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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo central analisaprincipais fatores responsaveis por
mudancas no curriculo do curso de Licenciatura eémdias Bioldgicas da Universidade
Federal de Alfenas (UNIFAL-MG). Fundamentado naadkaconstrugcédo social do curriculo

de Ivor Goodson (1995a, 1995b, 1997)s concentramos nas relacfes entre os sujeitos que
estiveram diretamente envolvidos na construcdo wdcclo desse curso, em como seus
interesses e concepcodes influenciaram esse prodessoudanca. Os estudos de Thomas
Popkewitz (1997) também foram de fundamental indpmie para nos permitir compreender
a reforma como um fendbmemezologicq ou seja, considerar as transformacdes no contexto
externo a instituicdo para as reformas no curricAloabordagem tedrico-metodologica
adotada foi oestudo de casdYIN, 2005) de modo que utilizamos os documentos e
entrevistas individuais semiestruturadas, paraletacaos dados. Chegou-se a conclusédo de
que os principais fatores que influenciaragoastrucdo sociatio curriculo estudado foram:

as transformacgbes sofridas pela Instituicdo assimoc o préprio contexto politico-
educacional do pais nas duas Uultimas décadas, tesedses dos agentes envolvidos
diretamente nos processos de reforma, os discywsaiizidos a partir da aprovacdo das
diretrizes curriculares para a formacéo de professe sobre a regulamentacdo da profissao
do bidlogo.

Palavras-chave Curriculo; reforma; construcao social do curm¢dibrmacéo de professores
de Ciéncias e Biologia.



ABSTRACT

This research has its central objective to anallgeemain factors responsible for changes in
the curriculum of a Teacher Training Course in Scée and Biology led by Federal
University of Alfenas. Based on Ivor Goodson’s iddaurriculum as a social construction
this study focus on the relationship among peoplecty involved in the organization of the
curriculum trying to understand how their interastl conceptions influenced this process of
changes. Thomas Popkewitz study on reform was migmwrtant because it allows to
understand curriculum reform as @rologic phenomenain other words his work shows how
important is the context outside the school in firecess of curriculum change. The
methodological approach is the case studies whaseused documents and semi-structured
interviews to collect the data. In conclusion thedyg points that the main factors which
influenced the construction of the curriculum wetlee transformation undergone by the
institution as well by the Brazilian political amdlucational context in the last two decades;
the interest of the agents directly involved in tieéorm process; the discourses about the
Brazilian teacher training courses curriculum glims and the state regulation on the
profession on biologist.

Key-words: Curriculum; reform; curriculum social construatjdeacher’s formation in
Science and Biology.
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1. INTRODUCAO

A construcdo do objeto de estudo desta pesquisatsgaca com minha trajetoria estudantil.
Durante o periodo em que cursei a Licenciatura éémdias Bioldgicas na Universidade
Federal de Alfenas (UNIFAL-MG), entre os anos dé26 2006, tive a oportunidade de ser
representante discente no Colegiado de Extensdo €omselho de Ensino, Pesquisa e
Extensdo (CEPE) da Universidade, durante os an@9@ e 2005. Ao ocupar essa posi¢ao
pude participar de reunides nas quais eram disgjtientre outros assuntos, as propostas

curriculares para os cursos dessa Instituigao.

Pelo fato de ser aluno, naquela época, do Unicecénr-criado curso de formacédo de
professores da UNIFAL-MG, ao analisar as diferermiespostas curriculares dos outros
cursos dessa Universidade — Odontologia, FarmBeittjicdo e Enfermagem — foi possivel
uma primeira comparacdo entre os diferentes peldisprofissionais que a Instituicdo

pretendia formar. Tal experiéncia despertou em miesejo de elaborar uma monografia

A familiaridade com o contexto da UNIFAL-MG e asitueas realizadas durante o
desenvolvimento da monografia permitiram-me pencetaanbém algumas mudancas
ocorridas na estrutura do curso de Licenciatur&@ncias Bioldgicas nessa Universidade. A
partir dai, surgiram algumas inquietacbes que dezamornos ao objeto de estudo desta
pesquisa. Sendo assim, com a presente investigag@@mica, pretendeu-se compreender a
emergéncia do curso de formacdo de professoresialegia na Universidade Federal de
Alfenas e as alteracdes sofridas por ele até atsgi configuracdo atual. Em outras palavras,
buscou-se investigar os motivos que levaram asmef® curriculares pelas quais passou o
curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas da RMFMG, procurando identificar as

principais mudangas ocorridas no mesmo.

! Ao realizar esse estudo, procurei estabelecer ammpfes entre os estagios de cursos da area de Gaficbs

de formagdo docente. Nessa pesquisa, foram coadaters vivéncias dos alunos estagiarios antes angsm
ingressarem na Universidade. O estudo teve conmwdecvivéncias adquiridas na relacdo, ainda quenival,
com pessoas que atuavam na profissdo que essg@mgatamais tarde se tornariam, e como esse tgpo d
experiéncia influenciou suas praticas futuras psifinais. Nesse trabalho, se evidenciou que a {@onéos
licenciandos possui especificidades as quais desemconsideradas na elaboracdo do estagio curricula
supervisionado. (VIANA; LONGHINI, 2006).
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Durante todo o periodo de realizacdo deste estndim,foram encontradas pesquisas que
analisassem mais detalhadamente o curso de Literacim Ciéncias Biol6gicas da
Universidade Federal de Alfenas. Talvez, tal fabgsa ser explicado pela criacdo recente
desse curso — apenas no ano de 2000. Ainda queralaeUniversidade possua mais de
noventa anos de existéncia, ha apenas dez an@samntcursos de formacao de professores.
Como mostraremos nesta dissertacédo, o aparecinedio de cursos de Licenciatura na
UNIFAL-MG explica-se pela grande énfase da Instéini na area da Saude ao longo de sua

historia.

A producdo académica na area de Educacéo, questitata a formacao de professores, vem
crescendo significativamente nessas trés ultimead#s. Tal fato € evidenciado por trabalhos
que analisam o campo como os de Carlos MarcelBj19®nneth Zeichner (1998; 2009),
Marli André (2002; 2009), Iria Brzezinski (2006;(8) e Iria Brzezinski e Elza Garrido
(2006). Contudo, embora haja um crescente aumentoveéstigacdes referentes a formacéo
de professores, inclusive no Brasi Licenciatura em Biologia é tomada como objeto d

pesquisa em um nimero relativamente menor de haal

Um dos motivos para essa certa caréncia de pescgobae a formacao inicial de professores
de Ciéncias da Natureza e de Biologia pode estacioeado a afirmagdo de Eduardo

Terrazzan (2007, p. 146) de que, especificamente diea da Educacdo em Ciéncias, a
tradicdo brasileira de atuacdo dos pesquisadonedernos de estudos académicos, e dos
formadores, de modo geral, fixou-se muito forteraerds acdes de formagao continuada de

professores”.

Dessa maneira, uma das intencdes desta pesquiszeédr subsidios para uma reflexdo mais
ampla sobre a formacéo de professores na UNIFAL-®I@Bosso interesse € contribuir com a
propria Instituicdo e com o campo de estudos sblmenciatura em Biologia, 0 qual tem

demonstrado necessidades de pesquisas mais a@oasnd

2 Entre esses estudos, a formagcao inicial e ascimemas despontam, respectivamente, como a céHegax
subcategoria que possuem maior volume de trabalpesquisas.

% Constam no periodo de 1990 a 2002, apenas sbtdhina (dissertacdes e teses) que se incluem riicam
Licenciatura em Biologiade um total de 1.026 teses e disserta¢cfes sotmagéo de professores defendidas no
pais. Observa-se, desse modo, que ha um numererede trabalhos que focam a Licenciatura em Giénci
Biolégicas quando comparado com o nimero de estadbee outras licenciaturas, como Licenciatura em
Matematica (24) e Educacao Fisica (19), realizadasesmo periodo (ANDRE, 2002; BRZEZINSKI, 2006).
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O foco desta investigagdo académica, no entanto, adirriculo do curso de Ciéncias
Biol6gicas da UNIFAL-MG. Concentramo-nos, mais egjimmente, nos momentos de sua
elaboracdo, em quais foram os sujeitos diretan@mntelvidos nesse processo e as intengoes,
posicdes, concepcdes e as estratégias que 0s mesio@sam para conseguirem impor
mudancas nesse curriculo. Neste trabalho, utilisaanconcepcao do britanico lvor Goodson
sobre aconstrugdo social do curricul(l995a, 1995b, 1997) para considerarmos o cuoricul

do curso de Biologia da UNIFAL-MG também como urnastrucéo social

Para compor a fundamentacéo tedrica desta disdertalgm do autor citado, foram também
consideradas as importantes contribuicdes para asapo de pesquisas de varios outros
estudiosos da aréaEmbora essas contribuicdes possam ter sido egsrade diferentes
maneiras — direta (com referéncia nominais) our@@inente (n&o realizando citacbes, mas
considerando seus estudos) —, todas elas ajudacam@or o aporte tedrico desta pesquisa.
Nesse sentido, tais estudos colaboraram para &wgds do proprio historico de estudos da
area do curriculo, o que, por sua vez, também erowifju entender como o olhar lancado

sobre este objeto se modificou ao longo do tempo.

Outra importante contribuicdo do historico de estudlo campo do curriculo foi, por
exemplo, a consideracdo do contexto macrossociedm@rmacdo do mesmo. Ao focarmos a
construcdo social do curricul@Goodson, 1995a, 1995b, 1997), observamos atentarasn
relacbes entre 0s sujeitos, seus interesse, gsamté concepcdes, ou seja, aquilo que
acontecia no interior da instituicdo. Entretansaeperspectiva de analise também nos chama
a atencao para o proprio contexto historico-palifiocial que, por sua vez, demonstrou ser de
suma importancia para os momentos de elaboracdoudiculo do curso de Ciéncias
Biol6gicas da UNIFAL-MG.

Os momentos de elaboracdo de curriculos sédo evédierscquando se propdem reformas
curriculares. Nessa direcdo, para melhor entendesuobre as reformas, estivemos atentos

tanto as definicbes do termo quanto as importantedribuicbes do estudo do autor

* Estivemos atentos para algumas reflexdes reakizaolaautores como os estadunidenses Jonh Dew@$)(20
Michael Apple (1982, 2006), o francés Jean-Claudkejin (1993), o inglés Michael Young (1982) e témb
para os estudos de brasileiros como Anisio TeiX@80), Tomaz Tadeu da Silva (2007), Alice Lop2306,
2008), entre outros.
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estadunidense Thomas Popkewitz (1997). Para elgfoana deve ser entendida como um
fenbmeno ecologice, nessa concepgdo, implica em considerar osedifss contextos nos
quais a reforma se processa e as possibilidadesrden estabelecidas relacbes entre esses
contextos. Ou seja, as reformas no curriculo dsocde Ciéncias Bioldgicas da UNIFAL-
MG, ainda que se realizem em um contexto especificdem também fazer parte de um
processo de reforma educacional mais amplo quehenvyaor exemplo, reformas em outros
contextos “como no ensino, na formacdo de professaras ciéncias da educacéao [...]".
(POPKEWITZ, 1997, p. 12).

Acreditamos que o curriculo assume uma centralidadado se propdem reformas em uma

instituicdo de ensino, haja vista as consequéigiasas modificacdes propostas nesse objeto
podem ter na formacdo dos estudantes. Sendo aesim,estudo analisa os diferentes

momentos de constru¢do do curriculo do curso decfZig¢ Bioldgicas da UNIFAL-MG,

especialmente na modalidade Licenciatura.

Objetivos da pesquisa

O objetivo central desta pesquisa foi o de analisaprincipais fatores responsaveis por
mudancas no curriculo do curso de Licenciatura eémdias Bioldgicas da Universidade
Federal de Alfenas, considerando o contexto dadysidade assim como o proprio contexto
historico-politico-social do pais que, de algumamim, pode ter se relacionado com as

mudancas nesse curriculo.

Por tratar-se de um curso recente, foi possivdizegaum estudo de todo o seu periodo de
existéncia. Dessa maneira, analisamos a constrdgaprimeiro curriculo desse curso,

considerando 0s motivos e interesses presentesitedusau surgimento, € mantivemos as
mesmas atencdes para as reformas que ocorreramesmaoraté quando se encerraram a

coleta de dados, no fim do ano de 2009.

Estudos que preocupam-se com 0S processos histés@o um dos principais pontos
convergentes das reflexdes de Goodson (1995a, 1995@) e de Popkewitz (1997). Na

concepcao de ambos os autores, esses estudos devdrater visbes da historia como uma
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mera sucessado de fatos, linear e harmonica, paraagsim sejam reveladas dimensdes
conflituosas, que também podem envolver questbepoder. Essas condigBes, para 0s
autores, implicam que pode haver avancos e regoseass quais devem, de tal modo, ir de

encontro as concepcdes equivocadas de progresso

Nesse sentido, nossa intencédo foi a de identiBsamudancas ocorridas na configuragao
desse curso a partir de suas reformulacdes cuargsyl procurando relaciona-las com os
diferentes contextos. Ao mesmo tempo, buscamosisanalambém a relacdo dessas
mudangas com as acgdes dos sujeitos envolvidos farertties momentos de reformas da

Instituicéo.
Abordagem tedrico-metodologica

Nesta pesquisa, desenvolvemos estudo de cas@YIN, 2005). A unidade de analise (ou
caso) desta investigacdo foi o curso de Ciénciado@icas da Universidade Federal de
Alfenas desde sua emergéncia até os dias atuargifichmos nas reformas as mudancas que
foram modelando as matrizes curriculares desse.curs

O uso dessa abordagem tedrico-metodologica parseeua mais adequada a presente
pesquisa, uma vez que a emergéncia do curso ertaguess reformas por ele sofridas ao
longo do periodo estudado estdo em estreita relaggo as modificacbes na propria
Instituicdo, além de se relacionarem com as aflesagocorridas no cenario politico-
educacional brasileiro. Portanto, nosso objeto esqpisa concorda com a descricdo de

Robert Yin (2005), quando o autor afirma que:

um estudo de caso é uma investigacdo empirica muestiga um fendmeno
contemporéneo dentro de seu contexto da vidagsaécialmente quando os limites
entre o fendmeno e contexto ndo estdo claramefitedds (p. 32).

® De acordo com Popkewitz (1997) fixadas em umaaidei progresso, como um processo linear e harmdnico
séo ocultadas questdes de conflitos e poder qeenfparte do fluxo e da dindmica da vida social.
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Somado a isso, as perguntas que guiaram esta gg@dgcaram @omoe oporquéda criacao
e das modificagbes ocorridas nesse curso. Logdaaegundo Yin (2005), essas sao questdes

cujas respostas podem ser elaboradas, de manesradgeguada, por meio do estudo de caso.

Para a coleta de dados, foi realizada uma anétisentental a partir de um levantamento
consideravel de informac¢des produzidas internameateniversidade, que incluiu: projetos

pedagogicos elaborados para o curso de CiéncidégRias, guias académicos, atas de
reunides e demais documentos produzidos pelasaiatadecisorias da Instituicdo (Conselho
Superior; Conselho de Ensino, Pesquisa e Extefx#legiado da Pré-Reitoria de Graduacgéo
e Colegiado do Curso de Ciéncias Bioldgicas), @ueekcionavam ao curso estudado. Além
disso, foram também obtidas informacgfes por meiacdsso asite da Instituicdo, o que nos

permitiu uma melhor compreenséo do cenario instihat no qual nosso objeto de pesquisa

se situa.

Em seguida, realizou-se uma anélise desses doonsnenuicurando comparar o curriculo que
existia anteriormente a reforma com aqueles propastpartir de cada reforma. Estivemos,
desse modo, atentos para algo que Howard Beck®7)YBlirma: documentos dessa natureza
“podem propiciar um historico Gtil, sendo uma doeatacdo necessaria das condi¢cdes de
acao para um grupo (como num conjunto de regradicamths) ou um registro conveniente
de eventos e analises” (p. 122). Com o términoad&se, conseguimos obter um panorama
geral que apontava para as maiores modificacOesiaoipor esse curriculo e 0s momentos

em que tais alteracdes aconteceram.

Nesse instante, focamos nossa atencdo para oodllessas propostas para as matrizes
curriculares do curso de Ciéncias BiologicAsfim de obtermos uma visualizacdo dos
conhecimentos presentes nesse curriculo, fizemaesamalise das ementas de cada uma das
disciplinas constantes no mesmo, com atencdo pgumsaelementos-chaves como, por
exemplo, a sua relacdo com o perfil e a orientagéprofissional. Desse modo, foi possivel
vincularmos cada disciplina com sua respectiva doeaaber e percebermos quais eram as

areas do conhecimento que possuiam maior représit#de nesse curriculo. Nesse sentido,

21



por meio de um processo dedutivo de categorizagganizamos as diferentes disciplinas do
curriculo em quatro grupos, a saber

« disciplinas de contetudo especifice que fazem referéncia a@ontent Knowledge
(SHULMAN, 1987) - que estavam relacionadas a argpedfica das Ciéncias
Bioldgicas e ndo necessariamente faziam relacGesacatividade da docéncia;

» disciplinas de contetudo pedagoégicoque fazem referéncia &eneral Pedagogical
Knowledge (SHULMAN, 1987) -que compreenderam o saber pedagdgidprio da
area da Educacao;

» disciplinas pedagogicas do conteudo especifico que fazem referéncia ao
Pedagogical Contet KnowledgéSHULMAN, 1987) - também conhecidas como
disciplinas integradorasque fazem a transposi¢cdo do conhecimento dapaeao
ensino fundamental e médio, de acordo com as dsmmiles de cada curso. Estas
disciplinas foram analisadas em conjunto com osgest por se tratarem dos
momentos nos quais era realizada a supervisacsdeste

» disciplinas de contetudos diversos sdo aquelas que englobam conhecimentos de
outras areas do conhecimento ou que dizem resgeito a formacao do professor
quanto a do bidlogo e que, desse modo, nao foiydazer sua insercdo em uma

categoria Unica entre as citadas acima.

