historia da Educag:ﬁo Brasileira 060 04
Geografia Humana I 060 04
Historia Antiga e Medieval 060 04
Didatica I 030 02
Geografia Fisica II (Geomorfologia) 030 02
TOTAL DO 4° SEMESTRE 300 20
Psicologia da Educagéo I 060 04
Geografia Humana I1 030 02
Historia Moderna e contemporanea 060 04
Didatica I 030 02
Geografia do Brasil 1 060 04
TOTAL DO 5° SEMESTRE 300 20

|

Antropologia Cultural I 060 04
Psicologia da Educagéo II 060 04
Pratica de Ensino (Estagio Supersivionado) 030 02
Economia Brasileira e Contemporanea 060 04
Didatica IV 030 02
Geografia do Brasil I 060 04
'TOTAL DO 6° SEMESTRE |30 |20
TAnopologia Cultural 1 (060 |od |
Estrutura e Func. Do Ensino de 1° e 2° grau 060 04
Politica Brasileira II 060 04
Pratica de Ensino (Estagio Supervisionado) 030 02
Historia do Brasil I 060 04
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Fonte: Secretaria Académica da Uniplac - 1999

Os alunos que integram este curso hoje sdo na sua maioria do sexo feminino,
trabalham durante o dia, apenas cerca de 30% estdo envolvidos com a educagdo, sendo que os
demais trabalham nos mais variados setores da economia. O indice de desempregados chega a

quase 10% dos aproximadamente 180 alunos. Um perfil mais detalhado sobre este aluno sera

analisado mais a frente.

O curso oferece anualmente 50 vagas para ingresso, entretanto, na década de 90 vem

diminuindo a procura por este curso conforme o quadro abaixo:

QUADRO 12 - NUMERO DE ALUNOS INSCRITOS NO VESTIBULAR NO CURSO

Geologia 030 02
TOTAL DO 7° SEMESTRE 300 20
Antropologia Cultural I 030 02
Pratica de Ensino (Estagio Supervisionado) 060 04
Historia do Brasil II 090 06
Biogeografia 030 02
Geografia Regional 060 04
TOTAL DO 8° SEMESTRE 270 18
TOTAL GERAL 2.370 158

DE CIENCIAS SOCIAIS NA UNIPLAC — 1990 — 1999

Ano Turno Vagas Inscrigbes Indice
Candidato/
Vaga
1990 ___ Noturno 50 113 2.26
1991 Noturno 50 119 2.38
1992 Noturno 50 89 1.78
1993 Noturno 50 87 1.74
1994 Noturno 50 76 1.52
1995 Noturno 50 49 0.98
1996 Noturno 50 61 1.22
1997 Noturno 50 60 1.20
1998 Noturno 50 56 1.12
1999 Noturno 50 48 0.96
Meédia: 1,51

Fonte: Dados fornecidos pela Coordenagdo do Vestibular da Uniplac - ACAFE
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Considerando que a média nacional de candidato/vaga, registrada em 1994, ¢ de 2,81 e
a média da regido Sul, na mesma data, ¢é de 1,41, este curso vem tendo uma satisfatoria
procura.. '
A evasdo neste curso ¢ de aproximadamente 20%, isto é, de uma entrada de 50, o
numero médio de alunos que se formam 'chega a 40 académicos, conforme quadro
demonstrativo 13. Podemos concluir que a evasio ndo € grande, uma vez que os indices
nacionais de evasdo no Ensino Superior sdo superiores a 20%. | ‘ '

QUADRO 13. iNDICE DE EVASAO DO CURSO DE CIENCIAS SOCIAIS -

DECADA DE 90
-Ano Vagas Inscrigées | Indice Alunos indice
: : Candidato/ | Formados de
Vaga Evasio
1990 50 113 2.26 41 18%
1991 - 50. 119 2.38 30 40%
1992 50 89 1.78 31 38%
1993 ' 50 87 1.74 38 24%
1994 50 76 1.52 56 -
1995 50 49 0.98 41 18%
1996 50 61 1.22 38 24%
1997 50 60 1.20 34 32%
1998 50 56 1.12 .50~ 0%
1999 50 48 0.96 41 18%
Total 400. 20%

Fonte: Dados fomecidos pela Coordenai;éo do Vestibular da Uniplac - ACAFE

O curso de Ciéncias Sociais da UNIPLAC tem sua organizagdo Baseada num
colegiado de aproximadamente 17 professores, sendo que seus contratos de trabalho com a
Universidade se ddo pelo processo da CLT — Consolidagdo das Leis Trabalhista, em regime
de hora/aula. O coordenador do éurso tem dedicagdo de 20 horas/aula, no periodo noturno,
para desenvolver as atividades previstas no Regimento d.a Universidade. Além disso, o curso
prevé 08 semestres, totalizando 2.370 horas/aula, realizada no periodo noturno.

Conforme o Relatério 02, do projeto de Universidade, de margo de 1999, este curso

tem como objetivo

“Instrumentalizar o profissional de referéncias teéricas e conhecimentos
especificos capazes de capacité-lo ao exercicio das habilidades que o
curso prevé, em nivel, grau e limite compativeis com as necessidades
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do ensino fundamental e médio, de forma que possa propiciar avangos
teéricos que possam enriquecer a sua prética pedagdgica. Capacitar o
profissional para propor e executar altemnativas as propostas vigentes
que visem a transformagdo das condicées de vida da maioria da

populagdo”

O Estigio realizado no curso, esta vinculado com as linhas de pesquisa da
Universidade e obedece a um regulamento especifico, discutido e aprovado pelo colegiado do
curso. O Estagio comega no 6° semestre do curso, indo até o 8° semestre.

Segundo analise do colegiado do curso e avaliagdo dos alunos, o grande mérito deste
regulamento de Estigio é a busca de articulagdo entre ensino, pesquisa ¢ extensio e a
superagdo da Estagio a ser cumprido somente na fase final do curso.

O curso ainda prevé, em sua organiza¢do didatica-pedagogica, a figura da Monitoria,
uma atividade do discente da graduagdo e vinculada a uma disciplina.

O corpo docente do curso ¢ constituido de 17 professores, cujas disciplinas e titulagio

constam no quadro 14.