Tornou-se ainda imprescindivel atentar para um lenad que Becker (1997) chama a
atencdo: de que os documentos ndao podem ser goelitoseu “valor de face” mas devem ser
interpretados levando-se em consideracédo os costext que foram criados. Nesse sentido,
da mesma forma, foi necessario nesta pesquisargargguem elaborou os documentos do
curso de Ciéncias Biolégicas da UNIFAL-MG? Seguimg® procedimentos? E para que

propoésitos? Qual a sua relagédo com o contextagmktucacional da época?

Ao mesmo tempo em que buscdvamos respostas pategieomo essas, a andlise desses

documentos também nos deu indicios e até mesmapw#ou 0s sujeitos envolvidos nos

® A classificacdo a seguir foi realizada com baspiak feita por Lee S. Schulman &mowledge and teaching:
foundations of the new reform. Harvard EducatiorviBe (1987) a cerca dos conhecimentos basicos para o
ensino. Nesta pesquisa nos fundamentamos apendasd&monhecimentos para fazer as classificagcbes das
disciplinas, a sabeontent Knowledge GeneralPedagogical Knowledge oPedagogical Contet Knowledge
(SCHULMAN, 1987).
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processos de reformas experimentados pela Ingiittégpelo curso de Ciéncias Bioldgicas

em cada momento.

Realizaram-se, entdo, entrevistas individuais setmigiradaScom os sujeitos apontados na
fase anterior, procurando compreender como ocar@uocesso de reforma curricular do
curso, objeto de nosso estfidBretendeu-se, com essas entrevisatster informacées nédo
encontradas na analise dos documentos. Ou sefafasss da pesquisa consistiu em buscar
apreender como tal processo se deu de fato — péma @aquilo que os documentos

conseguiram revelar.

A entrevista tornou-se uma ferramenta metodolégideéspensavel nesta pesquisteloisa
Szymanski cita Eva Lakatos (2002), quando estaafique esse instrumento “inclui como
conteldos a serem investigados fatos, opinidesesfabos, sentimentos, planos de acéo,
condutas atuais ou do passado, motivos consci@ates opinides e sentimentos” (p. 10).
Ainda segundo a autora, fundamentando-se em Maiayd, fatos de naturezaubjetiva
(grifo da autora), como atitudes, valores, opinidasibém s&o incluidos como conteudos a

ser analisados e s6 podem ser obtidos com a caigiddos atores sociais envolvidos.

As entrevistas tiveram como foco as articulagOes sigeitos envolvidos nos processos de
reforma e suas concepcdes sobre a necessidades deuttancas. Foram utilizados também
gravadores de audio e um caderno de anotacoesndoatms foram agendados de acordo
com a disponibilidade dos entrevistados e nosdqoai eles escolhidos, os quais coincidiram
de terem sidos todos realizados na propria Ingéituiem seus gabinetes, em laboratérios,

salas de aula e auditoérios.

Nesta pesquisa, as identidades pessoais dos staoms foram mantidas em sigilo. Desse
modo, seusnomes foram substituidos por pseuddminos — na maitas vezes, por eles

mesmos sugeridos. Para o tratamento das entreuvidizamos aanalise de conteluda qual,

’ As entrevistas foram realizadas com o auxilioateiro encontrado no Anexo |.

8 Além disso, ao final de cada entrevista utilizaraogcnica desnow ball(bola de neve) que consiste em
perguntar a cada entrevistado se 0 mesmo sugeri@ne de alguma pessoa para ser entrevistada, éend
vista as contribuicbes dessa para o estudo. Ossnquee por suas vezes, fossem os mais citados) fméio
incluidos na lista de entrevistados.

° Foram realizadas entrevistas com nove sujeitdesEestiveram, em algum momento, envolvidos ditetde
na construcéo do curriculo do curso de CiénciakBicas da UNIFAL-MG.
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segundo Laurence Bardin (1977, p. 42), consist@mrficonjunto de técnicas de andlises das
comunicacdes visando obter, por procedimentosnsiieos e objectivos de descricdo do
conteudo das mensagens, indicadores (indicativosdm) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicbes de produg@pcéo (variaveis inferidas) destas

mensagens.”

A partir do instante em que tivemos esses dadosides, focamos nossa atencdo nos
curriculos propostos de modo que pudéssemos cofgsacdm aqueles que os antecederam
e evidenciar quais as concepcoes que se destaeammaocada momento de reforma e seus
reflexos nesses curriculos. Os relatos dos entaglis nos permitiram, portanto, revelar os

motivos e interesses que estiveram por detrasrdps$ias.

Sinopse dos capitulos

No primeiro capitulo, foi desenvolvido o referencial tedrico da pesquiddexto foi divido

em duas grandes partes. Na primeira, tratamos rete sobre o curriculo e sobre alguns
aspectos de seu campo de estudos. NesH&lo, realizou-se uma breve revisao do histérico
desse campo e as contribuicbes proporcionadas ipersds autores da area, dando um
destaque para obras de autores pertencentesadeoidl critica e, mais especificamente, aos
estudos de carater historico-sochbssa intencdo, ao mesmo tempo, foi a de compreende
complexidade das relacbes que cercam o momento lakoracdo de um curriculo,
especialmente no ensino superior. Na segunda parteuramos entender a reforma.
Preocupamo-nos, assim, em discutir as definicOésteexxes para o proprio termo e as
consideracOes de Popkewitz (1997) sobre a refaangaal, para o autor, deve ser entendida
como um momento em que questdes historicas, @djtidosoficas e sociais se entrelacam.
Nossa intencdo também foi a de definir e entendexfama curricular. Ainda dentro da
segunda parte, consideramos as reformas no cerrémrho momentos de elaboragdo de

novos curriculos.

No segundo capitulg a intencdo foi a de apresentar de uma maneiiataugs reformas
educacionais — com foco na formacéo de professoge ocorreram no Brasil, na década de

1990 e aquelas que ainda estdo ocorrendo na déataalacomo pano de fundo para as
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andlises que serdo apresentadas nos capitulomtesgdiesta dissertacdo. Para isso, nos
baseamos nos estudos de Popkewitz (1997), panadentes diferentes contextos em que se
processam as reformas na educacdo, o que 0 autoeitt@ comoecologia da reforma
Dessa maneira, esse capitulo é divido em trésspaNteprimeira, tratamos sobre as reformas
gue compuseram 0 cenario politico-educacional dad# de 1990. Na segunda, tecemos
consideracfes sobre o periodo entre décadas qupremmde a passagem do governo
Fernando Henrique Cardoso para o governo Luis dndaila” da Silva. Ja na ultima, nos
concentramos mais nas reformas que tiveram im@esa@ara os curriculos dos cursos de
formacao de professores em nivel de graduacaogclatera plena e, mais especificamente,
para os curriculos dessa modalidade no curso dei@gBioldgicas. Ainda, nesse capitulo,
sao evidenciados outros estudos que analisaranlaacqu@iticas educacionais, as quais eles
julgam ter tido o poder de desencadear reformasaethnais nesses cursos. A0 mesmo
tempo, sdo destacadas outras iniciativas que tivdeambém o potencial de influenciar

reformas.

No terceiro capitulo € apresentada a Universidade Federal de Alfend#~AL-MG) com a

intenc@o de oferecer ao leitor uma maior caractedia do cenario no qual os estudos se
desenvolveram e de permitir, assim, uma melhor ceemzdo do contexto. Nessa direcéo,
sdo apresentados os processos de transformacd® qedts passou a Instituicdo com a
intencdo de entender como o histérico da mesmuaeestr estreitas relacées com as reformas

sofridas pelo curso de Ciéncias Biologicas.

No quarto capitulo, sdo apresentados o surgimento e as modificagieocprreram no
curriculo do curso de Ciéncias Biolégicas da UNIFRAG advindas das reformas
curriculares. Nesse capitulo, procurou-se compegecdmo o curriculo desse curso foi
construido, nesses diferentes momentos, e quaisifos motivos e interesses que estiveram
envolvidos em cada uma das diferentes propostasaqadas. Estivemos assim atentos para
aquilo que Goodson nos chama a atencdo: o curricolmo qualquer outra forma de
reproducdo social, € uma arena de todos os tiposwdiancas, interesses e relacbes de
dominacdo (GOODSON, 1995a, 1995b, 1997, traduc8@ealcee, nessa direcdo, ha uma luta
para definir esse curriculo que envolve prioridadesiopoliticas e discurso de ordem

intelectual (1995b). Popkewitz (1997), ao pesquigareforma educacional, nos chama
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atengdo para as relagdes com o contexto macrolseamano as possibilidades de préticas e
concepcbes de reformas que se processam em owtndsxtos na sociedade também
influenciam a reforma em uma dada instituicdo. Besentido, realizaram-se também

interlocucdes com cenario politico-educacional itg@s.

O ultimo capitulo é dedicado as conclus@es e as consideracdes fimajsal chamamos a
atencdo para a complexidade das questbes que comp$eprocessos de reformas no
curriculo e, nesse sentido, apresentamos uma eim®s cinco principais fatores que
influenciaram na elaboragéo de curriculos do cdes€iéncias Biologicas na UNIFAL-MG,
especialmente em sua modalidade Licenciatura. Essanconcepc¢ao, estudos com o foco na
construcdo social dos curriculos tém a potenciddidde nos ajudar a romper com visdes

simplistas de curriculo e de reforma.
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2. CURRICULOS E REFORMAS

Este capitulo foi divido em duas partes. Na primdiatamos brevemente sobre o curriculo e
sobre alguns aspectos de seu campo de estudoe BlEssdo, destacamos que o olhar
lancado para o curriculo, ao longo deste trabdtiianfluenciado pelas leituras de obras de
autores pertencentes a teoria social crtiea mais especificamente, aos estudos de carater
histérico-socidt’. Nossa intencdo também foi a de compreender alesidade das relacées

que cercam o momento da elaboracéo de um curriggspecialmente no ensino superior.

Na segunda parte, procuramos entender a reforreaclzamo-nos, assim, em estabelecer
desde as definicbes existentes para o proprio tatéhas consideracdes de Popkewitz (1997)
sobre a reforma, entendida como um momento em q&st@ps historicas, politicas,
filosoficas e sociais se entrelacam. RessaltamesRppkewitz (1997) refere-se a reforma
educacional como um todo, porém com énfase na e@lochasica. Todavia, 0 estudo
apresentado pelo autor ainda sim nos proporcioseustdes “aplicaveis” ao contexto das
reformas nos cursos de Licenciatura, ou seja, amesuperior. Nossa intencédo também foi a
de entender a reforma curricular e de definir o sncaimo a entenderemos. Ainda dentro da
segunda parte, considerando que nos momentosatenesf no curriculo séo evidenciadas a
elaboracdo de novos curriculos, finalizamos o ohpitdedicando atencéo especial para esse

instante.

2.1 Curriculo

Se temos de ser honestos com nds mesmos, deveordgerer que a area do
curriculo tem suas origens no terreno do contraleial. Seu paradigma intelectual
tomou forma pela primeira vez no inicio deste s#fxiK] e tornou-se um conjunto

19 Estudos sobre o curriculo que tiveram sua origemmavimento de teéricos, em sua maioria, britanieate

as décadas de 1960 e 1970, sendo conhecido conso$dmiologia da Educacdo (NSE). Esses estudosgparti
do principio que o curriculo €, antes de qualquésa; uma construcdo social. Dessa forma, quesaoma
natureza do conhecimento escolar e elucidavam ardifio social das selecdes e organizacbes dos dositel
nos curriculos escolares.

1 Os estudos histérico-sociais, aos quais nosimeder sdo aqueles que tém a preocupacdo de evadaxi
interesses e concepcdes que estiveram envolvidasferantes momentos histéricos. Nesta pesquiszantos
desse enfoque para analisarmos os momentos dealébs de curriculos (Goodson, 1995a, 1995b, 199¢)
reformas (POPKEWITZ, 1997). Tal como proposto pmbas os autores, o entendimento de que nesses
momentos podem ser evidenciadas lutas e questdesnfl@éo e poder, deveriam nos permitir romper com
concepcdes progressistas tanto de interven¢cdegrriouto quanto de reforma.
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identificavel de procedimentos a serem transmitapsofessores e a outros
educadores. Naquela época, o interesse fundameatatea do curriculo era o de
controle social.

As palavras acima do pesquisador estadunidenseaBlichpple, de sua obra intitulada
Ideologia e Curriculp que utilizamos para iniciar este capitulo, s@dor uma maneira de
lembrarmos que o proprio emergir dos estudos soluariculo ocorreu fortemente atrelado
ao aspecto social, envolvendo, inclusive, questéentrole e de poder. Sendo assim, é mais
que necessario que as nossas pesquisas ndo deéssemsessa dimensdo. E no sentindo de
buscar argumentos para justificar a necessidadeestiedos que tenham uma maior
preocupacado com a dimenséao social da construcacudasulos, a qual revela a participacéo
daqueles sujeitos que estiveram diretamente emlasvie que, mais especificamente,
dediguem uma atencdo maior para o0 momento de sumpratdo que este capitulo se

desenvolve.

2.1.1 Um breve historico dos estudos sobre o cumilo

Acreditamos ser importante remetermo-nos brevemgemistoria dos estudos do curriculo a

fim de tornar mais claro como sera o olhar quedeamos sobre o tema deste capitulo. Neste
momento, ndo temos a intencao de trazer um histdetalhado do curriculo nem sobre o seu
campo de estudos, mas, sim, de demonstrar, por aeesdguns de seus aspectos historicos,
aqueles elementos que nos ajudaram a construiran Qlie lancaremos sobre 0 Nnosso objeto
de estudo. Ao mesmo tempo, tivemos a intencdo tamie situar o contexto em que

emergiram os estudos e as criticas de Ivor Goodsdnme 0s quais entraremos em detalhes

em topico posterior.

Convencionalmente, entre 0os pesquisadores qudhaatbaom a tematica sobre o curriculo,
tem-se adotado a hipétese de que estudos maisadalsa respeito desse tema surgiram nos
Estados Unidos e que seu marco inicial teria sidpublicacdo, em 1918, do livr®
Curriculo, de John Bobbitt. Essa importante obra da litesadéducacional é caracterizada por
uma ideologia do “movimento de eficiéncia sociéditemente influenciada peltaylorismq

em uma época em que os profissionais da educagéonads conceitos de administracdo e
eficiéncia das industrias uma grande possibiliddelesua aplicacdo na escola. O papel da

escola seria, entdo, o de preparar a crian¢ca padaadulta, a saber, uma vida fabril. Nesse
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sentido, o curriculo escolar deveria encontrarreecencordancia com o0s imperativos das

fabricas.

Na concepcdo anteriormente descrita, 0 curriculcomsiderado pelos estudiosos como
tradicional. Nele, privilegia-se uma concepcao itgecma medida em que este € visto como o
meio necessario para se atingir a um fim especibewver-se-ia, por meio dele, desenvolver
nos alunos as habilidades necessarias para a atpagfésional nas fabricas. Um curriculo

eficiente, de acordo com a concepc¢ao da épocageiee que tivesse os melhores métodos

para atingir os fins especificos ja pré-estabeteci(SILVA, 2007)

Entretanto Apple (2006) nos esclarece algumas @eestle extrema importancia que
cercaram esse primeiro momento de estudos magsnsistos sobre o curriculo nos Estados

Unidos.

Preocupados com a funcao social do curriculo, skgépple (2006), os primeiros teoricos
acreditavam que o seu papel social basico devstiaa @n sintonia com a industrializacéo e a
divisdo do trabalho na sociedade. Sendo assim, @gpm@a em que o trabalho do arteséo era
substituido pelo do operario especializado, AppB96) afirma que a visdo que Bobbitt tinha
sobre o curriculo era como 0 meio de desenvolwgreose chamou de “grande consciéncia de
grupo”, o que, por um lado, teria a ver com “o seanhto experimentado pelo individuo de
pertencer a seu grupo ou comunidade social e edoa@rseu compromisso com seus fins,
valores e padrées de comportamento” (Apple, 2006106), enquanto, por outro lado,
implicava em desenvolver também um “alto grau desenso normativo e cognitivo entre 0s
elementos da sociedade” (APPLE, 2006, p, 107).

Com o intuito de esclarecer as inten¢des envolvadase delimitar esse tipo especifico de
curriculo de Bobbitt, Apple (2006) traz a tona agens dos membros formadores da area do
curriculo da época. Segundo o autor, esses “eramgsgimento e criacdo membros de uma
classe média nativa e rural, de religido protestaniinhagem anglo-saxonica” (APPLE,
2006, p. 107-108). Com isso, ao se delimitar odorans do curriculo, ou nas palavras de
Apple (2006, p. 107), “ao definir a natureza, lesie interesses de seus campos de estudo”, o
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autor afirma que “esses lideres intelectuais, juaim outros cientistas sociais, refletiram e
reafirmaram os interesses da classe média” (APPQES, p. 107-108).

Ao mesmo tempo, com expressivo aumento da imigragaddstados Unidos, no comeco do
século XX, o curriculo também ganhou importancim@eoum meio de “nacionalizar uma

populacdo numerosa” (APPLE, 2006, p. 111). Nesa&egto, em que se exigiam instituicoes

que disseminassem determinadas ideias e ideafgje2Bobbitt e outros lideres formadores
da area do curriculo usaram-no para servir a @aisamunidade. O curriculo poderia assim,
restaurar o que se estava perdendo” (APPLE, 2Q0611. Contudo, o curriculo, a época,

também adquiriu um carater diferenciador, pois@asshierarquizar os individuos de acordo
com as diferencas de inteligéncia, passando aedstai, assim, curriculos diferenciados, nos
quais se relacionava a inteligéncia de cada uneta@rdinacdo da posicao que ele iria ocupar
na sociedade. Tal divisdo e hierarquizacao forgmineadas pelo discurso da ciéncia, o que,
para Apple (2006), se tornou “uma capa retéricamquanto em geral inconsciente, para

ocultar decisdes sociais e educacionais conse@sU@PPLE, 2006, p. 114).