QUADRO 14. CORPO DOCENTE DO CURSO DE CIENCIAS SOCIAIS -
DISCIPLINA E TITULAGAO - EM ATIVIDADE NO 1° SEMESTRE DE 1999

Disciplina Nome do Professor Titulacao
Educagio Fisica Francisco Alves de Sa E* (Mestrando)
Elementos de Economia Gibrail Dib Antunes G
Historia da Filosofia Domingos Pereira Rodrigues E (Mestrando)
Metodologia e Técnicas da|Jair Orandes de Freitas E (Mestrando)
Pesquisa
Portugués Elsnon Rogério Bastos E
Psicologia Geral Ana Rita de Souza E (Mestrando)
Sociologia Geral Geraldo Moretto E
Didatica Gilberto Sa E (Mestrando)
Geografia Fisica Antonio Carlos Rodrigues E
Politica Brasileira Jane Specht Schurmann E (Mestrando)
Psicologia Social Wilson Vidal Antunes Jr. E
Teoria Geral do Estado Zilma Peixer M

(Doutorando)
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Geografia do Brasil Armando Mello E

Historia Modema e | Paulo de Tarso Nunes E (Mestrando)
Contemporanea

Sociologia da Educacdo Elza Moretto E

Estrutura e Funcionamento do|Odileta de Souza Luzi E

Ensino

Historia do Brasil Sérgio Sartori E (Doutorando)

Fonte: Relatério 02 do Projeto de Universidade - 1999  *E= Especialista

Apenas 03 professores dos relacionados acima tem em seu objeto de pesquisa a
questdo da formagdo do educador, isto €, fazem seu curso de pos-graduagdo em educagéo,

sendo que os demais, estdo voltados para contetidos com outro objeto de analise.

3.3. Dilemas da Licenciatura de Ciéncias Sociais da UNIPLAC: Miiltiplas expectativas
O curso de Ciéncias Sociais da UNIPLAC ao longo de seus 30 anos de historia
apresentou um quadro marcado por momentos de acomodagio € momentos de discussdo
acerca do Projeto e da Identidade do curso. A leitura atenta de todas as atas das reuniGes do
Colegiado do curso de Ciéncias Sociais, entrevistas com docentes, egressos do curso e
observagdes do curriculo real do curso, possibilitaram configurar uma série de

consideragdes sobre 0 mesmo.

3.3.1. Identidade do curso: formar cientista social? Professor? ou nada disso ou tudo
isso?

O curso sempre revelou uma certa “dubiedade” ao tratar de sua real identidade
enquanto formagdo profissional. O projeto pedagogico desenvolvido no seu interior deixava
duvidas em relagio a formag3o pretendida. Desejava formar Licenciados da area de Ciéncias
Sociais? , ou formar o “cientista social”? ou sera que o seu curriculo ndo foi apropriado para
formar nenhuma das duas alternativas? Ou desejava formar tudo isso?

Nas décadas de 70 e 80, o curso teve maior inclinagdo para a formagéo do “cientista
social”. Neste periodo, nas atas do colegiado do curso, ha indicagGes que boa parte das
atividades de extensdo oferecidas, tratavam de contetdos especificos bem dicotomizados dos
assuntos didatico-pedagodgico. Para se ter uma idéia desta dicotomia, o estagio no curso

chegou a ser considerado por alguns professores, na década de 70, um problema, uma
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dificuldade para o bom andamento das outras disciplinas do curso, “ (...) o estagio do curso
est4 atrapalhando o bom andamento das aulas.” (Ata de 17 de junho de 1978) ‘

A expressdo acima aponta para o desinteresse do curso de Ciéncias Sociais para com a
- questdo da licenciatura: neste periodo. Esse comportamento pode ser explicado a partir do
seu corpo docente, isto é, grande parte deste era composto por bacharéis e tinha pouco
envolvimento com o ensino nas redes publicas em Lages. Os docentes das 4reas didatico-
pedagégica, por sua vez, pertenciam a outro colegiado, aprofundando-se assim o
distanciamento entre oé conteudos especificos do curso e sua preparagao pedégégicd para o
exercicio da docéncia. |

A concepgdo de formagio de professores vinha do curso de Pedagogia, pois as
disciplinas pedagogicas eram desenvolvidas por professores com formagio nesta area. Nas
atas do colegiado do curso ndo havia uma preocupagido, com a “concepg¢io da formagio do
professor de Ciéncias Sociais”. '

A formacgdo pedagogica, por sua vez, observando alguns documentos e depoimentos
de professores que ministravam as disciplinas pedagogicas no curso de Ci€ncias Sociais, nos
anos 70 e 80, baseava-se numa “visdo funcionalista” da educagdo, acompanhava a tendéncia
nacional, conforme relata FELDENS (1984: 17): havia entdo “ uma visdo funcionalista da
educagdo, onde a experimentagdo, racionalizagdo, exatiddo e planejamento tornaram-se as
questdes principais na educagdo do professores”. Apesar da critica que entdo ja se fazia ao
enfoque funcionalista ou tecnicista, na formagdo de professores, este foi o enfoque
predominante na area pedagogica dos cursos de licenciatura da UNIPLAC at€ o final dos
anos 80.

A evidéncia maior desta constatagdo estd nos programas das disciplina Didatica e
Pratica de Ensino. Na disciplina Didatica, os conteudos programaticos estavam voltados para
a formagio de um professdr que pudesse “dominar” as técnicas de ensino, sem nenhuma
énfase nas questdes tedrica-metodologica da formagdo do professor. A disciplina Pratica de
Ensino (Estégio) se resumia t30 somente em apresentar técnicas de ensino para algumas aulas
de Histoéria, Geografia e Sociologia, dissociada de uma compreensdo mais teorica da realidade
da sala de aula ou da escola onde se realizava o estagio.

Na década de 80 ganhou forga no Brasil o movimento de reformulagio dos cursos de
formagdo de educadores, principalmente apos a I Conferéncia Brasileira de Educagdo, em
Sdo Paulo. Esse movimento fomentou varias discussdes sobre a formagdo dos professores,

sobre temas como os seguintes: a) a crise nacional e a educagdo brasiletra; b) o processo de
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deformagdo do profissional do ensino, c) a atividade no magistério como sendo “bico,
vocagdo ou profissdo™?; d) a fungio da educagdo escolar na pratica social, e) o debate em
torno na denominagdo do “professor” ou “educadores”; f) a discussdo sobre a competéncia
técnica e o compromisso politico; g) a questio da teoria versus pratica na formacgdio do
professor; i) o compromisso da universidade com a formagdo de professores.

Os debates acima citados por Pereira e ja explicados neste estudo, ndo se fizeram
presentes significativamente nos cursos de licenciatura da UNIPLAC. Quando existia, era um
esfor¢o individual de algum professor, ndo havendo registro nos colegiados das licenciatura
da UNIPLAC, de qualquer debate mais coletivo dessas questdes.