Com tais esclarecimentos, é possivel percebecatd@com Apple (2006), como o interesse
que cercava o curriculo, a época, era, como ditzitagdo que inicia este capitulo, do
“controle social”. Entendendo que 0 seu surgimepdssuiu intimas relacbes com os
interesses de uma parcela da sociedade, a quakwipais sendo “invadido” por um sem
namero de imigrantes e com isso colocando em osicieal de uma identidade nacional, o
curriculo escolar passou a ganhar proporcoes ieed como “o local” no qual € possivel
resguardar os interesses de uma populacdo “natiNe$sa dire¢cdo, o curriculo era um
discurso que atendia prioritariamente aos intesedseseus elaboradores e estudiosos que, por
suas vezes, pertenciam a uma camada e a uma cespeaifica da populacdo, a da classe
média e a da chamada cultura WAS¥hite, Anglo-Saxon, Prot@¢sDessa forma, nos termos
de Apple (2006), o interesse dos primeiros estodiogo estruturarem o curriculo, era duplo,
pois “estava na preservacdo do consenso culturaoemesmo tempo, em destinar o0s
individuos ao seu ‘lugar adequado numa sociedadestrial interdependente” (APPLE,
2006, p. 116).
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No entanto, & mesma época de Bobbitt, o filosofedlecacdo também estadunidense, John
Dewey, j& fazia criticas ao modo, por ele consii@@mo desigual, de a escola lidar com os
conhecimentos. Dewey (2007) elucida sua posicaectamdo-se ao fato de que a escola
fornece, por um lado, apenas “0 ensino basico dosigjue irdo ocupar as posi¢cdes mais
baixas na divisdo de trabalho, aquelas que envolaeras habilidades” (p. 38), e, por outro,

fornece um conhecimento mais especializado paEsos que iIrdo ocupar 0S cargos mais
“altos”, o que, segundo o autor, “requer aquisigd@onhecimento que serve de ornamento e

adorno cultural” (p. 38).

Segundo essa critica, a instituicdo escolar sepeodutora das desigualdades de classe da
sociedade na qual esta inserida. Pois, se consitesa escola como um agente legitimador
de valores e praticas sociais e uma das principastuicbes responsaveis por suas
manutengdes, uma vez que se situa em uma socisdeidémente desigual, e utilizando esse
carater diferenciador do curriculo escolar, elabaca por reproduzir essa situacdo. Sendo
assim, ao hierarquizar os conhecimentos e selecammdividuos que receberédo cada saber
especifico, a escola acaba por garantir que essgudilade se mantenha pelas geracdes

futuras.

Em uma direcdo contréria a de Bobbitt, Dewey (208ffmava que era necessario que
conteudos do curriculo escolar valorizassem ogesgées e as experiéncias de vida dos
alunos, opondo-se a uma preparacédo para o fl8ueoinfluéncia teve reflexo, inclusive, nas
obras do brasileiro Anisio Teixeira, que empreenegfiorcos em busca de uma educacédo
democrética. Teixeira (2000), fortemente influedoigpela proposta educacional de Dewey
(2007)?, destacava que a tercéitgrande tendéncia do mundo contemporaneo, quesugor
vez, marcava o processo de nossa evolucao,terml@ncia democratic&ssa tendéncia seria
refletida profundamente na educacao, na qual o hod®v/e ser uma individualidade e se
sentir responsavel pelo bem social (TEIXEIRA, 2000 entanto, as propostas de Dewey
(2007) nao tiveram a mesma repercussado para o cdmporriculo quanto as de Bobbitt
(SILVA, 2007).

12 segundo Marcus Vinicius da Cunha, nos comentégitss na obra de Dewey (2007), a proposta edusaktio
deste se direcionava com vistas a sociedade deticag@ntendendo-se como sendo aquela em que etsvobj
séo compartilhados e néo impostos por alguns grsgoais.

13 Segundo Anisio Teixeira (2000), as outras duasdgs tendéncias seriam:nova atitude espiritual do
homem promovida pela utilizacdo do método experimertaindustrialismo
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Com o passar dos anos, na década de 60, variosigedores ao redor do mundo, com
destaque especial na Franca para Pierre BourdlearePasseron, na Inglaterra com Michael
Young e Basil Bernstein, nos Estados Unidos comhit Apple e no Brasil com os estudos
de Paulo Freire, dentre outros, ajudaram a consairuiolhar mais critico acerca da teoria
educacional e da educacdo escolar. Esses estudwanti reflexos, inclusive, sobre o

curriculo.

E especificamente sobre as contribuicdes para @ dwe estudos sobre o curriculo, que
surgiram a partir do desenvolvimento de teoriaaflexées socioldgicas de pesquisadores em
sua maioria britanicos do final dos anos 1960,repgeconcentramos neste momento.

Essas contribui¢cdes, caracterizadas por criticasialogia da educacao de até entédo, ficaram
conhecidas como a “Nova Sociologia da Educacédo” E)INSou “Sociologia do
Conhecimento” e, até mesmo, “Sociologia do CurotuMarcada pela publicacdo da obra
Knowledge and Contrd, organizada por Michael Young, em 1971, segun@m-&iaude
Forquin (1993), em sua obiascola e cultura esse movimento se caracterizou por uma
abordagem de olhar critico dé'sconstrutdr(grifo do autor) sobre os saberes e os contetdos
simbdlicos veiculados pelo curriculo. Nesse sentilrquin (1993) destaca a importante
orientacdo da NSE. Segundo o autor, esse movimanfatizou o carater interativo dos
processos de transmissao simbdlica, ressaltandpaearténcia das estratégias dos atores na
pertinéncia das observacdes e enquetes feitas tduaanpesquisas realizadas em escala
microssociolégica. Nesse mesmo sentido, Tomaz Tddesilva, na apresentacéo elaborada
para a obra de Ivor Goodson (1995), também desataoaortancia das contribuicdes da NSE
para a area de estudos sobre o curriculo. De acorddSilva (1995b, p. 7), “a historizagéo
do curriculo era uma estratégia central no enquaghito tedrico da NSE, na exata medida
em que a perspectiva histérica permitia expor @rartedade dos processos de selegcédo e

organizacdo do conhecimento escolar e educacional”.

Porém, Silva (1995b) destaca que esse movimergeatdal, iniciado nos anos 1960, deixou
a desejar no que diz respeito a realizacdo dogiaigepropostos por seus pesquisadores,

pois, para ele, o propésito de utilizar a histéoan o intuito de revelar o aspecto contingente

14 Além do ensaio do préprio Michael Young, essa atmatou com trabalhos de Basil Bernstein, Geofrey M
Esland, Allan F. Blum, Nell Keddie, Pierre Bourdi&obin Horton e lon Davies.
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e histdrico dos curriculos educacionais permanap&mas como uma promessa € um ideal
em seu programa de pesquisa (SILVA, 1995b). For@L@93), por sua vez, ressalta que,
embora a Nova Sociologia da Educacéo tenha-nosdoim uma melhor percepcdo sobre a
construcdo social dos curriculos e a hierarquizdg&osaberes escolares, para alguns autores
adeptos da tradicdo da sociologia cientifici&ssicd (grifo do autor), ela pecou em “centrar
por demais exclusivamente na descricdo das perspecsubjetivas dos atores e nas
interacbes simbdlicas no interior das instituic@es ensino negligenciando a dimenséo
macrosociologica dos fendmenos” (p. 116). Aindaapra certas limitacdes, ainda que tenha,
até mesmo, “pecado” em alguns aspectos analiBoosiossa perspectiva, as contribuigbes da
NSE tém sua relevancia por se tratar de um dosepost momentos em que se buscou
considerar os conteudos curriculares como nao aiafumas, sim, como um fenémeno
eminentemente social, uma vez que o curriculo Boedalo por individuos com interesses
especificos, como pertencentes a camadas espealfigaopulacdo, em momentos historicos
especifico¥.

Ivor Goodson (1997, p. 52, traducdo nossa) degjaeao sociologo do conhecimentbe
sociologists of knowledg@erdeu um pouco do foco necessario nas circunatahistoricas e
empiricas. Reconhecendo as “falhas” da NSE e cendiv de perto com alguns dos autores
que fizeram parte desse moviméft&Goodson (1997) entdo ressaltava que:

A tarefa a ser realizada agora é a de reexamipapel dos métodos histdricos no
estudo do curriculo e para rearticular uma moddédde estudo para promover
ainda mais a nossa compreenséao da histéria sac@lrdiculo escolar (GOODSON,
1997, p. 52, traducédo nossa.).

Acreditamos se fazerem justificaveis os estudos groeuram compreender a construcao
social do curriculo. Como pudemos observar neseeebhistorico, o aspecto social do
curriculo comecou a ser mais fortemente questiormdpartir da Nova Sociologia da
Educacao, no final dos anos 1960 e anos 1970. partaca, muitos pesquisadores ao redor

do mundo desenvolveram estudos que tiveram essdqueomo um elemento central em

!> Gostariamos de deixar claro que as especificidaslegiais nos referimos aqui ndo sdo Unicas alaslpelo

contrério, a elaboracdo de curriculos envolve ldmsliversos grupos, que, por sua vez, podem igers

distintas e possuir ideologias diferentes também.

'8 para se formar como professor, em 1969, Ivor Gmodstrou para tnstitute of Educatioem Londres, onde
teve como tutores Brian Davies e Basil Bernsteisssd ocasido, o autor teve contato com ensaiosibesae

mais os de Michael Young, que, mais tarde, vierammmpor, em momentos distintos, as oltaswledege and
Control (1971) eClass, Codes and Contr(1975) (GOODSON, 1997, traducao nossa).
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suas andlises. Alguns pesquisadores, com destagadvor Goodson, propuseram estudos
histéricos combinados com uma atencdo para asdeslagociais em contextos especificos
como estratégia para se desenvolver a pesquisa saoirriculo. No item a seguir, trataremos

mais a fundo sobre Goodson e seus estudos.

2.1.2 Os estudos de Ivor Goodson e a construcdoiabdos curriculos

O professor-pesquisador britanico Ivor Goodson é ueferéncia mundial na area dos
estudos sobre o curriculo e a escolarizacdo. Aldgorarias obras que tratam da histéria do
curriculo e das disciplinas escolares, Goodsonupdéambém diversos estudos que tém em
comum a preocupacado em desvendar o passado coménye curriculo, que contribui para

legitimar a forma como ele se apresenta nos did®ge

De acordo com Goodson (1995b, p. 24), o nosso aoahecimento da natureza da
construcaqréativados curriculos — que se traduz quanto a exposigiiganto a teoria — é
insignificante, tornando-se, até mesmo, impossieese fazer um estudo mais amplo sobre
sua relacdo com a dimenséo pratica do curriculedé&assim, o autor destaca a necessidade
de pesquisas que analisentanstrucdo social dos curriculppois, para ele, esse tipo de
estudo, que tem como foco as relagbes sociolégioaslvidas na construgdo de curriculos,
apresenta “intrinsecamente a vantagem de prop@nrciosightsnas conjeturas e interesses
envolvidos na elaboracdo do curriculo” (GOODSON95E) 1995b, 1997). Prossegue
Goodson, enfatizando:

[...] se ndo analisarmos a elaboracdo do currieutentacéo sera de aceita-lo como
pressuposto e buscar variaveis dentro da sala lde[.all Estariamos aceitando
como “tradicionais” e “pressupostas” versdes deiculo que num exame mais
aprofundado podem ser consideradas o climax deomgole continuo conflito
(GOODSON, 1995b, p. 24).

Goodson (1995b, p. 28) destaca que “ndo meredealo die pesquisa aquela que aceita como
fato consumado o que é particularmente variavethf@me o autor, “a luta existente para

definir um curriculo envolve prioridades sociodolis e discurso de ordem intelectual” (p.

28). Sendo assim, ele ressalta que “a historiacdaflitos curriculares do passado precisa,
pois, ser retomada” (GOODSON, 1995b).
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Para Goodson (1995a, 1995b, 1997, traducdo nossairriculo, como qualquer outra
reproducdo social, € uma arena de todos os tiposmiudtancas, interesses e relacdes de
dominacdo. Na medida em que a elaboracdo de uritidore um processo que envolve

escolhas e interesses, as lutas e o conflito s@gedoevitaveis.

Apple (1982) também destaca e vai mais além nessstdp dos interesses envolvidos na
elaboracéo do curriculo. Segundo o autor, “se desesntender por que o conhecimento de
apenas alguns grupos foi primeiramente representedo escolas, precisamos ver 0S
interesses sociais que em geral orientaram a sete@dorganizacao do curriculo” (APPLE,
1982, p. 97).0 autor enfatiza que uma das fungBes que o curideveria ter era a de
“acentuar suposi¢cdes hegemodnicas, que ignoramagaueal do poder na vida cultural e
social e que apontam para a naturalidade de a@ejtacebendas institucionais e uma viséao
positivista em que o conhecimento esta desvincuthmo atores humanos concretos que o
criaram” (APPLE, 2006, p. 127). Ou seja, a questdiaonflito no curriculo ndo é somente
desconsiderada, mas, sim, intencionalmente ocultpda individuos em posicoes
privilegiadas da sociedade em prol de um conseAgple (2006) destaca que, nas
sociedades, ha uma forte tendéncia para o consam®a negacdo da necessidade do conflito
em virtude de um equilibrio social e de uma presgig do sistema. Em dire¢cdo oposta, o
autor insiste para que “os conflitos passem amsesrados como uma dimensao basica e em
geral dialética de atividade a que se denominadade” e que, dessa forma, sejam utilizados
para “impedir a reificacdo das instituicbes socigentes, pressionando individuos e grupos
para que sejam inovadores e criativos ao realizanewflancas nas atividades institucionais”
(APPLE, 2006, p. 147-148). Especialmente, paraest@o do curriculo, Apple (2006, p. 127,
grifo do autor) destaca que a chave para por istEseoberto esta no tratamentocdaflito

no curriculo.

A posicdo dos sujeitos envolvidos nos processoseldboracdo dos curriculos, suas
articulacdes, seus interesses, os conflitos etas d&mnvolvidas nesses processos sao fatores de
extrema importancia, da mesma forma que se tormaesuindivel também elucidar o
contexto histérico, social, politico e econdbmico que se desenvolveram esses curriculos.

Nesse sentido, temos de considerar as questdesssucioldgicas envolvidas nos processos
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de elaboracdo dos curriculos sem por em prejuiza amélise macrossocioldgica do

curriculo, pois, concordando com o préprio Fordd®93):

[...] a “construcdo social” dos saberes, das reptesdes, das situacbes e das
instituicbes ndo se efetua num vazio social, nymag@saberto e indeterminado onde
todos os “construtores” potenciais partem de algwdo “em igualdade”, tendo por
Unica bagagem sua criatividade nativa; ela se &fetw contrario, num espaco social
sempre ja determinado, sempre ja estruturado, algiss grupos portadores de
interesses e de ideologias especificas tém maier el imposicdo e de controle
simbdlico do que outros (FORQUIN, 1993, p. 101)

E justamente nesse ponto que acreditamos gestodos sociais construcionistasopostos

por Goodson, trazem uma importante contribuicda patampo por fazerem uma analise do
particular (micro) com uma preocupacédo de eluckglas relacbes em um contexto mais
amplo (macro), uma vez que “as praticas institiaime as relacdes e estruturas sociais sdo
mutuamente constitutivas” (GOODSON & ANSTEAD, 19981dLOPES, 2006, p. 629).

Joe Kincheloe (1997) destaca, no prefacio a obrauor, a posicao privilegiada de seus
estudos quando Goodson “se coloca no meio ternme erieodrico e o particular, uma posi¢ao
que lhe proporciona uma visao Unica sobre o processfuso da confrontagdo com o poder
do curriculo” (KINCHELOE, 1997, p. xv, traducdo say Prossegue ele enfatizando que,
“com uma sofisticada macro-visdo sécio-politicadtd, Goodson € um raro estudioso que
conecta isto ao estudo do micro-mundo, o dominiaticodarista do curriculo”
(KINCHELOE, 1997, p. xxxi, traducdo nossa).

Nesse sentido, outro aspecto que distingue os assthdstoriograficos do curriculo de
Goodson é a intencao de recuperar o passado cotito ide construir um olhar critico sobre

a atualidade. Sua preocupacgdo esta em nao “sesséermeramente com a documentacdo da
informacdo do passado educacional para apenas w@msumacao passiva por outros
historiadores da educacao” (KINCHELOE, 1997, p.uwixkaducdo nossa). Dessa forma, os
estudos de Goodson revolucionam a pesquisa dawarréstabelecendo o que Kincheloe
(1997) intitula dethe new historiography paradignou, o0 novo paradigma historiogréaficm

qual, segundo ele:

[...] s@o tentativas de mover o dialogo entre pissapresente a um nivel mais sutil
- um dominio no qual reconhecidamente a histotiaatla, mas o seu uso envolve a
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aquisicdo de uma visdo critica em situacfes jdesriss e uma sensibilidade para os
valores historicamente incorporados dentro dasdeeds presentes (KINCHELOE,
1997, p. xxxvi, traducdo nossa).

Como vimos, importantes questbes sado evidenciadasdwersos estudiosos sobre o
curriculo. Uma viséo sociolégica mais critica sobreurriculo, que adotamos neste estudo,
teve sua origem com os estudos da NSE, os quaiamato principio de ser o curriculo uma
construcdo social. A partir de tais estudos, cona@ga ser evidenciadas as participacdes dos
sujeitos envolvidos na construgdo dos curriculess Snteresses, concepgdes e estratégias.
Tedricos como Forquin (1993), chamavam a atenc@a aa selecdes e organizacbes do
curriculo ndo se efetuam em um vazio, mas sim, @nespaco social sempre ja determinado
e hierarquizado, e dessa forma lutas pela repags@Ente interesses de determinados grupos
obviamente aconteceriam. Apple (1982, 2006), p@ ez, revela a importancia de se
desvendar os conflitos estabelecidos na constred@on curriculo, uma vez que para o autor,
esses sdo elementos fundamentais para entendeonus aeterminados conhecimentos
foram representados e para impedimos assim quen sgjalizadas reificacbes. Por fim,
consideramos que diante dessas discussdes, o®®sfuel Goodson (1995a, 1995b, 1997)
propde sobre a adocdo de estutioricos-sociais-construcionistasintetiza bem todas
essas ideias e se adéqua a intencao desta peggeis® propde a investigar a construcéo
social do curriculo de um curso de Licenciatura @@ncias Bioldgicas da Universidade
Federal de Alfenas (UNIFAL-MG).

2.1.2 Dimensoes do curriculo

Diferentes especificidades ou dimensfes do cuaicoje sdo encontradas na literatura desse
campo de estudos. Neste topico, temos a intenca@xgé-las e explicitar em qual

concentraremos nossas analises.

Hoje, de uma maneira geral, fala-se em diferenteensdes do curricllé o curriculo
oficial — aquilo que foi planejado oficialmente para sapdlhado nas diferentes disciplinas e

séries de um curso —corriculo formal— o conjunto de atividades e de conteudos plaosjad

7 Estas classificacdes foram realizadas com basexto intituladoAbordagens no campo do curricutte
autoria de Luciola Licinio de Castro Paixdo Sarjablicado na obra: Veredas - Formagdo Superior de
Professores: Médulo 3 — Volume 1 / SEE-MG; Marialig¢fima Caiafa Salgado, Glaura Vasques de Miranda —
Belo Horizonte: SEE-MG, 2002. p.153-179.
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para serem trabalhados especificamente na salaladécampreendendo, assim.curriculo
oficial também); ocurriculo real — todos os tipos de aprendizagem que se manifassam
interacbes em sala de aula —¢wriculo oculto— que compreende o conjunto de normas e
valores que nédo foi enunciado, mas que possui uatdzmdeologica; ocurriculo nulo—
compreendendo os conhecimentos que nao foram evadabs relevantes para se ensinar, o

aspecto silenciado.

Ainda que os trés primeiros sejam mais “visiveigamgdo comparados aos dois ultimos que
possuem dimensdo mais imperceptivel, todos devem csasiderados igualmente

importantes, pois, de acordo com Apple (1982):

[...] o conhecimento manifesto e oculto encontradl® equipamentos escolares, e 0s
principios de selecéo, organizacdo e avaliacaocedemshecimento, sdo selecdes,
dirigidas pelo valor, de um universo muito mais &nge conhecimento possivel e
principio de selecdo. Portanto, ndo devem ser amcedomo dados, mas
problematizados — ligado, se assim se quiser chahd® modo que possam ser
rigorosamente examinadas as ideologias sociaisordatcas e os significados
padronizados que se encontram por tras deles (APH®R, p. 72).

Neste trabalho, analisamos o curriculo do curshicdenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
Universidade Federal de AlfefA{UNIFAL-MG), levando-se em consideracdo os prajeto
politicos e pedagodgicos, as matrizes curricularegmentario de disciplinas, entre outros. De
acordo com a classificacdo acima, diriamos quasamabs ocurriculo formaldo curso de

Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UNIFAL-MGmEoutros termos, podemos dizer
também que analisamos o curriculo escrito, umaguez de acordo com Goodson (1995b, p.
21), “o curriculo escrito nos proporciona um tesiaho, uma fonte documental, um mapa do

terreno sujeito a modificagoes”.

Estamos conscientes das criticas que o proprio $amo(L997) faz em se estudar somente a
dimensado escrita do curriculo: “os perigos de tsadas somente o curriculo escrito sao
evidentes. Rudolph tem nos alertado: a melhor mande¢ compreendé-lo mal ou mal
interpreta-lo é como um catalogo. E uma coisa¢fin\dda, tio desencorpada, tio desconecta
e as vezes intencionalmente enganosa” (GOODSON, 12913, traducdo nossa). Atentos

também para as diferencas que podem haver entreutniculo planejado e aquele que se

18 Vale ressaltar que o plano de aula de cada disaipfo foi analisado nesta pesquisa.
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encontra na prética, ndo temos a pretensdo de famesideracbes para as diferentes

dimensdes do curriculo, ou seja, para aquilo goenné propomos a analisar.

Contudo, concentramo-nos, tal como Goodson (199&b)jconfeccdo do curriculo em nivel
pré-ativo” (p. 21) a fim de compreender “as lutescpdentes em torno da definicdo pré-ativa
de curriculo” (p. 20). Nosso interesse esta, justas) nas relagbes envolvidas nos processos
de elaboracéo do curriculo. Nessa direcdo, corarentio-nos nagqueles momentos nos quais
Goodson (1995b), fundamentado em Jackson (196&ulande definicdo préativa Nessa
linha, somamos a analise do curriculo formal/esarith estudo dos depoimentos de pessoas
que tiveram participacao direta na construcéo doatio do curso de Ciéncias Bioldgicas da
UNIFAL-MG a fim de obter um melhor entendimento c@mo se deu esse processo e de

como esse curriculo foi sendo construido na relagéocada contexto historico-social.

2.1.3 O curriculo no ensino superior e as lutas r@nstrucao de um curriculo

E preciso ressaltar que Goodson (1995a; 1995b:;)18983im como outros autores citados ao
longo deste texto, concentrou suas andlises ndcolarescolar da educagéo basica e nos
processos de escolarizagdo. J4, nesta pesquisdamsis as modificagbes ocorridas no
curriculo de um curso de graduacdo, o curriculhidanciatura em Ciéncias Biologicas da

Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MG), pottarde ensino superior. Nesse sentido,

algumas questdes precisam ser destacadas.

Primeiro, h& poucos estudos sobe os curriculosisio@ superior. A maioria deles concentra
suas analises em curriculos de outros niveis dmansonforme afirma Anténio Flavio

Moreira:

Sao pouco numerosos os estudos sobre curriculesgino superior. Enquanto os
curriculos dos demais graus de ensino tém sidofoeguéncia objetos da atengéo
dos pesquisadores, ainda carecemos de investigag@esnos permitam melhor
compreender a especificidade e a complexidade édasl no processo de planejar
e desenvolver curriculos na universidade (MOREIRX)5, p. 1).

Em segundo lugar, Maria Isabel da Cunha afirma“gasse nivel de ensino, ainda é muito
presente a influéncia da concepc¢éo positivistaahin@cimento e € ela que preside a pratica

pedagogica, incluindo o curriculo” (CUNHA, 2005, 28). Cunha (2003. p. 27), ao falar
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sobre as influéncias que outros fatores externd@namto educacional podem exercer sobre
as questbes pedagogicas, afirma que sao relatitamegentes os estudos que tenham essa
preocupacao. Nesse sentido, a autora destaca aamga das contribuicbes de tedricos, ao
redor do mundo, que ajudaram a construir estudos @ma visdo sociolégica sobre as
guestdes educacionais, com destaques para Pieurdi®n Basil Bernstein, Paul Willis,
Mariano Enguita, Michael Apple, Peter Mclaren, Bakiteire, lvor Goodson, Henry Giroux,
entre outros (CUNHA, 2003). Contudo, a autora f&essque nos curriculos do ensino
superior ainda prevalece a ideia tradicional deicwuio, o qual é exemplificado “pela forma
linear de como é organizado o conhecimento académicgeral para o particular, do teérico
para o pratico, do ciclo basico para o ciclo psifisalizante” (CUNHA, 2003, p. 28).

Em terceiro lugar, mesmo tratando-se de um cugaidel ensino superior, o de Licenciatura
em Ciéncias Biolégicas da UNIFAL-MG, o conhecimer#otambém organizado em
disciplinas, tal como encontramos em muitos culo&wescolares. Nesse sentido, algumas

consideracOes precisam ser feitas.

Alice Lopes (2008) faz uma diferenciacdo entreicuto disciplinar e curriculo integrado.
Segundo a autora, enquanto que os primeiros podemnsendidos como consequéncia de
principios de organizagdo curricular baseados g&cdddas ciéncias ou na natureza do
conhecimento, os ultimos sdo entendidos como adgednlo nos interesses e necessidades
dos alunos e na relevancia social do conhecim&@®ES, 2008). A critica de Lopes (2008)
vai em dire¢do ao curriculo disciplinar que fazda organizacdo a simples transposicao dos
mecanismos de estruturacdo das ditas disciplimeificas. Tal como a autora explicita em
varias passagens em sua obra, € preciso ser quaektitambém o préprio conhecimento que
€ considerado valido no interior de uma discipliagsim como na disposicdo dessas
disciplinas no curriculo. Lopes (2008) cita Goodsprando ele afirma que “a disciplina
escolar é construida social e politicamente e oestenvolvidos empregam uma gama de
recursos ideologicos e materiais para levarem a aatsuas missoes individuais e coletivas”
(GOODSON, 1997, p. 2@pud LOPES, 2008, p. 55). Nessa direcdo, assim comajoripr
curriculo é o resultado de um longo processo historpolitico, cultural e social, as
disciplinas também deveriam ser consideradas ddotala. Lopes (2008), apoiada em

diversos autores da area do curriculo, e dentresessproprio Goodson, afirma que “a
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estabilidade de um curriculo disciplinar residetgto, no fato de a estrutura disciplinar ser
um mecanismo simbodlico de manutencdo das relagéesodtrole e poder na escola”
(LOPES, 2008, p. 60). No entanto, visando a maétele um curriculo disciplinar, faz-se

necessario ocultar tais questoes.

Segundo Lopes (2008), as disciplinas escolaresgratlas ou ndo, se incluem na mesma

|6gica de organizacdao curricular:

[...] ocupam determinado horério; inserem-se naigst curricular; participam dos

processos de avaliagdo (com ou sem notas oficisdémegistradas); orientam a
elaboracao de materiais didaticos; constituem grigoziais que se organizam em
torno de projetos curriculares; constituem uma epp@o de professor que seja
responsavel exclusivo por ministrar seus contetdas, por vezes, constituem
grupos profissionais; dependendo do estagio decsmaolidacdo no curriculo,

constituem um curso universitario para formacas@gsofissional (LOPES, 2008,

p. 59).

Ainda de acordo com a autora, “em nome das diseag]idesenvolvem-se lutas por prestigio,
poder, territério e posicao privilegiada na hiemsacdas disciplinas escolares” (LOPES, 2008,
p. 59). O modo como as disciplinas se disponibitizeo curriculo, além de ser o resultado de
interesses de pessoas que influenciam a constrdefse curriculo, reflete também a
hierarquizacdo dos saberes, ou seja, 0 modo carnatecimento € socialmente considerado
no interior da instituicao.

Todavia, para Lopes (2008), é preciso diferenciar disciplinas no curriculo das
universidades e as disciplinas nos curriculos ases| segundo ela:

[...] ndo h&a equivaléncia entre as disciplinas éoadas e as escolares, pois 0s
mecanismos institucionais de organizacdo das disg#p nas universidades séo
diferentes dos mecanismos institucionais de orgaéiiz do curriculo escotdr Os
processos de avaliacdo aos quais sdo submetidib@centes; os conflitos entre os
departamentos; suas lutas gtatus recursos e territério; a relacdo maior ou menor
com atividades de pesquisa; os distintos mecanisiademento — eis algumas das
qguestbes em jogo no contexto universitario que sgiapresentam no contexto
escolar (LOPES, 2008, p. 57).

19 E preciso destacar que, apesar de Lopes (2008)jzzmfque sdo diferentes os mecanismos que oegards
disciplinas nas universidades e nas escolas, aaaaiirma ainda que as disciplinas académicas fazem
intermédio entre as disciplinas cientificas e asidlinas escolares. Segundo Lopes (2008), é mbsdantificar
essa influéncia, por exemplo, via formacao de gsafes ou via processos de selecao de alunos nosrsos
vestibulares.
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Nesse sentido, mesmo considerando tais especdasgdacreditamos que ha um principio
geral para os curriculos disciplinares validos maralistintos contextos, nos quais, por meio
das disciplinas existentes no curriculo, € possieéhrmos qual determinado conjunto de
conhecimentos é privilegiado. Esse, por sua veapgsciona também uma formacao

especifica.

A presenca de determinadas disciplinas em um aloride uma instituicdo especifica,

somada ao modo como elas se disponibilizam, sues;@®s, suas cargas horarias, entre
outros fatores, dizem muito sobre os interessesagentes envolvidos da elaboracdo desse
curriculo. Afinal, de acordo com Michael Young (29%. 170), “o estudo das idéias que

estdo na base da selecdo e organizacdo do conheminfeita por aqueles que estdo em

posicao de forca, pode constituir uma boa razée par questdes de ordem socioldgica sobre
0S programas escolares”. Ao mesmo tempo em queseam a propria hierarquizagdo dos
saberes nesse contexto especifico, tais fatordsetandizem muito sobre a hierarquizagéo
dos saberes no seio da propria sociedade. Aindaatdo com o autor, “as transformacgdes na
estrutura social ou profissional podem influeneisidefinicdes sobre a relevancia do saber e,

por extensao, dos programas de ensino” (YOUNG, ,1j98P74).

Dessa forma, apesar de estarmos conscientes déneiasdas discussfes entre curriculos
disciplinares e integrados e das discussfes sohliesenvolvimento socio-histérico dos
conteudos no interior de cada disciplina, nosser@stse, no entanto, € o de entender o
conjunto de fatores que subsidiaram o momento algoed¢do do curriculo de Licenciatura
em Ciéncias Biologicas da UNIFAL-MG e suas influésao modo pelo qual esse curriculo
foi modificando-se desde a sua criacéo até osatiiess. Acreditamos que os diversos fatores
envolvidos na construcdo do curriculo (que incluambém a prépria selecdo e organizacao
das disciplinas) sdo também resultados de proceb&iéricos e sociais, 0s quais
possivelmente podem também ter envolvidos lutagppestigio, poder e territério no interior

dessa Universidade.

Para nos, quando se estabelecem as reformas taneg;Lesses sdo 0S momentos nos quais se
elaboram novos curriculos. Nesses momentos, dessas questdes, apontadas pelos autores

para os curriculos do ensino superior, sdo “colasam jogo”. Portanto, na segunda parte
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deste capitulo, expomos para o leitor a forma cenmtendemos e 0 que consideramos como

reforma curricular.

2.2 Reformas

Nesta parte do trabalho, concentraremo-nos no d@mento do termo reforma com o
propésito de entender também a reforma curricuRara isso, também consultamos
dicionario$® que pudessem nos auxiliar nessa tarefa, e, aissimms expor, ao longo desta
parte, as definicbes encontradas nessas obrasoatabuicdes de alguns autores, somadas as
nossas proéprias reflexdes. Nossa intengdo, com fesaambém de entender por que

diferentes sentidos sao associados a patetfwama.

2.2.1 Reformas e reformano curriculo

Antes mesmo de tratarmos sobre a reforma curricalasobre o modo como nos a
interpretaremos, consideramos que era necessar@w piaiores esclarecimentos sobre a

definicdo da propria palavreeforma

Cotidianamente, utilizamos a palaweforma para se referir a diferentes ideias. De acordo
com oDicionario de usos do portugués do Brasié Francisco Borba (2002), a palavra pode
ter as seguintes acepc¢des: quando entendida conabsinato de acdoela pode implicar
conserto, restauragdo, modificagdo ou mudancaliz#tc@o e, até mesmo, renovacéo. Por
outro lado, quando entendida comiastrato de processoefere-se ao “movimento religioso
do comeco do século XVI que rompeu com a Igrejalicat Romana” (p. 1348), e, nessa
ocasido, segundo o autor, se trata do Unico monmamt@ue a escrevemos com a inicial
maiuscula, por exemplo: Reforma Protestante. Por féforma, quando entendida como um
abstrato de estad®e refere a aposentadoria no servico militar goaizemos, por exemplo,

gue um militar passou para a reforma, ou sejeseebgposentou.

20 Esclarecemos que em busca de uma definicio maiadgpda palavra reforma foi realizada uma consulta
dicionarios de termos etimolégicos, como o de Cy2l6@2). De acordo com nosso estudo, segundo ésaa o
reforma pode ser entendida comoredorno ao modo sob o qual uma coisa ja existiuseumanifestou.
(CUNHA, 2002. Grifos nossos) No entanto, acreditamoe, especificamente para esta pesquisa, taligefi
ndo se encontrava apropriada. Dessa forma, optpprosdo realizar uma discusséo acerca da etimottayia
palavra ao longo desta pesquisa.
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Neste estudo, entendemos que a mais adequadaigergracepcdo definida por Borba
(2002), ou seja, a reforma entendida comoalnstrato deacdo. Como reforma € um termo
que pede complemento, reforram ou de, segundo essa acepcéao, implicaria entdo em uma
acdo efetuadam alguémou em alguma coisagu de alguémou de alguma coisaDesse
modo, quando dissemos, por exemplo, reforma clarigeria mais correto se disséssemos
reformano curriculo, pois, assim, deixariamos claro que essanos referindo a reforma que
se processam+o curriculo. Portanto, a reforma no curriculo, edida como uma acéo
efetuada sobre o curriculo, pode realizar-se emratifes sentidos, como o0s anteriormente
descritos: de concerta-lo, de restaura-lo, de ruwddib, de muda-lo, de atualiza-lo e de

renova-lo.

Ainda que essas acOes impostas sobre o curricideapo ser efetuadas em diferentes
sentidos, é preciso reconhecer que ha algo de ceenumodas elas. E possivel percebermos
que qualquer uma dessas a¢fes guarda em si ao oreaogencdq na qual o curriculo, ao

final da reforma, esteja diferenciado daquele @ntearessa acéo.