Na primeira metade da década de 80, o “desprestigio” da licenciatura no curso de
Ciéncias Sociais parece ter avan¢ado ainda mais quando se deu prosseguimento & discussdo
sobre a institucionaliza¢do do bacharelado em concomitincia com a licenciatura em Ciéncias
Sociais. O fato é que ndo se conseguiu implantar o bacharelado desejado por diversos alunos
e mesmo por alguns docentes do curso. Essa confusdo de identidade na formagdo do
profissional no curso no entanto, estd sendo definida no sentido de formar, a partir do ano
2001, o bacharel em Ciéncias Sociais.

Observando o depoimento de alguns egressos da época e de académicos atuais,
embora os atuais em menor intensidade, constata-se muitas vezes a falsa idéia de que sua
formagdo prepara para o exercicio da sociologia enquanto cientista ou socidlogo, € menos
para o exercicio do magistério nas disciplinas de Historia, Geografia e Sociologia.

Ja na década de 90, este quadro de discriminagdo da licenciatura comega a mudar. A
preocupagdo para com a formagdo do professor do campo das Ciéncias Sociais na UNIPLAC
comega a ganhar destaque, o que é possivel perceber através dos seguintes indicadores:

1. O curso discute e aprova um regulamento de Estagio, procurando proporcionar
uma qualidade mais responsavel na formagdo do professor. Este regulamento de
Estagio buscava romper com a dicotomia entre ensino € pesquisa € proporcionar
ao académico uma compreensdo e intervengao do seu campo de estagio;

2. Alguns docentes do curso tém ligagdo estreita com o ensino de 1° e 2° grau,

forgando o curso a repensar quais as reais demandas exigidas no curso;

3. A educagdo permanente. A comunidade externa, principalmente as redes de

ensino publico municipal e estadual, através de Projetos de parceira com a
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Universidade?' demandam professores mais qualificados e com novo perfil diante
do novo momento historico;

4. A situagio de desemprego leva muitos académicos que ingressam na Universidade
a optar pela busca de uma atividade profissional que lhes permita ingressar no
mercado de trabalho sem muita demora. A profissdo professor garante, apesar dos
baixos salarios, emprego ainda quando estio na universidade. Esta situagdo tem

influenciado muito o curso no caminho de definir sua identidade.

As razdes que levaram o colegiado de Ciéncias Sociais a rever sua concepgdo de
curso, a rever a sua identidade, tém relagdo com as caracteristicas do momento, das
circunstancias: ¢ a “inser¢do no mundo das relagdes sociais” que se constitui como definidora
da identidade de um curso. (JACQUES, 1997:129). |

3.3.2 Peffil do académico da licenciatura em Ciéncias Sociais

Como vimos anteriormente, somente na década de 90 o colegiado do curso de
Ciéncias Sociais parece ter despertado para o debate e a compreensio do perfil do seu
académico, motivado provavelmente pela necessidade de repensar os novos padrdes de
qualidade do curso, suas novas habilitagdes, apos um certo “esgotamento” do curso ao longo
de seus trinta anos.

A “confusa identidade” do curso, o seu fraco vinculo com o trabalho ao qual se
destina, de uma certa forma esta associada ao perfil de seus académicos. Estes também vém
para o curso sem uma defini¢do clara na opgdo profissional desejada. Mas esse fendmeno ndo
acontece somente na UNIPLAC. As pesquisas d¢ SCHWARTZMAN (1992:20), realizadas no
curso de Ciéncias Sociais da USP, constataram existir diferentes éxpectativas nos grupos de
pessoas que fazem esse curso , conforme ja vimos anteriormente. Tal fato também ¢é
encontrado no curso de Ciéncias Sociais da UNIPLAC, constituindo-se como um elemento

que dificuita uma soélida e responsavel formagao de professores desta area do conhecimento.

z Projeto Educa-agio:. uma parceria entre a Secretaria Municipal de educagdo e a Universidade, que consistia
na idéia de educagdo permanente dos educadores da rede municipal de Ensino. Este projeto teve seu apogeu
em 1993/94. Alguns docentes do curso de ciéncias Sociais foram chamados para participarem do projeto.

Projeto Regional de Educagdo. Este consistia numa parceria entre as secretarias municipais de educacéo da
regido serrana de Santa Catarina, Coordenadoria Regional de Educacdo —CRE e a Universidade. O projeto
consistia na educacdo permanente dos professores destas 2 redes. O curso de ciéncias sociais foi convocado
para discutir uma nova proposta curricular no campo da Histéria e Geografia e uma educagéo permanente a
esses professores.
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Os debates realizados pelo colegiado do curso, no final da década de 90, sobre o

perfil do aluno do curso de Ciéncias Sociais da Uniplac, constataram o seguinte quadro:

1.

Os estudantes de Ciéncias Sociais sio trabalhadores de 08 horas diarias. Para a maioria,
o estudo noturno se apresenta como uma carga de sobretrabalho com pouca perspectiva
atual e futura de emprego e satisfagdo das necessidades basicas;

Léem pouco, tanto literatura geral quanto a especifica da area. Demostram auséncia de
habitos minimos de leitura. Disso decorrem dificuldades tais como: limitada capacidade
de interpretacdo dos conteudos programaticos e de estabelecer relagdes criticas no espago-
tempo com a realidade; dificuldade de transpor o real para o conceptual e para as formas
de verbalizagdo, sejam orais, sejam escritas (escrevem pouco, porque pouco lhe é
exigido...); -

O entendimento da maioria dos estudantes de Ciéncias Sociais € o de que 0 momento-aula
€ o unico do processo de aprendizagem. Subjaz nesta concepgio supervalorizadora da aula
a negagio de outras metodologias de produgdo e apropriagdo do conhecimento e fraca
compreensdo da relacdo entre ensino, pesquisa e extensio;

Constata-se no aluno sérias dificuldade teoricas. Grande numero de alunos tem
dificuldade de discernimento das matrizes explicativas do real e, a partir disso, ndo
consegue distinguir com clareza a vinculagdo das varias correntes tedricas dos docentes
com conteudos e praticas pedagdgicas. A tendéncia é embarcar no ecletismo como
método;

Verifica-se a existéncia de dois tipos basicos de estudantes de Ciéncias Sociais: o primeiro
€ aquele que ja atua ou pretende atuar como docente. O segundo é aquele que ndo
pretende exercer a docéncia. Constatou-se entdo que o curso devera rever seus objetivos
enquanto licenciatuta;

Falta de informacdo sobre a identidade do curso, as habilitagdes que oferece e outras
possibilidades profissionais.