Diante dessas constata¢gfes, uma importante conséteprecisa ser feita. Se pretendemos de
alguma maneira que o curriculo, apos a reformajaesliferente do que hoje existe, isso
significa, sobretudo, que o atual ndo € mais cenatb como o ideal. Isso significa que se
espera que ao final da reforma ele adquira datend que seja, assim, considerada
adequada. Nesse sentideforma no curriculocompreende, antes de tudo, uma insatisfacao

com a forma atual do curriculo.

Vale lembrar que, a partir do momento em que ssidera que o curriculo atual ndo esta
mais satisfazendo, nos resta perguntar: a quend §u&? Para responder a essas e outras
perguntas, tornou-se necessario entrevistarmos ufgstos diretamente envolvidos nos
momentos de reforma a fim de descobrir e entendemotivos que desencadeiam uma
reforma no curriculo. Estivemos atentos também paralacdo entre esses sujeitos e as
consequéncias das reformas. Como dissemos antentgmo curriculo, como uma
construcdo social, € uma arena na qual as intengégspessoas responsaveis por sua

elaboracdo e manutencéo estao diretamente reldei®icam os caminhos que o curriculo ird

L Consideramos adequado trazer, neste momentojricéefetimoldgica da palavfarma, entendida como “o
modo sob o0 qual uma coisa existe ou se manifeSidNHA, 2002, p. 364).
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tomar. Nesse sentido, nossa intencao foi a de @atepor meio dos depoimentos dos sujeitos
responsaveis pela reforma no curriculo, suas retagd atitudes envolvidas durante essa
reformulacdo. Para isso, foi necessario tambémdaluo contexto em que se situavam tais

momentos de insatisfacdo e a concomitante elabmdigc&ovos curriculos.

2.2.2 Reforma educacional e reforma no curriculo @mntribuicdes dos estudos de
Popkewitz)

Acreditamos que uma distingdo entre a reforma n@adio e a reforma no curriculo deve
necessariamente ser feita. Apesar de estabeleceslagbes e possuirem similaridades,
tratam-se de reformas em diferentes contextos, wasgpossuem, cada qual, suas
especificidades. Para além dessa distincdo enti@mas educacionais e reformas
curriculares, o trabalho de Thomas Popkewitz (19@mbém nos fornece importantes
consideragOes sobre a complexidade de contextelagbes que cercam esses momentos de
reforma. Dessa maneira, trataremos, neste topicdyédm de algumas das contribuicdes desse

autor estadunidense.

Inicialmente, reiteramos o que afirmamos anterioeesobre a polissemia da palavra
reforma, a qual, mesmo nesses contextos (educhac@neurricular), também possui

significados variados. Popkewitz (1997) nos chateagdio para esse fato:

Reforma € uma palavra cujo significado varia canfda posi¢do que ela ocupa, se
dentro das transformagfes que tém ocorrido no ensanformacéo de professores,
nas ciéncias da educagdo ou na teoria do currécplartir do final do século XIX.
Ela ndo possui um significado ou definicdo esséf@PKEWITZ, 1997, p. 12).

O autor, ao trazer maiores esclarecimentos a tesgas reformas educacionais, em outro
momento na mesma obra, volta a destacar o fat@ defmir a palavra reforma dentro do
contexto dos desenvolvimentos historicos e dagdetasociais, 0 que, segundo ele, abrange

também diferentes conceitos ao longo do tempo (FYPKZ, 1997).

Para Popkewitz (1997), o termo reforma foi assaciadliferentes concepc¢des ao longo dos
tempos. No inicio do século XIX, ele era relacion@dm uma “preocupacdo em ajudar 0s

pecadores a encontrar o caminho da salvacdo”; jameados do século XX, referia-se “a
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aplicacdo dos principios cientificos como meiosapalcancar o esclarecimento social e a
verdade” (POPKEWITZ, 1997, p. 22). O autor condlidendo que “na pratica atual, a

reforma mantém uma cosmologia milenar, mas dep@mlgarte, das ideologias especificas
do individualismo e da pratica profissional” (PORKHZ, 1997, p. 22). Dessa maneira,

ainda de acordo com o autor, se faz importantarsitos a palavra reforma, considerando
tanto a &rea do saber quanto o contexto histédacials O modo como interpretamos reforma
hoje possui relacbes com o0 seu proprio desenvohtonkistorico, mas também estabelece

relacdes com ideologias e contextos especificoprddisas atuais.

Popkewitz (1997, p. 12) tem como tese central o d& que “a reforma é melhor entendida
como parte do processo de regulacéo social”, paig 0 autor, é preciso considerar 0s varios
fatores e praticas sociais que influenciam as medsrna educacéo. Segundo ele, “fixados na
retorica da reforma, os padrées da escolarizag@ofermacao de professores e as ciéncias da
pedagogia sdo procedimentos multiplos e regiondknenganizados, regras e obrigagcfes que
organizam e disciplinam a maneira como 0 mundo rdgeevisto, sentido e como se deve
agir e falar sobre ele” (POPKEWITZ, 1997, p. 22bnCisso, Popkewitz (1997) destaca a
importancia das relagGes estruturais que compdefoana, o que, segundo ele, tem o poder
de criar padrdes institucionais, que sao, por cd@sumente aceitos como verdades absolutas
e considerados como “parte natural das interagiieinguagem e das experiéncias diarias,
mas que, no entanto, foram criados como respostagnsdes sociais complexas”
(POPKEWITZ, 1997, p. 28).

Desse modo, Popkewitz (1997) chama atencdo papeatsas de reforma que transcendem
as praticas individuais e institucionais em cormsxspecificos, mas que se encontram em
sintonia com praticas sociais que buscam respantinsdes da prépria sociedade. Todavia,
ao invés de ser feita por meio de uma explicitaosig@io externa, as instituicbes, como as
préprias pessoas, acabam por aceitar esse coudjenqadroes, construidos externamente, por
interpreta-los como legitimos. Portanto, para @@ maneira como o poder se relaciona
com o conhecimento € um aspecto-chave para o emtemit dessas questdes. Nessa direcéo,
€ com essa ideia que Popkewitz prefere fazer odostermo regulacdo social a controle

social. Segundo o autor, essa preferéncia é faita ‘@nfatizar os elementos ativos de poder
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presentes nas capacidades individuais socialmenteduzidas e disciplinadas”
(POPKEWITZ, 1997, p. 13).

Outro ponto que nos cabe destacar sobre as coagidsr de Popkewitz (1997) € o que o

autor conceitua comecologia da reformaEm seus termos:

A consideracgdo da reforma como um fendmeno ecalqugcmite-me considerar as
arenas nas quais a reforma ocorre e, ao mesmo tempmpanhar questdes sobre
as diferentes relagdes entre a escolarizagdo eiadade ao longo do tempo. A
minha preocupacdo € com a maneira como a refortahedsce relagbes com os
diversos niveis de relacdes sociais (POPKEWITZ719912-13).

Ou seja, entender a reforma como um fendmeno ecoldga concepcdo de Popkewitz

(1997), implica em considerar os diferentes coo®xtos quais a reforma se processa. Do
mesmo modo, € também de fundamental importanciasanas maneiras pelas quais as
relacbes estruturais estabelecem padrfes que Bantopraticas institucionais nesses
diferentes contextos.

O autor se utiliza da comparacao feita por LudwMittgenstein (1953/1966) para
exemplificar as relagbes estruturais que compdeafoama como uma rede complicada de
similaridades que se sobrepfem ao longo do tempsseéNsentindo, ele a descreve da

seguinte maneira:

[...] as relagBes estruturais sdo como um fio @dwarias fibras. A resisténcia desse
fio ndo depende da extensdo de cada fibra e senmposicédo de varias delas. Ao
invés de ver a mudanca como uma entidade mondditicaular, podemos estudar os
padrées dentro dos quais ocorre a reforma da esooi® plural e instavel. Ha
diferentes niveis de conduta institucional intemdgi de uma forma que traz
consigo, como algo inerente, o conflito, as tenses contradicdes. Portanto, os
conjuntos de relacdes que dao origem a escoladzagétem através das diferentes
dimensbBes do tempo e fornecem exemplos para a ipagadn de casos e o
reconhecimento de mudancas naquilo que pareciacaetinuo (Dreyfus and
Rabinow, 1983) (POPKEWITZ, 1997, p. 37).

A partir dessa metafora de Wittgenstein (1953/19B6pkewitz (1997) elabora sua propria
concepcao acerca de como devem ser realizadotude®sobre a reforma educacional. Mais

especificamente, o autor se refere a reforma raseda seguinte maneira:

O estudo da reforma escolar pode ser comparadofaartecido de muitos fios. A
sua resisténcia ndo reside no fato de algumassfilm@uparem todo o seu
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comprimento, mas nas relagfes sobrepostas, emillelagcomo os varios fios. As
praticas de reforma ndo sdo somente as praticaliatamente disponiveis para a
inspecdo, mas uma composi¢ao que transcende as lilals pessoas em particular e
dos eventos, enquanto eles interagem ao longordpotdPOPKEWITZ, 1997, p.
235).

As consideracbes do autor nos permitem entender quando se trata de reforma
educacional, temos que considerar as suas diferer@mificacdes: na formacéo de
professores, no ensino, na avaliagdo e no curriddéon do mais, deve ser creditada uma
atencao especial para as relacdes que a reforatzeleste entre a area do conhecimento e as
praticas institucionais e individuais. Esse corguih¢ relacdes e estruturas compde 0 cenario
amplo e complexo da reforma educacional, que sfidar na medida em que ha uma
ampliacdo e sobreposicdo de relacbes entres asstasaias, em escala micro, contudo,

mantendo padrdes, em maior ou menor grau, de uorani@em escala macro.

Para Popkewitz (1997), tdo importante quanto aicpsae modificacdes diretamente visiveis,
nos momentos de reforma, sdo os instantes e ag®s que ndo se mostram tao visiveis.

Estes se interagem com o passar dos anos, contfiopara que a reforma se processe.

A fim de conseguirmos compreender como se processss relacdes e como elas compdem
o cenario complexo e diversificado da reforma, Ropk (1997, p. 36) ressalta a pertinéncia
de um enfoque histérico, o que, segundo ele, “pumesibilitar que as relacdes estruturais
sejam consideradas como praticas acumuladas qusaaeéanidimensionais nem lineares”.
Desse modo, esse enfoque histérico também tem umacypacdo com as relacdes
estruturais que ocultam as questdes de poder quiedem esses processos. O objetivo desses
estudos se torna entdo o de desvelar a constrgc@oatcas e discursos sobre os quais as
atividades diarias sdo estabelecidas no interisrimgtituicdes. Afinal, Popkewitz (1997, p.
12) evidencia, em varias passagens de sua obragfpumea “tampouco significa progresso,
em qualquer sentido absoluto, mas implica, sim, aamsideracdo das relagcdes sociais e de
poder”. O autor, com essa afirmacdo, nos chamaa@esobre o risco de se creditar um

carater progressista a reforffhaois, segundo ele, tal ato desconsideraria anigzada vida

220 termo em ingléseformtem uma conotag&o bastante positiva, signific&nd@ melhoria, especialmente no
comportamento de uma pessoa ou na estrutura denalgoisa” (Cambridge Dictionary Online. Traducdo
nossa.).
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social, que é feita por continuidades e descomtadés, em avangos e retrocessos, nao sendo,
portanto, um processo linear e harmonico (POPKEWIBA7).

Assim, em nossa perspectiva e fundamentado nadebRopkewitz (1997), a pertinéncia de
estudos que se proponham analisar 0s processasiduist e sociais que compdem as
reformas tem seus méritos por, dentre outros mmtivode encontro ao que ele chama de
“senso comum da reforma” que considera tal integ&ercomo “progresso” (POPKEWITZ,
1997, p. 11).

Portanto, a reforma no curriculo do curso de C@&ndiolégicas da UNIFAL-MG pode
possuir padroes similares aos que se encontramefarmas que ocorreram e que ainda
ocorrem em diferentes contextos. No entanto, aiasisim, cada contexto possui suas

singularidades, as quais podem proporcionar um rpadecular de administrar a reforma.

2.2.3 Reforma, legislacéo e politicas educacionais

Nesta parte do trabalho, procuraremos destacamalguoonsideracdes a respeito das reformas
educacionais que se realizaram a partir de mudaracastrutura juridico-legal em nosso pais.

Sobre a atencdo dispensada pelo Estado brasileduéacdo por meio da aprovacdo de
legislacbes educacionais, consultamos o trabalh&af@a Vieira, em sua obra intitulada

Desejos de Reform&ieira (2008) investigou, nessa obra, a legislagducacional desde o

Brasil Império até a Republica, com foco sobre igpaskitivos das constituicdes brasileiras,
listando o0 que considera como as principais Leiseflemas, concebidas entre os anos de
1827 a 2006. Nesse periodo, de cento e setentaeeanos, a autora registrou vinte e duas
iniciativas, sendo sete constituicbes e quinze deis compuseram o histérico da politica

educacional no pafs

Em sua obra, ao procurar definir o termo reformaamtito educacional, Vieira (2008) se

auxiliou da definicdo feita por Robert Fiala (199%) andlise da obra de Peter Cookson Jr,

8 Convém destacar que essas vinte e duas inicistB@sapenas aquelas consideradas mais importagites p
autora, assim como aquelas que tiveram repercusaéional, ndo sendo, assim, registradas as ivagmti
estaduais e municipais.
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Alan Sadovik e Susan Semel intitulattgernational Handbook of Educational Refdfm

(1992).Fiala (1995) argumentava que:

[...] uma definicdo da reforma educacional é qaeceinstitui-se em consideracdes
conscientes de mudanca nos sistemas educaciormisosideracfes podem ser
amplamente retéricas, voltadas para o consumo dasvaudiéncias, ou podem
constituir-se como alteracfes tangiveis em formigargzacionais e institucionais
(FIALA, 1995, p. 62, traducdo nossa).

Vieira (2008) atenta a essa dimensao retérica diwmmas ressaltada por Fiala (1995),
destaca que a reforma educacional pode entdo semdea como umaekpectativade
mudanca deliberada voltada para o aprimoramentanmdsistema educativo no todo ou em
parte” (p. 19, grifo nosso). Com essa definicAdemaemos entdo que, na medida em que
essas mudancas propostas pela reforpmdem néo vir a se realizar efetivamente, a reform

nao pode ser interpretada como a certeza de umangaidmnas, sim, como uma expectativa.

Para Sofia Vieira (2008, p. 19), as reformas podsen entendidas também como
“expectativas de melhoria de uma situacéo existe@tmtudo, a palavrenelhoriaprecisa ser
questionada, pois, concordando com algo que aipr¥jmira (2008) afirma, “a legislacao é
sempre expressdao de determinados interesses, aejae3o projetos de sociedade de
determinados grupos, mais especificamente daggetefazem valer seus interesses junto ao
Estado e ao Parlamento” (p. 19). Ou seja, pelodata legislacdo expressar os interesses de
alguns, geralmente daqueles que estdo em posigdpeddr, precisamos ponderar quando
associamos a palavra “reforma” a ideia de “melfippais ndo necessariamente podemos

concluir que essa realmente acontecera e se saréopas.

Dessa maneira, de acordo com as consideracfesuta {A008), podemos concluir que uma
estratégia adotada pelo poder publico, com a exfpemtde promover “melhorias” na
educacédo, € a promulgacdo de politicas que se pt@emzir em reformas nos sistemas

educacionais. Essas reformas, enquanto desencadeadanudancas na estrutura juridico-

24 Além do capitulo introdutério e dos dois Gltimasectratam respectivamente sobre a condicdo da muthe
ensino superiorfoman and Higher education: expasions without éty)a¢ das questdes de classe e reforma
educacional lésues of Class and educational reform in compeeatperspectije essa obra relne as
experiéncias de reformas educacionais em vintéeepséses ao redor do globo, incluindo o Brasiloago dos
anos da década de 1980.

% E importante enfatizar, nesse momento, que Vigie@8) refere-se aquelas reformas que possuendeslac
com alteracgdes na estrutura juridico-legal do pais.
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legal do pais, se tornam documentos nos quais 8&ivebsse desenvolver um estudo
sistematico. Além do mais, faz-se necessario tandpégqualquer analise politica considere
0S contextos em que essas leis foram elaboradagjparestejamos atentos aos interesses de

quais grupos serao representados nessas legislactes

2.2.4 Reforma e mudanca social

Consideramos que uma outra distincdo se faz ne@essdtabelecer a diferenca entre
“reforma” e “mudanca social’. Mais uma vez, fundamaeemo-nos na obra de Popkewitz

(1997), na qual o autor diferencia esses dois teglacseguinte maneira:

Reforma é uma palavra que faz referéncia a mobéizalos publicos e as relagcbes
de poder na definicdo do espaco publico. Mudangsypaum significado que, a
primeira vista, tem uma perspectiva menos normatigais “cientifica®®. O estudo
da mudanca social representa um esforco para emtermmo a tradicdo e as
transformacdes interagem através dos processosodegdo e reproducdo social.
Refere-se ao confronto entre ruptura com o passatlim o que parece estavel e
“natural” em nossa vida social (POPKEWITZ, 19971)

Dessa maneira, nessa concepg¢ao, podemos enteredeefquma parece ter uma dimenséao
mais visivel. Na medida em que se refere ao pubdicas acées acabam por ser mais faceis
de serem visualizadas, como, por exemplo, quandefasnas sdo desencadeadas por acdes
de governos, elas se traduzem em politicas puldicasmo Vieira (2008, p. 20) nos lembra,
se configuram “como documentos passiveis de ahaliselavia, é preciso destacar que as
relacbes de poder e a questdo do conflito, que @empa reforma, ndo parecem ter uma

dimensao tao nitida assim.

Mudancga social, por sua vez, parece ter uma diroemséis oculta, que se opera em niveis
menos visiveis e que nem por iSso € menos imperténtjue parece creditar essa dimenséo
mais imperceptivel a essa mudanca € sua relacapatrdes que estdo enraizados em nossas
praticas e condutas diarias. E nessa direcdo quazem justificaveis os estudos sobre a
mudanca social por pretenderem ir mais a fundoasestacoes a fim de romper com padrdes

% popkewitz (1997, p. 12) esclarece que a sua “naigieientifico ndo deve ser confundida como certas
preocupacfes positivas com regras abstratas e gzadrie ndo possuem relagdo alguma com as condi¢cdes
histdricas e sociais”. O autor afirma que o seerégse em uma ciéncia da mudanca envolve a pre@@ipan
dar atencdo a questdes sistematicas sobre nodaadeee sociais e aos métodos disciplinados parar obt
respostas.
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que estdo diretamente relacionados com processospoeducéo social, que, por sua vez,
podem atender a interesses hegemonicos. Nessaosétdpkewitz (1997, p. 12) afirma que o
“confronto entre as interrupcfes e a continuidaglamlidanca social implica uma atencao
sistematica as relacbes de conhecimento e poderegaturam nossas percepcdes e

organizam nossas praticas sociais”.

Diante do exposto, podemos perceber o porqué der paver reformas sem que ao mesmo
tempo haja também mudancas. Uma vez que as premedia oferecem condi¢cdes para o
rompimento de padrdes que estdo “estaveis” e “aigtuem nossa vida, elas acontecem

meramente para a manutencdo do que ja esta posto.

Sobre a relacdo entre mudanca social e mudancarriouto, podemos afirmar que o estudo
da mudanca curricular precisa ser entendido tamt@mo um estudo de mudanga social.
Uma vez que consideramos o curriculo como uma kgést social e as reformas no
curriculo inseridas dentro de um processo mais @aglreforma na educacdo, as mudancas
gue se processam ha sociedade podem possuir elemiea maneira na qual as mudancas
ocorrem no curriculo, assim como discutimos antermte, na definicho de qual

conhecimento é considerado socialmente valido neglaelo momento historico.

Diante do exposto, acreditamos que as reformassthd& podem trazer em si reformas em
variados setores da sociedade, como por exempkgaute, na previdéncia, na educacao, nos

tributos, no trabalho, e em demais esferas sociais.

As reformas na educacdo podem se incluir entrelagjueformas promovidas pelo Estado
como um todo, do mesmo modo que podem se refearattreracfes especificas para essa

esfera social.

Da mesma maneira, a grande area da educacdo € stangmy varias subareas como 0
curriculo, a formacdo de professores, 0 ensinoyadiagdo entre outras. A reforma em
algumas das subareas da educacdo podem tantoigemoem um processo maior que
envolve a area da educacdo como um todo, comorsemoarem em areas especificas da

mesma.
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Essas reformas em diferentes contextos sociaisasiomardo uma mudanca social, quando
conseguissem romper com habitos e praticas que estaizadas nas condutas diarias dos
cidadaos (Popkewitz, 1997) que, por sua vez, sé@eleg|que estdo diretamente envolvidos

nesses contextos.
2.2.5 Reforma na legislagdo educacional e no curnaio: politicas curriculares

Nesta parte trazemos as consideracdes de algwresabbre as reformas nos curriculos que

se relacionam com alteracdes na estrutura juridgal; especificamente para os curriculos.

José Augusto Pacheco (2000) define as politicagulares da seguinte maneira:

[...] “sendo a politica publica definida pelo préalde uma autoridade investida de
poder publico e de legitimidade governamental” (WEN THOENUG, 1989, p.
129), a politica curricular é a expressdo de unggtinedade e de um poder
relacionados com as tomadas de decisdes sobré@etgganizacdo e avaliacao de
conteldos de aprendizagem [...] (PACHECO, 200040).

Seguindo a mesma linha de raciocinio, Alice Lop2804, p. 111) nos traz maiores

esclarecimentos acerca do processo de elaboragdpotiicas curriculares, o qual se trata
“de um processo de selecéo e de producéo de sablere@sdes de mundo, de habilidades, de
valores, de simbolos e significados”. Dessa formas palavras da autora, “as politicas

curriculares séo processos de negociacdo compl@O$ES, 2004, p. 112).

De volta ao trabalho de Pacheco (2000), o autamafique as politicas curriculares
adquiriram um papel central no discurso educacipoeligué$’. Sua concluséo foi feita apés

analisar as reformas das décadas de 1980 e 198{ilas@m Portug4.

Corroborando a afirmacgéo de Pacheco (2000), L&#( p. 110) também destaca o fato de
que, no Brasil, “diferentes autores defendem o fguarcurriculo vem assumindo centralidade

nas politicas educacionais no mundo globalizado”.adtora se reporta inclusive a

2 O autor enfatiza que, no cenario portugués, asligasl curriculares que tiveram maior destaquenioss
caracterizadas como politicas curriculares desalzgdas (PACHECO, 2000).
%8 vale ressaltar que o autor, nesse artigo, afirmmag politicas de descentralizacdes curriculazeBaitugal
sdo idénticas aquelas implementadas no Brasilguais o governo define as orientacdes globais discps
educativas (o caso dos PCN's) (PACHECO, 2000).
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documentos de organismos internacionais, como o0 Bdmco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), que demonstram a significatatencdo dispensada aos curriculos
por esses 6rgdos. Segundo ela, em uma das pulekcdQ®BID, o 6rgdo afirmava o seguinte:
“o curriculo € o coracdo de um empreendimento agiloical e nenhuma politica ou reforma

educacional pode ter sucesso se ndo colocar @wdarrio seu centro”. (LOPES, 2004, p.110)

Nesse sentido, ao enfatizar a proporcédo cada vex uop@e o curriculo vem assumindo nas
politicas educacionais, Lopes (2004, p. 110) nasmeha atencdo para o fato no qual as
mudancas nas politicas curriculares, por terem mugstaque, chegam a ponto de serem
analisadas como se fossem, em si, a reforma eduehcNessa direcdo, a autora enfatiza a
necessidade de entendermos que as reformas edwmiac&ho constituidas pelas mais

diversas acoes, as quais compreendem:

[...] mudancas nas legislagbes, nas formas de diaarento, na relacdo entre

diferentes instancias do poder oficial (poder @néstados e municipios), na gestéo
das escolas, nos dispositivos de controle da fdimpgofissional, especialmente na
formacdo de professores, na instituicdo de prosedscavaliagcdo centralizada nos
resultados (LOPES, 2004, p. 110).

Lopes (2004) nos alerta para o perigo do curri@geumir o foco central na reforma.
Segundo a autora, tal centralidade faz com querricalo oficial adquira um enfoque cada
vez mais prescritivo na medida em que as escotaBrséiadas a sua capacidade, ou nédo, de

implementar adequadamente as orientacdes curesubdiciais.

Por outro lado, a autora, em outra obra, tambémaleta para o fato de que “as politicas
curriculares nacionais, ainda que se baseiem emipios reguladores de controle e poder
externos, nao sao desenvolvidas como mera reprodigcdiretrizes internacionais” (LOPES,
2008, p. 30). Nessa direcao, ela se apoia nosasstielBasil Bernstein para falar do conceito
derecontextualizacdogue, de acordo com suas analises sobre a olanataloinglés, deva ser
entendido como “a transferéncia de textos de untegtm ao outro” (p. 27). Lopes (2008)
explica os diferentesampos recontextualizadores pedagogidesBernstein (oficiais e nao-
oficiais), que, por meio de processos recontextadbres especificos, produzem também
diversos discursos pedagdgicos (LOPES, 2008, p.g@fys nossos). No entanto, Lopes
(2008) destaca que:
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Os processos de recontextualizagéo néo séo deladoswdas diretrizes externas, na
medida em que regras e principios dessa reconlizsit@o sao organizados com
base nas relacdes de poder e controle estabelexidasbito do modo de producdo
capitalista. Ou seja, a tensdo global-local comstaente se estabelece nos
processos de recontextualizacdo (LOPES, 2008,)p. 31

Dessa forma, as politicas curriculares, como tamé§mnessao de um desejo governamental,
podem também representar os interesses de algupesgprovavelmente dagueles que estao
no poder tanto no interior como também no extatmpais. No entanto, como Lopes (2008)
nos alerta, o processo de negociacdo e interpeetdgssas leis no interior de contextos
especificos € algo complexo e muitas vezes, apsardo se traduzirem em reproducdes
diretas dos ditames de uma instancia maior, nde ged desvinculado do processo mais

geral.

Podemos perceber que as politicas curricularea@@itas uma das politicas educacionais, na
mesma diregdo em que o curriculo € uma das subdaeaducacdo, ou entdo, nos termos de
Lopes (2006), um de sewssibcampds (grifo nosso). Contudo, por virem cada vez mais
adquirindo importancia no cenario educacional,aarda Brasil como em outros paises, as
politicas curriculares acabam sendo tratadas c@nfossem a propria reforma educacional.
Além do fato de desconsiderar as complexidadesaagdss que compdem a reforma, como
Lopes (2004) anteriormente nos atentou, essa &iuse€ torna problematica na medida em
que as mudancas propostas pela reforma sdo erncaradi® algo que precisa apenas ser
cumprido sem qualquer andlise critica sobre a aggudessa legislacdo em um contexto
especifico. Nesse sentido, as politicas curricslaeetornam puramente determinacdes que 0s
curriculos devem seguir, como bem nos lembrou LGp@34).

2.2.6 Reformas “pontuais”
Neste topico, temos a intengcdo de, a partir donditteento do termo “reforma pontual”,

utilizado por Valdemar Sguissardi, expor para ¢otecomo definimos o termo “reforma

pontual no curriculo”.

29 A autora indica, em nota de rodapé, que “parateneimento da concepc¢éo de campo do curriculd, aees
e Macedo (2002) e Macedtb al (2004)” (LOPES, 2006, p. 620).
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O termo “reformas pontuais” € utilizado por Sguids2006) em seu trabalho intitulado
Reforma Universitaria no Brasil — 1995-2006: preieatrajetéria e incerto futuroNesse
artigo, o autor percorre os caminhos da reformaeusitaria em nosso pais durante os anos
de 1995 a 2006, apresentando o0 contexto macroecomoen politico em que se tem
processado a reforma da educacdo superior no gafante esse periodo especifico,
orientado, segundo ele, por teses de organismuan(eiros) multilaterais (SGUISSARDI,
2006).

Parece-nos que, para Sguissardi (2006), as “refopmatuais” se diferenciam das “reformas”
propriamente ditas, pela sua origem e também pelenddo da alteracdo naquilo que se quer
reformar. Enquanto as ultimas promovem alterac@ds amplas, as primeiras sao alteracoes
em pontos especificos e menores. Contudo, € preaqistizar ainda a possibilidade dessas
“reformas pontuais” em se configurarem, nos ternuws autor, “em uma reforma
significativa”. Para Sguissardi (2006), as alteesc@ropostas pelas “reformas pontuais”,
combinadas em prazos médios ou longos, podem tamardimensao tédo significativa a

ponto de se configurarem como as alteracfes deeforana (SGUISSARDI, 2009).

Como exemplo de reformas da educacéo superiorltim®s anos, em nosso pais, Sguissardi
(2006) destacava a Lei da Reforma UniversitariabL40/68, a LDB de 1996, que apesar de
nao se concentrar somente na educacdo superiorfermaes do autor, “configura, cria
parametros para uma reforma da educacédo ou denmsteducacional, pos Constituicdo de
1988” (SGUISSARDI, 2009). Sguissardi (2006) destagada um anteprojeto de lei de
reforma da educacdo superior, que esté tramitanddongresso Nacional, depois de ter sido
debatido durante dois anos aproximadamente justi@dade civil e ter passado por quatro
versoes sucessivas (SGUISSARDI, 2009).

Como exemplo de “reformas pontuais” no contextoedacacéo brasileira, o autor faz
referéncia a reducéo do investimento em educagaisy, que marcou o periodo do governo
do presidente Fernando Henrique Cardoso, o quandecele, teve o potencial de promover

“reformas pontuais” no pais (SGUISSARDI, 2006).d2erdo com o autor, esse governo:

[...] reduziu em 40% o financiamento da educacqeisor federal e criou todas as
facilidades para aprovacdo de universidades, centrtversitarios faculdades
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privadas e privado/mercantis. Isto configurou, sdona outros mecanismos ou
medidas concomitantes, uma reforma de grandes dimerindependentemente de
aprovacao de uma lei de reforma (SGUISSARDI, 2009).

Sobre 0 mesmo assunto, Sguissardi (2009) destactnosopontos dessas “reformas

pontuais”:

Dizer que o maior ou menor financiamento da eduxat#perior pelo governo

federal faz parte das reformas pontuais é dizer, gmebora isto ndo esteja
claramente definido pela Lei maior, o simples fd#mo Orcamento da Unido a cada
ano se aprovarem valores para financiamento daS Hfit percentuais menores do
PIB do que nos anos anteriores implicara numa ngadgnantitativa e qualitativa

do “servigo” oferecido. Curriculos precisam ser amdms, salarios sdo congelados,
aumenta a relacdo professor/aluno, isto é, o tiabdbcente é intensificado e
precarizado, enfim, ocorrem mudangas na estrutnoa,funcionamento e na

gualidade do “subsistema” que podem ser vistas cmfarmas pontuais e que

acabam por adquirir grande importancia e se paetexr reformas mais amplas
provocadas diretamente por legislacdo especifiGd(SSARDI, 2009).

Dessa maneira, para Sguissardi (2009), as “refopoatiais” “ndo correspondem ao todo da
reforma mais amplazorrespondem a aspectos menores previstos ou riadgyemaior da
reforma, mas que interessa a um determinado governo fedestddual ou municipal
implementar” (SGUISSARDI, 2009, grifos nossos).

Por outro lado, o autor reconhece o fato de asmef® serem comumente traduzidas enquanto
propostas de alteracdo de larga dimenséo, ocasimread virtude da promulgacao de uma lei
especifica, ou seja, para o autor, “normalmentalsede reforma provocada ou oficializada
por uma Lei” (SGUISSARDI, 2009).

Tendo em vista tais esclarecimentos, por fim, marexs que, para Sguissardi (2006, 2009),
as “reformas pontuais” tratam de alteracbes espasifjuepodemmanter relacbes com a

aprovacao de uma lei de reforma, mas nao neceassmte. Dessa maneira, por um lado, as
“reformas pontuais” podem surgir a partir de exa@s menores, especificas, no interior da
propria lei de reforma, as quais, em alguns cgsodem nao estar muito claras no proprio
texto da reforma, mas que, de qualquer modo, ndimadeziriam diretamente nas principais
propostas da reforma. Estas, por sua vez, podeniliraoloutros aparatos legais ou, até
mesmo, outras acdes que ndo se configurem enqaketacdes na estrutura juridico-legal.
Por outro lado, tais acdes e outros aparatos legalislizados poderiam ser acionados a partir

de exigéncias que, até mesmo, ndo estado no intipropria lei de reforma. Além do mais,
57



independentemente da origem, as “reformas pontt&is’a ver, a principio, com altera¢cbes
em pontos especificos, mas que podem ser somad&e @m prazo maior, promoverem

alteracdes significativas.

Percebemos que é possivel encontrar semelhangas erque Sguissardi (2006, 2009)
denomina de “reforma pontual” e uma dimensdo dasicas de reforma que Popkewitz
(1997) relata:

As préticas de reforma ndo sdo somente as pramembatamente disponiveis para a
inspecdo, mas uma composi¢ao que transcende as lilals pessoas em particular e
dos eventos, enquanto eles interagem ao longorpotdPOPKEWITZ, 1997, p.
235).

Dessa maneira, a reducdo do financiamento em eimcag governo FHC (Fernando
Henrigue Cardoso), que Sguissardi (2006, 2009)iderms como “reformas pontuais”, de
acordo com Popkewitz (1997), pode ser entendidaoqunditica de reforma, adotada por esse
governo, que contribuiu para que a reforma edunatise processasse de acordo com as

intencdes desse governo.

Nossos esforgos para descrever como Sguissardb,(ZIM9) entende as reformas e as
“reformas pontuais” nos levaram a um processo steraatizacdo cujo propésito maior era a
didaticidade. N&o queremos, entretanto, que osotersejam interpretados como se as
reformas e as “reformas pontuais” fossem algo elifeiado em sua esséncia, ou seja, oéque
e 0 quendo éindependentemente do contexto. Muito pelo comtraacreditamos que 0s
termos precisam ser contextualizados e interpretdd@cordo com uma realidade especifica,
pois concordamos com o préprio Sguissardi (20069PQuando esse chama atencéo para a
questdo na qual “ndo existe uma separacao nitida €sses dois termos ou expressdes por si
mesmo. E na caracterizacio dos fatos que se potiEbpe as semelhancas e diferencas entre
eles” (SGUISSARDI, 2009).

2.2.6.1"Reformas curriculares pontuais’ou “reforma pontual no curriculo”

Acreditamos que a expressao “reforma pontual”,aedm com as explicacbes anteriores de

Sguissardi (2006), possa também ser incorporada gmreformas que focam o curriculo.
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Inspirados no trabalho de Sguissardi (2006), pacém as devidas ressalvas em funcdo das
evidentes diferencas de contexto, acreditamos gqj#e possivel cunhar o termo “reforma
pontual no curriculo”. Nesta parte do trabalho,cemraremo-nos na definicdo desse termo,

juntamente com a tentativa de esclarecimento deonaigjeto de pesquisa.

Acreditamos que seja valido analisarmos as refomoasurriculo e as “reformas pontuais no
curriculo”, levando-se em conta também duas questddimensédo da alteracdo proposta por

cada uma e 0s motivos que as desencadearam. Vejamossso acontece.