Nas entrevistas com os egressos de Ci€ncias Sociais destacam-se alguns depoimentos

que caracterizam bem em que condigdes os alunos fazem essa graduagao:

“Eu me considero um profissional que fiz minha formagéo
convivendo com trabalho intenso na escola. Muitas vezes vinha
cansado para as aulas, com um monte de problemas que
limitavam meu rendimento para o estudo” ( Entrevista com
egresso. junho 1999).
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LUDKE (1994) , também tragou em seu estudo, um perfil dos alunos que demandam

atualmente os curso de formagdo de professores. Segundo a autora,

“o aluno que busca os cursos de Licenciatura o faz por presséo
pela obtengdo de um emprego imediato em um mercado de
trabalho cada vez mais dificil, do que propriamente por uma
inclinagdo especial pelo magistério. E uma aluno que na maioria
das vezes ja trabalha, ndo necessariamente no propnio magistérno,
e que dispbe de pouco tempo e poucos recursos para desenvolver
um curso de boa qualidade”.

Como se observa nos estudos acima, este perfil do licenciado tem sido uma tendéncia
constante nos varios cursos de licenciatura no Brasil, constituindo-se como um desafio para a

formagdo dos professores nas Instituigdes formadoras.

3.3.3 Os docentes do curso de Ciéncias Sociais: “Profissionalismo” ou “Bico”

Percorrendo as atas das reunides do colegiado do curso de Ciéncias Sociais, observou-
se que as inquietagdes dos docentes do curso sofreram modificagdes ao longo de seus trinta
anos.

Na década de 70 e até a primeira metade da década de 80, a preocupa¢do com a sua
titulagdo e formagdo continuada era resolvida individualmente pelos docentes, pois ainda nido
existia na Universidade uma politica de incentivo a capacitagéo e titulagdo docente, embora
alguns professores do curso ja comentassem e até propunham a Diregdo da instituigdo,
iniciativas neste sentido. A escassez de recursos, tanto da Universidade, quanto do docente,
somada ao fraco interesse dos docentes, pois muitos deles tinham outra atividade proﬁssional,
fez com que ndo fosse possivel implementar neste periodo uma politica mais arrojada de
titulagdo de capacitagdo dos professores na Universidade. Os poucos professores do curso de
Ciéncias Sociais que foram buscar titulagio neste periodo, sempre o fizeram com recursos
proprios. O resultado deste quadro foi que muitos professores ficaram por quase duas
décadas sem estudos de aprofundamento em sua area, “contentando-se” com sua titulagdo de
especialista.

Esta auséncia de condigdes para o aprofundamento do conhecimento se constituia
também como um elemento empobrecedor do curso, comprometendo a formagdo teorico-
pratica dos seus académicos. O resultado desta situagdo revela-se na pratica profissional dos

egressos, que relataram sentirem-se inseguros diante de sua tarefa de professores e
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transmissores de conteudos das Ciéncias Sociais. Vejamos alguns depoimentos de egressos

sobre essa questdo:

“ Uma formagéo fraca...(...) Tenho dificuldades de defender posigbes,
arrumar argumentos, interpretar a realidade com mais consisténcia.
Muitos académicos saem sem preparo para 0 exercicio do
magistério. Tenho muitas deficiéncias qualitativas e quantitativas nas
areas de habilitaggo do curso. Muitas coisas se passam na escola e
nés ndo estamos preparados para enfrentar” ( Entrevista com
professor egresso de Geografia e Histéria da rede Publica Municipal
de Lages. Junho 1998)

“Sinto muito dificuldade na maténia que ensino. Sinto dificuldade de
ser um professor mais critico, ver além das aparéncias. Minha
experiéncia em- perceber a criticidade comegou no curso de pos-
graduagdo. Sai com muita dificuldade no conhecimento das
disciplinas que leciono e fiquei com muito medo de encarar uma
turma. Eu aprendi todas essas coisas na prética” (Entrevista com ,
egressa e professora da rede particular de ensino de Lages. julho de
1998).

Com que concepgo de atividade profissional o docente do curso de Ciéncias Sociais
exerceu a sua docéncia nestas duas décadas? PEREIRA (1995) destaca trés categorias de
envolvimento do professor com o magistério: atividade “bico™®, atividade “vocacional” e
atividade “proﬁssional”z? No curso encontramos essas trés categorias de envolvimento,
sendo que a maioria era a de “bico”, exercida por profissionais liberais, tais como
advogados, economistas e, uma outra parte, exercida por “profissionais”, professores da
rede publica Estadual. O compromisso destes profissionais, com a formagéo do professor,
ficava bastante comprometido, pois eram poucos os docentes que tinham relagdo mais
orgénica com o ensino nas escolas. Por conta dessa desarticulagdo do ensino superior com as
redes de ensino publico, aprofundava-se ainda mais a dicotomia entre as disciplinas de

conteados especifico e as disciplinas de contetdos didatico pedagogico.

2 A definigao de “bico”. Trata-se de um “trabalho exercido em tempo parcial com objetivo principal de obter uma
recompensa monetdria por menor que seja. Uma pessoa aceita um bico ou porque n&o consegue um trabalho
melhor que assegure uma renda mensal compativel, ou porque ja possui outros empregos (bicos) que,
agregados, permitem alcangar um melthor rendimento. Geralmente este “trabalho” ndo oferece satisfac&o
pessoal. ruim com ele, pior sem ele. O bico e, portanto, um expediente ou um artificio na estratégia da
sobrevivéncia. (HAGUETTE, 1991:111).

Bpe acordo com ENGUITA (1991:41-43), um grupo profissional € um grupo de pessoas, auto-regulado, que
trabalha diretamente para o mercado, oferecendo determinado tipo de bens ou servigos. Realiza um trabalho
auténomo, com controle sobre ser trabalho. Normalmente, seu trabalho e conhecimento profissional esta
amparado por lei.