Em primeiro lugarguanto a dimenséo da alteracdoenquanto as reformas no curriculo se
propusessem a alteracbes em dimensdes maiores @mofindas, as “reformas pontuais no
curriculo” se concentrariam em alteracdes em poespecificos e menores — a principio,
menos relevantes. Como exemplo disso, pensamoesso imbjeto de estudo, o curriculo do
curso de Ciéncias Biologicas da Universidade Fédeea Alfenas (UNIFAL-MG). As

alteracbes, como, por exemplo: “alteracdo de daogaria”, “alteracdo de ementa”, “inclusao

ou exclusao de disciplinas na matriz curriculagurhento do nimero de vagas”, “remanejo
entre professores responséveis pelas disciplirfas’estimentos em determinadas areas e
sujeitos (construcdo de laboratorios, contratacéo pbfessores, etc...)”, entre outras,
considerariamos como “reformas pontuais no cuoicutstas, por se concentrarem em
pontos especificos, ndo chegariam ao ponto de pemnigoladamente, em um curto prazo, a
elaboracdo de um novo curriculo. Todavia, assimocag‘reformas pontuais”, as “reformas

pontuais no curriculo” tém a potencialidade de,ngoasomadas, em um prazo maior,

desencadearem uma reforma no curriculo.

Ja a reforma no curriculo € preciso ser entendddautta maneira. Em virtude da alteracdo ou
das alteracdé% propostas por essa reforma, serem maiores e/supnmdundas, entendemos
que ela, a reforma no curriculo, necessariamenteridepromover a elaboracdo de outro
curriculo. Nesse sentido, considerariamos comarime no curriculo” 0s momentos nos
quais um novo curriculo fosse elaborado. Sobre @ssstdo, entraremos em detalhes mais a

frente, em um tépico especifico.

% Dizemos “alteragéo ou alteracdes” por entenderagueforma no curriculo, que promove a elaboragfond
novo curriculo, pode promover mudancas em divarsa&ncias do curriculo, assim como em um pontoajni
mas tao fulcral que a medida tomada deve neces®aria ser a elaboracédo de um novo curriculo.
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Em segundo lugamjuanto aos motivos que as desencadearar@ possivel entender no
trabalho de Sguissardi (2006), algo que parecetireflm entendimento geral no qual,
reforma se relaciona a uma promulgacdo de uma dpecifica de reforma. Para um
significativo nimero de pessoas, parece que refalena ser entendida como aquilo que é
ocasionado em virtude de uma alteracao na estruttidéco-legal do pais. Nesse sentido, séo
até contabilizados e estudados os momentos dema&foo pais, levando-se em conta o
conjunto de legislacdes de reforma promulgadaspammstram, por exemplo, os dados que
Sofia Viera (2008) nos trouxe anteriormente, nosigjua autora registrou vinte e duas
iniciativas, sendo sete constituicdes e quinzedeisducacgdo, que compuseram o histérico da
politica educacional no pais de 1827 a 2806lo entanto, para o caso do curriculo,
acreditamos que as reformas no curriculo ndo nedassgente precisam ser consideradas

como somente aquilo que é fruto de uma alterac@&stnatura juridico-legal do pais.

Estamos cientes de que existem leis que promovémras na educagdo de uma maneira
geral e incluem em seu corpo também uma reformaunéculo, assim como ha aquelas que
se detém especificamente na reforma no curricubop@&tiodo histérico que compreende o
final da década de 1990 até os dias atuais e guesup vez, compde o cendrio educacional
no qual nosso estudo é desenvolvido, podemos &stai de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional de 1996 e as Diretrizes Curriculares Nwu® dos Cursos de Formagédo de
Professores de 2002 como as principais legislag®p®nsaveis por desencadearam reformas
nos cursos de graduacao que formam professoreapagies finais do ensino fundamental e
para o ensino médi. Desse modo, enquanto a primeira se refere a eintué engloba a
educacdo de um modo geral, a segunda, por suaeepncentra nos curriculos, como traz
em seu titulo, dos cursos de formacao de professiar&ducacdo Basica, em nivel superior,

curso de licenciatura e de graduacéao plena.

Sendo assim, consideramos que, em relacdo a origemseja, aos motivos que
desencadearam as reformas e as “reformas pontaaumiculo”, estas ndo podem ser

diferenciadas seguindo a mesma logica que pardeeeniciar as reformas e as “reformas

%! para uma consulta rapida a cada uma dessas ¢égislale reforma promulgada no Brasil nesse periodo,
sugerimos consultar o ementario que Sofia Vieil@& p. 169-175) traz em anexo. Para maiores dstalh
sugerimos a leitura da obra por complddesejos de Reforma: legislagdo educacional no Biaspério e
Republica.

%2 Detalharemos tal assunto no Capitulo II.
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pontuais” na educacdo como um todo, pois, enquastprimeiras tém origem em uma

alteracdo na estrutura juridico-legal, as ultings mecessariamente atendem a essa exigéncia.

Consideramos que € possivel haver reforma em uritelar de uma instituicdo sem que haja
alguma alteracdo na estrutura juridico-legal ds.pantendendo reforma no curriculo como
um momento de elaboracdo de novos curriculos, ig@meas, assim, que ha circunstancias
que levam a elabora¢cdes de novos curriculos quene@ssariamente sejam em virtude de
uma adequacédo a imposicdes de legislacdes, qaedsejma maneira especifica de reforma

ou quaisquer outras.

2.2.7 Como entendemos reforma no curriculo?

Em vista de tais esclarecimentos, salientamos mo®,termos deste estudoyeforma no
curriculo sera entendida como propostas com origens divergasr em virtude de alteracdes
na estrutura juridico-legal do pais ou sobre qu&is@utras —, mas que guardam em si ao
menos uma intencdo de propor alteracdes substanoiaseja um conjunto de alteracfes ou
alteracdes em unico ponto mas que se configura ¢@dmessencial que para atendé-lo torna-

se entdo necessaria a elaboracdo de um novo daoirricu

Consideramos que os momentos de elaboracdo de wawdsulos, especialmente para o
ensino superior, deveriam ser acompanhados tamizemlatboracdo de um novo projeto
politico pedagogico (PPP). Esse documento, geraémemntém a concepcgdo filosofico-
pedagogica do curso, o perfil esperado do egressoprpo docente, 0 ementario de

disciplinas, a matriz curricular, entre outras goes.

A simples elaboracdo de tal documento, entretamdio, seria uma garantia de que tais
alteracdes realmente aconteceram. Desse modosenpeede tal documento se configurou
mais como um primeiro indicio de que uma reformamente ocorreu nesse curriculo. A
confirmacdo dessa situacdo sO pOde ser realizads @m estudo mais apurado o qual
envolveu também uma analise das atas de reuni@emggorojetos demandaram um nimero
maior de reunifes, outros com menos) de instardgassodrias da instituicdo no qual foi

possivel percebermos os momentos nos quais foracatdias essas propostas. Da mesma
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forma, por meio das entrevistas realizadas posteeiote a andlise dos documentos,
procuramos saber das pessoas que estiveram dirggaere/olvidas nesses momentos, se as
mudancas propostas pelos PPP realmente aconteeesarms mesmos reconheciam ou nao,

esses momentos enquanto reformas no curriculo.

Desse modo, tendo em vista a afirmagéo feita path&y2003, p. 31) de que “j& ndo é
possivel tratar as reformas de curriculo retiramuyindo ou aumentando carga horéaria das
disciplinas”, acreditamos que a partir da elabaragium novo projeto politico pedagogico e
do estudo de todo o conjunto circunstancias queoleenam esses momentos, no caso
especifico da UNIFAL-MG, nos permitiram percebeidogersos elementos que compuseram
esse curriculo e, portanto nos forneceu fortesioslide que houve ou ndo reforma nesse

curriculo.

Ja& aqueles momentos em que houve altera¢des rioutmyrmas que ndo sdo acompanhados
da elaboracdo de um novo projeto politico pedago@m nossa perspectiva, ndo chegariam,
assim, a elaborar um novo curriculo. Esses momeeitiasn como resultados novas “versdes
do curriculo” ou novas “versdes curriculares”, nda@to o curriculo, propriamente dito,
ainda continuaria a ser o mesmo. Nessa direcasidByramos que esses deveriam ser
caracterizados como momentos de “reformas pontoaicurriculo”. Cabe salientar, no
entanto, que estamos sempre faland@mgpostas,portanto, do curriculo formal. Entre o
curriculo que se propde e 0 que se encontra n@gras salas de aula, sabemos que podem

haver significativas diferencas, todavia esse nddoéo desta pesquisa.

2.2.8 Reformas como elaboracdo de um novo curricylonas ndo de um curriculo

“novo”.

Neste ponto, temos a intencéo de esclarecer sobre as momentos de reforma no curriculo
podem ser entendidos como um momento de elaboragiocurriculo, mas nao

necessariamente de um curriculo novo.

Em primeiro lugar, nem todo momento de elaboragi@udriculo € um momento de sua

reforma. Como afirmamos anteriormente, reforma étarmo que faz referéncia a uma
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“forma anterior”, nesse sentido, no momento degéonade um curso, apesar de ser elaborado
um curriculo, ele ndo pode ser considerado como entamde reforma no curriculo, pois,

obviamente, ndo ha uma “forma anterior” desse.

Em segundo lugar, voltando a algo que dissemosiamtente, entendemos que reforma €,
antes de tudo, uma constatacdo de que algo ndamestdsatisfazendo aos interesses de
alguém ou de alguns; nesse sentido, € decididsegdeve entdo reformar aquilo. Nesse caso,
quando o curriculo ndo esta mais atendendo ao €jeesd espera, essas pessoas optam por
entdo reforméa-lo para que passe, assim, o curriaukstar de acordo com o que dele se
espera, segundo tais interesses. Nesse momentahaEaglo um novo curriculo que tera a
intencdo de manifestar os interesses daqueles sj@e envolvidos em sua construcdo. No

entanto, algumas questdes devem ser esclarecidas.

No caso especifico da formacgéo de professoren&se diferente. As reformas que ocorrem
nesse contexto também sdo compostas por inter@sgesssoas ou grupos que, por sua vez,
podem estar em posicdes distintas na hierarqu@éataa, como nos bem lembrou Forquin
(1993), anteriormente. A fim de revelar quais for@srgrupos ou discursos que apresentaram
ter maior poder na elaboracdo do curriculo desss®€ no interior de uma instituicdo, deve-

se realizar um estudo do conjunto de saberes tfie representados no mesmo

Além do mais, os momentos de reformas curricul@@&s necessariamente se tratam de
instantes de elaboragdo de um “curriculo complaténeovo”, ou seja, 0 “novo curriculo”

(proposto pela reforma) provavelmente contemplea@os ou caracteristicas, em maior ou
menor grau, daquele “velho curriculo” (anterior éforma). Desse modo, ele nédo é
completamente original ou inédito, e, assim comonusmentos de reformas descritos
anteriormente por Popkewitz (1997), a elaboracaacueiculos também €& composta por

continuidades e descontinuidades.

A respeito das continuidades, ou seja, dessesstrgige se mantém ao longo dos anos, é
preciso atentarmos para o fato de eles serem mefad®s como elementos de uma tradicéo,
pois, mesmo esses tracos ndo podem ser considerachasisentos de inten¢cdes ou como

algo natural, dado, mas, sim, devem ser entendido® também exemplos de construcao
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social. O préprio Goodson (1995, p. 27) nos lengua “a elaboracéo do curriculo pode ser
vista como um processo de invengcao de uma tradi¢de”se fundamenta no conceito de
“tradicdo inventada” de Eric Hobsbawn e traz ardefio do conceito nos termos do proprio

Hobsbawn:

Tradicdo inventada significa um conjunto de pré#tiearitos: praticas normalmente
regidas por normas expressas ou tacitamente ga#itgs— ou natureza simbolica —
gue procuram fazer circular certos valores e nordesomportamento mediante
repeticdo, que automaticamente implica em contadédcom o passado. De fato,
onde é possivel, 0 que tais praticas e ritos buscastabelecer continuidade com
um passado histérico apropriado (GOODSON, 19987p.

Dessa maneira, € preciso dedicar significativacdiempara as inova¢cdes como também para
aquilo que se mantém. Tal interpretacdo é fundaheatra entendermos que reforma no
curriculo contém continuidades e descontinuidagdeesse modo, em momento algum, pode

ser entendida como caminhando em direcdo a umrgssg’.

Afinal, nem sempre aquilo que esta dando certoridw(continuidades) e o que ndo se esta
processando muito bem é descartado (descontinsidademo pudemos ver, por meio das
consideracOes dos autores ao logo deste capitdas €ontinuidades e descontinuidades se
processam em intimas relacdes com a posicdo esete daqueles que estdo diretamente
envolvidos com os momentos de reformas. Por seserefarmas momentos que envolvem
sujeitos com posicdes e intencdes especificagnassino por poder manter relagbes com
contextos sociais mais amplos, que podem variamedida em que determinados grupos
ascendem a posi¢cles de poder, as reformas noutortdambéem ndo podem ser interpretadas
como se desenvolvendo em direcdo a um “progregdéin do mais, tanto as reformas no
curriculo como as reformas em quaisquer outradn&s sociais nem sempre sao realizadas

visando atenderem aos interesses do bem comum.
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3. REFORMAS EDUCACIONAIS BRASILEIRAS NAS DUAS ULTIM AS
DECADAS

Nossa intencdo, neste capitulo, € apresentar denameira sucinta as reformas educacionais
— com foco na formacdo de professores — que oeonrero Brasil, na década de 1990 e
aguelas que ainda estao ocorrendo na década atnalgano de fundo para as andlises que
serdo apresentadas nos capitulos seguintes des¢ata{ad. Para isso, nos basearemos nos
estudos de Thomas Popkewitz para entender os mi#sreontextos em que se processaram
as reformas curriculares no curso de Ciéncias Bicéé da Universidade Federal de Alfenas

(UNIFAL-MG) ou aquilo que o autor conceitua coemplogia da reform.

Este capitulo esta divido em trés partes. Na prangiataremos das reformas educacionais —
com foco na formacdo de professores — da décadd9€6. Na segunda, teceremos
consideracOes sobre o periodo entre décadas queremmde a passagem do governo do
presidente Fernando Henriqgue Cardoso para o gowsrmresidente Luis Inéacio “Lula” da
Silva. Na ultima parte, nos concentramos nas rederaducacionais que tiveram implicacdes
para os curriculos das licenciaturas e, mais dspmoente, para os curriculos dessa

modalidade no curso de Ciéncias Bioldgicas.

3.1 As reformas educacionais nos anos 1990

O contexto dos anos 1990 foi muito fértil paraabelacédo de reformas educacionais. Afranio
Catani, Jodo Oliveira e Luiz Dourado (2001), Luinidr (2001), Rosanne Dias (2001), Sonia
Kruppa (2001) e Olgaises Maués (2003a, 2003b, 2885 )alguns autores que, por meio de

suas publicacdes, confirmam essa afirmacéo.

% |sto justifica-se pelo fato do curso de Ciénciasldjicas da UNIFAL-MG ter sido criado em 1999 ettdo o

seu inicio de funcionamento no ano de 2000. Dessipntonsideramos pertinente elucidar o cenaritiiqmi
educacional tanto da década anterior quanto deemeesiécada, com o foco nas reformas ocorridas em
diferentes instancias e momentos.

% E valido lembrar que, neste capitulo, dialogareainda com autores que analisaram as politicasaeumais
brasileiras, as quais desencadearam reformasuares nesse periodo. Ao mesmo tempo, destaca@iras
iniciativas que tiveram também o potencial de erficiar tais reformas.
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Esses e alguns outros autdPesituam as reformas educacionais dentro de um etnjle
reformas sociaf§ realizadas no pais como resultado de uma conpunhais ampla de
reforma do Estado nessa década. Partindo da peedesama crise no sistema de producao
capitalista, ha agueles que argumentam que talietingle reformas, orientadas por diretrizes
de organismos internaciondlisse revelou como estratégias do Estado para saadss
novas exigéncias impostas pelo novo modelo de gémdrequerido pelo mercado. Vejamos

como isso € explicado por esses diferentes autores.

3.1.1 As supostas crises do sistema capitalista® Eistado

Deise Mancebo, Olgaises Maués e Vera Chaves (2D&pcam que o esgotamento do
modelo fordista-keynesianacasionou uma crise do sistema capitalista, ki&cinos anos

1970 e que se prolongou até os anos 1980, prog@iarsurgimento de um novo modelo de
acumulacédo caracterizado pela flexibilidade noxgssos de trabalho, no mercado, nos
produtos e padrbes de consumo denominado por H&h898) de “acumulacédo flexivel”.