Ver também em COSTA, Marisa C. Vorraber. Trabalho Docente e Profissionalismo. Porto Alegre : Sulina, 1995.
Pg. 83-136.
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Hoje, observa-se um debate mais candente acerca da necessidade do envolvimento
dos docentes do curso na formagdo do professor de Ci€ncias Sociais. Essa preocupagao
relaciona-se com o nivel de titulagdo dos docentes e sua capacitagdo permanente. A
Instituigdo ja tem uma politica de incentivo de capacitagdo docente, através de bolsas de
estudo. Essa iniciativa, tem possibilitado que muitos docentes do curso possam iniciar seus
estudos de pos-graduagdo. O quadro abaixo reflete esse novo contexto de titulagdo de

professores:

QUADRO 15 - 'I:ITULACI\O DO CORPO DOCENTE DO CURSO DE
CIENCIAS SOCIAIS DA UNIPLAC ~ 1999

Quantidade de docente Titulacao

01 Mestre e cursando Doutoramento
01 Cursando doutorado

07 ~ Especialistas

01 Graduado

07 Estdo cursando Mestrado

Fonte: Secretaria de Apoio da Uniplac — 1999

Trés professores dos relacionados acima tem em seu objeto de pesquisa a questdo da
formacgdo do educador, isto é, fazem seu curso de pos-graduagdo em educagdo, sendo que os
demais, estdo voltados para conteiidos especificos das suas areas de conhecimento.

Este é um quadro comum nas licenciaturas, uma vez que também o estudo do conhecimento
especifico € importante

A qualidade do curso passa certamente por um maior envolvimento profissional dos
professores com a sua fungdo. Em entrevistas feitas com os docentes do curso, revelou-se a

preocupagdo de alguns com a questdo:

“..08 docentes do curso devem ser mais profissionais, exigirem
mais de si e dos alunos...”

“.. um professor pode sofrer um processo de deformagdo
profissional se ele ndo conhecer suas habilidades para ensinar..”
“.. 0 professor ruim é aquele descompromissado, desatualizado,
constréi pacto de mediocridade. Auséncia de projefo para a



80

sociedade e uma confusdo tebrica ou falta de clareza teorica.
Este docente é incompetente”.

“ ... o professor profissional tem a capacidade de despertar em
seus alunos o senso critico, vender angustias.., enquanto que um
professor se deforma quando ele julga-se suficientemente culto e
preparado para o magistério, abandonando a atualizagéo”.

“.. um bom profissional é aquele que ndo abre méo do
aprofundamento tebrico, da disciplina (...) de métodos e posturas
necessarias apara gerar o fato cientifico”.

“O bom professor profissional tem que estar comprometido com
a educagdo. Ndo ter a educagdo com bico. Tem que estar
atualizado, saber separar o baixo salario do seu desempenho”.

“ ... o bom professor serda um profissional comprometido
politicamente com a formagéo critica contextualizada. O professor
‘ruim’ seré (...), 0 mercenario”. '

A atividade do professor como “bico” é um grave problema para a qualidade do
ensino, pois vincula-se a um proﬁssional mal remunerado, que muitas vezes acumula outros
empregos. Para HAGUETTE (1991:111), essa condigdo funcional “cria um circulo da

mediocridade, onde o empregador finge que remunera e o empregado finge que trabalha”.

3.3.4 A dicotomia entre teoria e pritica na concepg¢io curricular da formacio do

Licenciado em Ciéncias Socais da UNIPLAC.

Para SANTOS (1992:140), o curriculo dos cursos profissionais esta estruturado de tal
forma que “os conhecimentos teoricos e as técnicas das ciéncias basicas e aplicadas
antecedem as atividades centradas na habilidade...”

A implantagio da grade do curso de Ciéncias Sociais, na década de 70, inspirou-se no
modelo acima citado. As disciplinas teoricas, as de conteudo especifico da habilitagdo do
curso, vinham antes da pratica de Ensino, caracterizada pelo Estigio Supervisionado. A
formula classica aparece entdo como “3 + 17, onde as disciplinas pedagogicas sdo justapostas
as disciplinas de contetido, sem articulagio entre esses dois universos. Muitos professores do
curso, ainda hoje, entendem que a responsabilidade pela formagdo profissional do futuro
professor das habilitagdes do curso deve estar ao encargo das disciplinas pedagégicas,
principalmente daqueles de Didatica a Pratica de Ensino, deixando transparecer a dicotomia

presente no processo de formaggo do professor desta area.
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Essa concepgdo curricular presente na formacgdo do professor de Ciéncias Sociais na
UNIPLAC foi produzida historicamente, dentro e fora do curso, no interior de um
entendimento quase que hegemdnico , revelador da submissdo do trabalho manual ao trabalho
intelectual no interior da divisdo social do trabalho capitalista. (FREITAS H, 1996:31).

Essa organizacdo curricular presente ao longo da histéoria do curso, verificamos
estrutura-se de forma propedéutica na formagdo deste professor de Ciéncias Sociais da
UNIPLAC. A separagdo entre teoria e pratica esta bem presente. “Esta visio dissociada da
relagdo teoria-pratica € resultante da separagdio dos alunos do mundo do trabalho” (
FREITAS H. 1996 : 92). Os curriculos do curso nido propiciam uma real integracdo entre
teoria-pratica, considerados polos indissociaveis do processo de conhecimento.

Conforme assinala FREITAS H. (1996:93), esta desarticulagdo ¢ um problema da

estrutura de formagdo das Universidades brasileiras e da estrutura escolar:

“ A estrutura propedéutica de organizagdo curricular, presente
na universidade e também das escolas de 1° e 2° graus, é
resultado da forma dominante, produzida histéricamente, de
conceber a produgdo de conhecimento, exclusivamente como
transmissdo e assimilagdo do que €& dado, acabade
cristalizado, ou seja, o proprio conhecimento. A dicotomia
teoria-pratica é uma das contradig8es inerentes ao capitalismo
que divide os dois elementos constitutivos do processo de
conhecimento ao separar trabalho manual de trabalho
intelectual, concepcdo de execugdo, pensar de fazer. Com
essa contradicdo, manisfesta em nosso curriculo, nada mais
resta aos alunos sendo receber, como se depositarios fossem,
0 saber, o conteudo, reproduzindo-o também de maneira
acritica na pratica pedagdgica e social”. .

FREITAS L. (apud FREITAS H. 1996 : 99) ainda nos auxilia na compreensio da

forma de organizagdo da universidade baseada na logica da divisdo teoria-pratica:

“Temos uma estrutura universitdria que se organiza
propedeuticamente, ou seja, ftoda nossa estrutura de
graduagéo esta montada em cima de uma concepgdo curricular
que tem, implicitamente, uma no¢do de teornia e pratica que
aponta para o seguinte: primeiro, temos que dar a teoria,
depois, ela sera aplicada a situagbes praticas. A nossa
organiza¢do universitaria estd montada em cima desta viséo.



82

Os cursos e aulas comegam, em geral, com teorias e depois
vdo passando para aspectos praticos”.

Em que pesem as varias alteragdes que ocorreram na grade curricular do curso de

Ciéncias Sociais na década de 90, esta ainda n3o conseguiu superar tal dicotomia. Em

decorréncia dos debates entre os professores, das reclamagdes dos alunos e dos egressos, esta

havendo um esforgo em pelo menos introduzir as disciplinas pedagogicas ao longo do curso e

com isso fazer com que o estigio deixe de ser uma atividade apenas terminal. O estagio ja é

coordenado por um profissional da area profissionalizante do curso, fator que ajudou a

aproximar o conteudo pedagdgico do contetido especifico da habilitagio.

Contudo, os egressos e docentes do curso pesquisado, sobre esta questdo, manifestam

apreensdo. Vejamos alguns depoimentos :

“ Essa relagdo (teoria e prética) é bastante falha. Os alunos e o
espaco da sala de aula ndo conseguem ter contato com temas
relacionados com a pritica. A teona é tratada sem muito
compromisso. O curso ainda ndo-conseguiu resolver essa relagéo.
Acredito que a metodologia usada ainda seja insuficiente”. (
Entrevista com egressa , janeiro de 2000.)

“ Considero essa relagédo bastante fraca. Isto é resultado da mé
qualificacdo dos docentes do curso. As disciplinas principais do
curso (Histéria e Geografia) carecem dessa relagédo entre teoria e
pratica. Quando a teoria ndo fica bem entendida, acabamos nos
refugiando na memorizagdo, na decoreba. Acredito que é no
estagio que esta relagéo pode se dar de forma mais efetiva. A falta
de uma experniéncia bem feita no estagio causa problemas para a
prética futura do professor”. (Entrevista com egressa, janeiro de
2000.)

“ O que os professores nos passam ndo estd muito relacionado
com a realidade de nossos alunos, nossa realidade escolar. Talvez
porque eles s6 tiveram contato com alunos de escolas particulares.
(...) poucos conhecimentos que adquiri na universidade me deram
seguranga para desenvolver meu trabalho. O que me deu mais
seguranga foi o fato de j& ter praticado aulas no pnmaéno”. (
Entrevista com egressa Junho de 1999).

“ Considero o curso sofrivel em relagéo ao apuro teérico. Ha um
descompromisso muito grande com a teoria, o que certamente
prejudica a prética dos envolvidos”. (docente do curso. Entrevista
concedida em 22 de fevereiro de 2000).



“Historicamente o curso ateve-se ao ensino em sala de aula.
Atribuia-se ao Estagio a efetivagdo da relagdo teona e pratica.
Talvez as disciplinas isoladas tivessem trabalhado a producgéo do
conhecimento a partir deste relagdo”. (Docente do curso. Entrevista
concedida em margo de 2000).

Os depoimentos acima traduzem, por um lado a compreensdo de que uma formagdo
teorica rigorosa seria importante, por outro, indicam também uma compreensio ndo muito
clara a respeito da relagdo teoria e pratica, uma vez que parece haver um entendimento de que
a propra pratica passa pelo aprimoramento teorico, € ndo necessariamente por uma relagio
maior com a realidade do trabalho docente.. E importante aqui lembrar o entendimento que

nos traz FREITAS H. (1996 : 86) a respeito desta questio:

“Ou podemos entende-la como um momento em que, em contato
com a realidade da escola, alunos e professores criam
possibilidades de vivenciar o processo de trabalho pedagégico,
articular teonia e prética, rever a teoria a luz da realidade concreta
da escola publica e voltar a pratica, produzindo, nesse novo
movimento, conhecimento novo sobre a escola e a sala de aula de
uma maneira critica e criadora. Esta prética de refiex&o sobre o
proprio trabalho é que permite ao aluno encontrar formas
altemativas para enfrentar os desafios em seu trabalho cotidiano,
transformando as condigbes sob as quais ele se d4a.”



CONSIDERACOES FINAIS

Os cursos de licenciatura precisam encontrar novos caminhos para realizar a sua
tarefa. Neste estudo, mais uma vez, parece ficar claro que as dicotomias que t€m sido
apontadas pela literatura a respeito das licenciaturas em geral, permeiam também a
licenciatura na area das Ciéncias Sociais ¢ mais particularmente o curso que analisamos com
mais detalhes para este estudo.

A anélise da literatura disponivel sobre o assunto, apresenta importantes mudangas na
forma de conceber a formagio de professores — de uma visao mais técnica do seu papel, com
base na crenga da neutralidade cientifica, a visdo que contempla o professor como agente
politico, compromissado com a transformag@o social das camadas populares. O professor
como profissional reflexivo, que pensa-na-a¢do e cuja atividade se alia a pesquisa, ¢ uma
busca que parece estar bastante presente no ideario dos que se preocupam com a educagdo
basica.

A analise da constitui¢do das Ciéncias Sociais como uma area de formagdo na escola
basica brasileira e os encaminhamentos dados para a formagdo dos seus professores por meio
das licenciaturas, também constitui-se num percurso que pode ajudar a esclarecer o atual
esvaziamento de muitos cursos, apontados nas consideragdes feitas pela Comissdo de
Especialistas de Ensino de Ciéncias Sociais, quando afirma a necessidade de revisdo
constante do objeto desta curso, rompendo com anacronismos nos seus conteudos e
metodologia, consideradas neste documento, como defasadas em relagdo ao novo contexto.
Este documento chama atengdo para as altas taxas de evasdo e redugdo deste curso no Brasil,
principalmente nas Licenciaturas da area. Acredito que as razdes destes fatos ndo se ddo
somente em fun¢do do quadro nacional de desestimulo a profissdo professor e, sim, também
pela falta de pesquisas, reflexdo mais sistematica, sobre a formagdo de professores da area de
Ciéncias Sociais.

E na constituicio da Historia e da Geografia- principais disciplinas da area das
ciéncias consideradas “sociais” no curriculo escolar brasileiro, que podemos encontrar

também algumas explicag3es para os dilemas do curso. Durante a vigéncia da Lei 5693/71, as



85

disciplinas de Historia e Geografia foram consolidadas como Estudos Sociais, ao lado da
Educag¢io Moral e Civica e de OSPB. O governo militar entdo no poder, foi o suporte para a
institui¢do das licenciaturas curtas para a formagio deste professor de Estudos Sociais, onde
os contetdos ja tradicionais de Historia e de Geografia foram esvaziados no seu conhecimento
especifico, em favor de “saberes” puramente escolares, ou seja, no momento historico,
ganhando contornos ideoldgicos de ufanismo nacionalista destinado a justificar o projeto
nacional imposto pelo golpe militar de 1964. Embora superadas as licenciaturas curtas,
inicialmente pela mobilizagdo das proprias areas de conhecimento da Historia ¢ da Geografia,
e posteriormente pela nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, o cursos de
Ciéncias Sociais ainda guardam a tradi¢do de formar professores de Historia e de Geografia
para o ensino fundamental. Ndo ¢ esta uma forma de continuar com o esvaziamento dos
contetidos destas areas na formagio do professor especifico para o ensino fundamental?
Precisa saber menos aquele professor que deve integrar estes contetidos especificos na area
dos Estudos Sociais das primeiras séries, ou da Geografia e da Historia nas séries finais do
ensino fundamental? Estas e outras perguntas sdo ainda um desafio a ser enfrentado pela area.

Ao estudar o curso de Licenciatura de Ciéncias Sociais na UNIPLAC, pudemos
verificar que os seus dilemas mais gerais, construidos ao longo dos seus 30 anos de formacgéo
de professores nesta area fazem parte do quadro de problemas comuns na formagdo docente,
ja apresentados pelos pesquisadores da area, e que traduzem de forma expressiva a dicotomia
formagdo e trabalho, no sentido que lhe ddo FREITAS (1992), e Helena FREITAS(1997), de
que esta dicotomia € a base da desarticulagdo entre a teoria/ e a pratica nos cursos de formacgao
de professores. B

As pesquisas feitas com egressos e docentes do curso, e com documentos referentes a
trajetoria do mesmo, revelam, entretanto, as suas particularidades. Criado na cidade de Lages
no final da década de 60, esta Licenciatura, ao lado de outras, fazia parte das demandas
regionais, isto é, formar profissionais qualificados para contribuir no desenvolvimento
econdmico vivido por Lages neste periodo, chamado de ciclo da madeira. Até os dias de hoje
essa “licenciatura” ndo conseguiu sua identidade particular. O curso percorreu toda sua
trajetéria com a seguinte duvida: formamos professores? formamos cientista sociais? tudo isso
ou nada disso? Essa dubiedade ndo €, no entanto, apenas decorréncia da grade curricular do

curso, mas de outros elementos, tais como: o perfil dos alunos e o perfil dos professores do

CUurso.
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Quanto aos alunos, observou-se uma indefini¢do quanto aos seus objetivos em relagdo ao
curso: poucos declararam que desejavam profissionalizar-se como professores, embora o
curso seja uma licenciatura e ndo um bacharelado. Ao mesmo tempo, percebeu-se pouca
clareza a respeito de profissionalizagdo alternativa. Se ndo pretendia ser professor, qual a
expectativa profissional relacionada com as Ciéncias Sociais? Constatamos entdo, multiplas
expectativas destes alunos no curso, expectativas estas que se enquadram naquelas ja
apontadas por Schwartzman em suas pesquisas, realizadas no curso de Ciéncias Sociais, da
USP (1991), tais como: a) pessoas para as quais o curso ¢ uma atividade complementar a
outros estudos e interesses, b) pessoas para as quais o curso é um caminho para a atividade de
pesquisa e de pos-graduacdio, c) pessoas para as quais o curso ¢ uma forma de qualificacdo
genérica para um mercado de trabalho que requer pensamento critico, iniciativa, capacidade
de leitura e expressdo escrita e verbal e d) pessoas para as quais o curso ¢ um momento de
transi¢io, tempo de espera de outras oportunidades e outros rumos. Para ele toda essa
diversidade existente e ndo tratada no interior do curso, pode vir a se constituir em um dilema.

Quanto aos docentes do curso, observou-se, até a primeira metade da década de 90,
uma certa alienagdo com relagdo aos objetivos do curso e por conseqiiéncia, com relagdo a
qualidade do mesmo. Até entdo, ha que considerar a forte presenca no curso de docentes sem
dedicagio integral ou mesmo parcial ao curso. Podemos dizer “sem dedicag@o”? Professores
com pequena carga horaria e sem compromisso com a institui¢do, € muito menos com uma
proposta pedagogica a ser desenvolvida no curso. Comentamos estes aspectos no corpo do
trabatho. Hoje, com uma maior institucionalizagdo da UNIPLAC, e de sua transformagdo em
Universidade, ha um processo de mudanga nas questdes de contratag@o do corpo docente, bem
como nas possibilidades institucionais de sua qualificagdo e carreira .

Um comentario sobre a compreensdo a respeito da relagdo entre teoria e pratica
explicitada por participantes do curso também merece destaque nestas palavras finais do
estudo. Percebeu-se que, para muitos, esta relagdo esta vinculada a uma forma de conceber a
produgdo e a exposigdo do conhecimento. Ao professor e ao curso cabe a exposi¢do. Esta
concepgdo esta muito presente no curriculo do curso e na metodologia de trabalho
predominante nas diversas disciplinas do curso. E evidente o limite teorico/metodologico € os
prejuizos para a formagdo que esta compreensdo equivocada traz. Esta concepgdo dicotdmica
entre teoria e pratica tem sido para o curso um dos grandes problemas, dificultando uma

melhor qualidade na pratica profissional dos docentes deste curso.
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Algumas medidas que poderiam ser indicadas para a melhoria da licenciatura em
Ciéncias Sociais deverdo ocorrer até por forga das novas regulamenta¢des que estdo sendo
definidas a nivel dos Conselhos Nacional e Estadual de Educagio, neste momento
normatizando os preceitos de uma nova Lei educacional. O Parecer CNE/CP n.115, de 10 de
agosto de 1999 que trata das Diretrizes Gerais para os Institutos Superiores de Educag@o e,
portanto, dos cursos de formagio de professores para o ensino basico, e a Resolugdo 01/99,
que dispde sobre os Institutos referidos, ja2 indicam a necessidade de existéncia nas
instituigdes formadoras, de uma instincia de dire¢do ou coordenagdo, formalmente
constituida, responsdvel por articular a formulagdo , execugdo e avaliagio do projeto
institucional de formagio de professores, base para os projetos pedagogicos especificos de
cada curso. A emergéncia que se coloca entdo agora para que cada curso proponha o seix
projeto pedagégico, j4 é uma medida que exigira reflexdo e podera estabelecer novos
caminhos e novas definigdes. Ao mesmo tempo, a coordenagdo conjunta das licenciaturas
devera propor colegiado responsavel pela discussdo destas a nivel institucional. Além disso,
estdo por ser aprovadas as Diretrizes Nacionais para a Formagdo de Professores para o Ensino
Basico, como consequéncia da nova LDB. Amplas mudangas sdo esperadas a partir desta
aprovagado.

Um novo modelo de formagdo de professores esta por ser instaurado no pais, quanto a
sua organizagdo institucional e curricular e também quanto as relagdes desta formagdo ccr
redes da educacio basica, no interior das novas formulagdes ja estabelecidas pelas Diretrizes
Curriculares para a Educa¢do Fundamental e Média. Neste sentido, ja € certo que o tradicional
esquema das licenciaturas, isto é, a “formula 3 + 17, esta para ser superado. Mas muitas outras
questdes ficardo para serem resolvidas ou melhoradas no interior das instituicdes. E ndo se
pode subestimar a conjuntura extremamente vinculada 2 um modelo econdmico dependente
adotado pelo Estado brasileiro, onde a educagdo e suas diretrizes tém sido determinadas em
grande parte, nio pelas necessidades de uma realidade nacional, mas sim pelos apelos de
decisdes do poder econdmico capitalista mundial. Este fato nos leva a necessidade de estar
atentos a resistir 4 medidas que possam ferir por demais os interesses que a nossa realidade
coloca.

Outra observa¢dio que parece ser importante tem a ver com O necessario
aprofundamento neste curso, da pesquisa no ensino das ciéncias sociais. A proposta de
incentivar a atividade da pesquisa no ensino busca valorizar a formagdo dos professores desta

area. Com a pesquisa, este profissional em formagio, recebera apoio ¢ incentivo, € o que é
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mais importante, estara construindo conhecimento cientifico, tdo necessario e urgente, sobre
uma area ainda desguarnecida de resultados de pesquisa. Ganharia a Universidade e as escolas
como um todo com essas pesquisas. Levar os alunos a vivenciar ensino e pesquisa de forma
integrada em uma escola real, com todas as suas diversidades, constitui um caminho
metodoldgico para a formagdo técnica e politica do licenciado.

Para tal, sugere-se que a UNIPLAC organize programas de apoio a Licenciatura,
estimulando projetos que se proponham a promover a melhoria das licenciaturas, inclusive
com atribui¢do de bolsas aos licenciados.

Enfim, para superar os tradicionais dilemas na formag¢io do Licenciado de Ciéncias
Sociais da UNIPLAC, sugere-se que as licenciaturas integrem os professores responsaveis
pela formagdo pedagogicas e pelas areas especificas de conteudo. Que a visdo epistemologica
de formagdo de professores entenda a categoria trabalho como elemento explicativo e
produtor de conhecimento sobre o saber docente. Esta categoria, a0 tornar-se o principio
articulador da relagdo teoria/pratica ao longo do curso, pode diminuir o fosso existente entre a
atual formacg@o e o trabalho que enfrentam os docentes egressos do curso.

Por fim, essa investigagdo se junta aos anseios de todos aqueles docentes das
licenciaturas da UNIPLAC que lutam e se organizam para uma melhor qualidade de ensino da

escola piblica da Regido Serrana da Santa Catarina.
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ANEXOS

ANEXO 1. ROTEIRO QUE ORIENTOU AS ENTREVISTAS JUNTO AOS
EGRESSOS DO CURSO DE LICENCIATURA DE CIENCIAS SOCIAIS DA
UNIPLAC

I- IDENTIFICACAO

1. Nome:

2. Ano de conclusdo do curso:

3. Tempo de servigo atuando como professor da area de formagéo:
4. Rede de ensino: () Publica Municipal ( ) Publica Estadual ( ) Particular

5. Data da realizac¢do da Pesquisa:

II - REPRESENTACAO -

Qual a razdio que o levou a cursar Ciéncias Sociais?

Qual a importancia e as expectativas que a sociedade (Pais, alunose professores) vem

dando as disciplinas das Ciéncias Sociais?
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Como vocé analisa a formagiio teorica e pratica recebida no curso de Ciéncias Sociais?

Quais os i)roblemés percebidos na organizag¢go curricular que mais dificultaram o seu

processo de formagdo no curso de Ciéncias Sociais?

Durante o desenvolvimento do curso, como vocé caracterizaria o “professor ruim” e o

“bom professor”?

Quais as principais “deficiéncias” e “qualidades” existentes durante seu processo de

Estagio Supervisionado ?

Como vocé avalia sua formacdo teodrica recebida no curso e sua relagdo com realidade

das escolas ?
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Durante-sua formag¢io académica como vocé analisa a relagdo entre método de ensino e

os conteudos especificos do curso apreendidos em sala de aula? _

Quais os fatores hoje que mais contribuem para a deformagio do professor?

Obrigado.
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ANEXO 2. ROTEIRO QUE ORIENTOU AS ENTREVISTAS JUNTO AOS
DOCENTES DO CURSO DE LICENCIATURA EM CIENCIAS SOCIAIS DA
UNIPLAC

I - IDENTIFICACAO
1.Sexo ( )Masc. ( )Fem.

2. Ano em que comegou a trabalhar no curso: 19

3. Titulagdo: ( ) Graduado ( ) Especializagdo ( )Mestre ( )Doutor
4. Regime de trabalho:
5. Data da realizag3o da pesquisa:

II - REPRESENTACAO

1. Como vocé avalia a “relagdo teoria e pratica™ no curso de Ciéncias Sociais? _

2. O que vocé considera ser um “bom professor” e um “professor ruim” no ensino

superior?
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1 3. Quais os problemas percebidos na organizagio curricular do curso de Ciéncias Sociais
que mais dificultam a formagdo de um professor nesta area?
1 4. Como vocé avalia a relag@o entre o Projeto Pedagdgico do curso de Ciéncias Sociais e

a realidade das escolas do Ensino Fundamental e Médio?

5. Quais as “qualidades” e “deficiéncias” que vocé reconhece existir no curso de formacgio de
q ¢

professores de Ciéncias Sociais da Uniplac?
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6. Na sua analise; que perfil de professor o curso de Ciéncias Sociais tem formado ao longo

de sua existéncia?

1 7. Quais os fatores que mais contribuem para a deformagdo de um professor no ensino

superior?

Obrigado.