Dessa maneira, elas enfatizam que esse novo maeeloumulacgédo flexivel impds reformas
ao Estado, o que o fez alterar suas caracteristiasum Estado interventor a gestor,
“transferindo funcdes especificas do setor de sesvpara o mercado.” (p. 39) Resumindo,

nas palavras dessas autoras,

a transnacionalizagdo da economia, somada ao atecigoldgico e a substituicdo
de uma tecnologia rigida por outra mais flexivehfermatizada, as mudangas na
organizagdo do trabalho, a crise fiscal e a inddpde do fundo publico de
continuar financiando a acumulacédo e a reproducdoagital e a reproducdo da
forca de trabalho, provocaram a crise do modelacdenulacédordistae do Estado
de Bem-Estar Social. (MANCEBO, MAUES, CHAVES, 20Q&. 39, grifo das
autoras)

No entanto, as autoras afirmam que “todas essasmmas fizeram-se acompanhar de um
bem articulado discurso que atribuia ao Estadosporesabilidade pelas dificuldades das
sociedades contemporaneas, ou seja, definiameacomo sendo do Estado, ocultando deste

% PERONI, 2000; CATANI, OLIVEIRA e DOURADO, 2001; MJIOR, 2001; MAUES, 2003b, 2005; SILVA
Jr, 2003; MANCEBO, MAUES, CHAVES, 20086.
% Destacam-se como reformas sociais, além da eduedcia previdenciaria, tributaria, sindical, trista,
entre outras (MAUES, 2005).
3" Destaque especial para 0 Banco Mundial (B.M) camo dos principais organismos responsaveis por
influenciar as definicdes das politicas publicascedionais no Brasil. (TORRES, 1998; SGUISSARDIQ®0
2006; AFONSO, 2001; SIQUEIRA, 2001; KRUPPA, 200[NJOR, 2001; MAUES, 2003a ; MACHADO,
2005)

66



modo, a crise do proprio sistema capitalista.” (MPRBO, MAUES, CHAVES, 2006. p. 39).
Desse modo, o surgimento da ideologia neoliberahgdegitimidade quando “passa a ser
defendid[a] como a Unica via possivel da sociadilel humana” (p. 40) e, nesse contexto,
fundamenta-se “a idéia destado minimpo Estado suficiente e necessario unicamente para
os interesses do capital (FRIGOTTO, 1995, p. 83-§8ANCEBO, MAUES, CHAVES,
2006. p. 39-40)

Almerindo Afonso (2001), entretanto, apoiando-serabalho de Lucio de Almeida (1998),
chama a atencdo para os cuidados que devem saild®ma exame das relagcbes entre 0s
Estados nacionais e o0s processos de transnaceg@dizdo capitalismo, pois o
neoliberalismo, segundo Almeida, “faz apologia #fzbglizacdo” e, nesse sentido, “ocorre
uma forte tendéncia para atribuir aos Estados nais@ papel de ‘vitimas’ deste processo.”
(ALMEIDA, 1998 apud AFONSO, 2001, p. 19) Sendo assim, Afonso argumgméaa crise

do Estado-Nac¢&8 deve ser entendida também como wmise ideologicamente construftia
pois o Estado tem um importante papel na fase daatansnacionalizacdo do capitalismo.
Nesse sentido, segundo o autor, entende-se o0 Esteno representante dos interesses de
classe quando sé&o acentuadas que a “importancieeldgdes com as classes dominantes
poderd implicar abandonar ou pér em questdo a,idéi@ndida por alguns, de o Estado
nacional poder vir a reagir internamente contra l@balizacdo, reassumindo-se como
representante dbem-comuni (AFONSO, 2001, p. 19, grifos do autor.) Afonsz der
“inegavel que, como consequéncia, e com uma irdadsi maior ou menor, todos 0s paises
confrontam-se com a emergéncia de novas organizaedenstancidS de regulacédo
supranacional”, as quais, em sua opinido, “ditanparémetros para a reforma do Estado”
(AFONSO, 2001. p. 24).

% 0 autor define Estado-Nacdo como, “uma organizégdaencialmente isomérfica de territério, etniayerno

e identidade nacional.” (AFONSO, 2001, p.18).

%9 Afonso enfatiza que essa crise do Estado é idealognte construida por duas razées: primeiro,ysohaem
todos os Estados nacionais sdo igualmente afectpellas globalizacdo, e nem todos cumprem (ou estdo
destinados a cumprir) 0s mesmos papéis nos pracdssiwmasnacionalizagdo do capitalismo”. (AFONS@12
p.19) Segunda, por que “dependendo das perspea®al®gicamente tedrico-conceptuais adoptadascada
vez mais retoricas do que reais as hipoteses fira@sglobalizacdo econémica, politica e cultuya¢ se pensa
neste mesmo Estado como principal ou Unico mobitizanacional de processos contra-hegemonicos”
AFONSO, 2001, p.19).

4O autor cita como instancias de regulacdo supi@malc ONGs, Mercosul, Organizacdo Mundial do
Comércio, Unido Européia, o Banco Mundial, OCDERMI. (AFONSO, 2001)
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Pelo exposto até o momento, entendemos todo essespp da seguinte forma: a crise do
capitalismo, “disfarcada” de crise do Estado, caleste na posi¢cdo dé&imadas mudancas

na sociedade. Assim, ao atribuir-lhe responsaliédacomo representante dos interesses da
sociedade, o coloca, também, na posicasalieadorda crise que esta posta. E preciso, no
entanto, destacar ainda as relacbes do Estado soclasses dominantes da sociedade e
guestionar os interesses que estdo sendo repmsem@sses momentos de reformas sociais.
Finalmente, a ideologia do neoliberalismo, porggtimada pelo “Estado vitima”, torna-se,
entdo, a Unica solucdo para se sair da crise. Amméempo, o neoliberalismo, que carrega
consigo a justificativa para a globalizacdo, maedifo papel do Estado, gerando todo um

conjunto de reformas em vérias instancias da saded

3.1.2 Reformas educacionais em um contexto de refoas do Estado

Joado Silva Jr. (2003) nos chama a atencdo paraaspectos importantes das reformas
educacionais: a questao do contexto e das origemselacado ao contexto, o autor enfatiza os
documentos publicados pela UNES€@ue representarampaimeira expresséo organica do
movimento reformista mundia(SILVA Jr. 2003, grifos nossos.) O autor, corn@rmlo
nossas afirmacdes anteriores, destaca que as asforeneducacao, no Brasil dos anos 1990,
fizeram parte dos compromissos de uma agenda edta@npolitica que o0 pais assumiu no
periodo o que, por sua vez, englobava outros niwsogroompromissos na esfera social.
Ainda de acordo com Silva Jr., vale a pena obsermsrque essas reformas, no Brasil,
visando um ajuste econdmico mundial decorrente rdeersalizacdo do capitalismo, tém

origem

na produgdo, nos diagnésticos e nas pesquisasodssifitelectuais dos paises de
pertenca da economia central em ambito planetéom predominio dos Estados
Unidos da América, e daqueles ja ligados as agémuidtilaterais, com destaque
para o Banco Mundial, além de universidades engajad resolucdo de problemas
mundiais, sob a orientacdo de repertério econdrf@e@entemente neoclassico e
ortodoxo). (SILVA Jr., 2003. p. 80).

Desse modo, Silva Jr. (2003) traz para a realidadBrasil a situacdo anteriormente alertada
por Afonso (2001) sobre o fato de que, em todopadses, as reformas do Estado possuem

relacbes com as diretrizes de organismos internaisioSilva Jr. (2003), entretanto, ressalta a

“1 O autor se refere Beclaracdo Mundial de Educac&o para Todds, 1990, e ®eclaracdo de Nova Delhie
1993.
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importancia de outros atores sociais responsavelia plaboracdo de documentos que

influenciaram as reformas educacionais, com destpgra os intelectuais e as universidades.

Popkewitz (1997) também esteve atento para a elagéie governo, as universidades e os
intelectuais. Segundo ele, uma forma que o Es&dale exercer o poder, de alocar valores e
de determinar as escolhas, é por meio de umareitegdo deste com elementos da sociedade
civil. Desse modo, segundo o autor, € preciso @je fas universidades pessoas capazes de
negociar com os 6rgdos do Estado e com os legiglado fim de manter uma énfase na
administracé@o, na negociacao politica e no momiterdo da obediéncia visando a regulagéo
(POPKEWITZ, 1997)

Tal como nesta pesquisa, Silva Jr. (2003) tambéfurgamenta nos trabalhos de Popkewitz
(1997) e relembra os estudos que o autor estachg@dealizou sobre a reforma educacional
em seu pais, na década de 1980. Silva Jr. (20@3xade algumas similaridades entre os
contextos daquele pais, na década de 1980, e duil,Bra década de 1990, tais como: a
universalizacdo do capitalismo, alteracdes profsndas estruturas sociais e reformas
institucionais em varias areas sociais e, em espea educacdo. Nesse sentido, assim como
Popkewitz (1997) destaca em sua obra, Silva JO3R€mbém ressalta que as reformas

educacionais no Brasil, nos anos 1990, entendielatsalde um movimento reformista geral,

ndo deva(m) ser estudad(as) de forma destacadengi@@ncas apontadas menos
ainda ser(em) pensad(as) como fato de um Unicg frafa-se de um movimento

mundial, com as especificidades histéricas de calamas que mantém tracos de
identidade em todos eles, segundo a racionalidadéahsicdo do metabolismo

social capitalista. (SILVA Jr, 2003, p.87)

Dessa maneira, nossas analises estdo em sintaniade Silva Jr. (2003), ainda mais por
compartiiharmos do mesmo referencial tedrico, osudes de Popkewitz (1997).
Consideramos que todo esse processo de reform@astado precisa ser entendido dentro de
um emaranhado complexo de relagbes. Tais relagieEsar de operarem em diferentes
niveis, possuem similaridades as quais compdemraopnegso social regulador mais amplo.
Corroboramos, entédo, a tese de Popkewitz (199udea reforma educacional € melhor
entendida como parte do processo de regulacad sotique as reformas, de um modo geral,
contribuem para o estabelecimento de novas regradrées sociais.
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3.1.3 Reforma do Estado e politica educacional

Em 1995, criou-se no Brasil o Ministério da Admiragédo e Reforma do Estado (MARE) —
gue apresentou um “Plano Diretor” com o propésioatompanhar todo o processo de
reforma do Estado brasileiro. Vera Peroni (2000)¢c@ansultar publicacdes desse 6rgdo, nos
revela que tal reforma deveria ser “entendida detidr contexto da redefinicdo do papel do
Estado, que deixava de ser o responsavel direto gedenvolvimento econdmico e social
para fortalecer-se na fungcdo de promotor e regulddese desenvolvimento.” (PERONI,
2000, p. 9).

Nessa direcdo, ao analisar a relacdo do Estaddebasom as politicas educacionais dos
anos 1990, por meio dos projetos de politica edocakda época, Peroni (2000) constatou

que:

a redefinicdo do papel do Estado estd se matenml@ nessa politica,
principalmente através de dois movimentos: - deraditdo Estado minimo/Estado
maximd', que se apresenta nos processos de centralizaséentralizacad dos
projetos de politica educacional; - no conteldo piagetos de descentralizacéo.
(PERONI, 2000, p. 12)

Desse modo, para a autora, “a politica educacio@alé, simplesmente, determinada pelas
mudancas que estdo ocorrendo na redefinicdo dd gapestado, mas € parte constitutiva
dessas mudancas.” (PERONI, 2000, p. 1). Ou sege-pe perceber entdo que as mudancas
no papel do Estado acabam por gerar um determiaala@e politica também na educacao
que, por sua vez, contribui para que a mudancaapel glo Estado continue se processando

em uma mesma direcao.

Nesse sentido, a autora destaca que, para a areaudacdo, “os pilares basicos dessa
reforma sdo a autonomia da escola, a Avaliacadtuaoisinal, os Parametros Curriculares

Nacionais e o FUNDEF”, os quais, de acordo com taraucompdem “parte da tensdo

“2 A respeito das nomenclaturas Estado minimo/Estadrimo, a autora esclarece que “o Estado minimo
proposto € minimo apenas para as politicas so@ais, na realidade o Estado € méaximo para o ddpita
(PERONI, 2000, p. 5)

3 Sobre centralizagdo/descentralizacéo dos profitqmlitica educacional, a autora faz a seguinpéioacao:

“O movimento de centralizacdo/descentralizagdo tdal golitica educacional, no qual é descentratizad
financiamento e centralizado o controle, é partprd@osta de redefinicao do papel do Estado ((PERONI,
2000, p. 12)
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centralizacao/descentralizacdo, Estado minimo/Bstaéiximo em que o Estado passa a ser
coordenador e ndo mais o0 executor, se tornandenmipara as politicas sociais e repassando

para a sociedade tarefas que eram suas.” (PEROOD, p. 15).

3.1.4 Reformas no ensino superior

Nesta parte do trabalho, apesar de termos conhetteessa €poca, de reformas em outros
niveis de ensino, nos concentraremos mais esp@odicte nas reformas que focam a

educacao superior.

3.1.4.1 Reforma do Estado e as universidades pulai

As universidades, especialmente as de caratercpuldio instituicbes responsaveis pela
formacdo de profissionais nas mais diversas areasmnhecimento e que, no Brasil, também
séo locais onde se desenvolvem pesquisas ciestifieas instituicdes sentiram os reflexos

das reformas do Estado nos anos 1990.

Enquanto instituicbes sociais que também sdo, aemidades ndo podem ser analisadas
como se vivessem em um ambiente hermeticamentadeahisolado da sociedade. Segundo
Marilena Chaui (2003, p. 5), desde sua origem,rii@emsidade é uma instituicdo social e
como tal exprime de maneira determinada a estrutua modo de funcionamento da
sociedade como um todo.” Desse modo, todas as maslacorridas no papel do Estado,
fruto de reformas nos mais variados setores dadade civil, destacadas anteriormente pelos
autores aqui citados, tiveram também suas conseiqgépara as universidades publicas.
Ainda de acordo com Chaui, a reforma atual do Bstague colocou a educacéo, a saude e a
cultura como setores de servicos nao exclusivdsstiado — definiu a universidade como uma

organizacao sociak ndo como umistituicéo socidt’. (CHAUI, 2003, grifos nossos)

4 Com inspiracéo Frankfurtiana sobre a distincdceenmtganizacdo social e instituicéo social, feita Michel
Freitag, emLe naufrage de l'universit¢1996), Chaui (2003) define a primeira como “umatipa social
determinada de acordo com sua instrumentalidadstando referida assim, “ao conjunto de meios
(administrativos) particulares para obtengéo deobjativo particular” (p. 6). Ja a instituigdo sdci@s termos
de Chaui (2003), “tem sua eficacia e sucesso depegide sua particularidade” e sua referéncianfativa e
valorativa é a propria sociedade” (p. 6). Enqugrdaca aquela “ndo lhe compete discutir ou questicoar
propria existéncia, sua fungéo, seu lugar no imtedfa luta de classes”, esta “percebe-se inserdddivisao
social e politica e busca definir uma universal@diinaginaria ou desejavel) que |he permita respord
contradicdes, imposta por essa divisdo”. (CHAUD2®. 24)
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Nessa direcdo, tal mudanca no perfil das univedsglae deve, segundo a autora, a forma
atual de como o capitalismo se configura, fragmetdatodas as esferas da vida social
(CHAUI, 2003). A partir da ideia deociedade do conhecimergala concepcéo a@elucacio
permanente ou continuadarganismos internacionais — com destaque parancdMundial

— vém mudando a cara das universidades public&rasil, causando: perda de autonomia
universitéria, confusdo entre democratizacdo e iff@g$io da educacdo superior,
desvalorizacédo da docéncia e da pesquisa, aligeimanda formacdo na graduacgéo e na pos-
graduacéo. (CHAUI, 2003)

Reforcando as ideias de Peroni (2000) e de Ch&ad3j2de que as reformas do Estado
implicam em mudancas em seu papel e assim tambépenfib das universidades, Sarita
Silva (2006) afirma que o MARE junto com o MEC/CNRor meio de planos e dispositivos
legais, incorporam ao processo de modernizacdoddanetracdo publica o projeto das
chamadas ‘organizagfes sociais’, que transforntemtidade das IFES e acentua o carater

privatizante do ensino superior.” (p. 10).

3.1.4.2 Politicas educacionais e 0 ensino superior

Para entender como ocorreu o0 processo pelo quahisrgos internacionais influenciaram as
politicas educacionais na década de 1990, remetamdsbalho de Katia Lima (2003). A
autora afirma que a atuacdo de organizaces cdiNESCT®, o Banco Mundial (BM) e o
Fundo Monetario Internacional (FMI), esta “ligadaaspecto financeiro, ao fornecimento de
empréstimos aos paises periféricos, mas, sobredodmntrole econémico, cultural e politico
que exercem com O0s paises credores a partir daénexdg de cumprimento de

condicionalidades, travestidas pela imagem de s@sas técnicas”. (p. 1)

Lima, ao enfatizar a relacdo entre a politica eciocal brasileira e organismos internacionais
feita por condicionalidades, afirma que isso n&wn@ exclusividade da década de 1990 mas
remonta as experiéncias que atravessaram a higtarinossa politica educacional. Essa

década, contudo, destaca-se como um momento ersegaetou um “aprofundamento” do

“> United Nations Educational, Scientific and Cultu®aganization.
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processo de mercantilizagdo da educacdo no Bgadicipalmente do ensino em nivel
superior, influenciadas por diretrizes politicass#s organismos. (LIMA, 2003. p. 2)

Segundo a autora, o discurso dos organismos icierras se fundamenta na premissa de
que “para a garantia da expanséo do acesso a é@duéaignprescindivel o fortalecimento da
expansdo do ensino privado” (LIMA, 2003, p. 2) Nesentido, destacam-se afirmacdées em
documentos do BM e da UNESCO que evidenciam a sieleele desses processos de
privatizacdo, por meio de trés estratégias, a saper expansao de instituicdes privadas por
intermédio da liberalizacdo dos servicos educa@oig o direcionamento das instituicdes
publicas para a esfera privada (...); e c¢) a redéfdo das funcdes do Estado: de instancia
executora da politica de ensino superior para ageilitador que viabilize a implantacao

das diretrizes privatizantes da educacéo. (LIMA3O0

Hélgio Trindade (2004) nos traz um dado que comalas afirmacdes de Lima (2003) sobre
as privatizacdes da década de 1990. No caso dooesgperior, de acordo com ele, “num
ranking internacional dos anos de 1990, o Brasil eraaeier pais em privatizacdo do ensino
superior na América Latina, excetuando-se algugsigreos paises da América Central, e o
sétimo em termos mundiais, antecedido de algursegaisiaticos”. (TRINDADE, 2004, p.

824) Trindade relembra que esse impressionanteeimidi privatizacées do ensino superior no

Brasil, nos anos 90, teve sua origem na ReforniD@&®.

Em suma, podemos perceber que hd uma estreit@aedaire as politicas educacionais no
Brasil, na década de 1990, e as orientac6es derdeselos organismos internacionais. Estes
utilizam estratégias, como a concessdo de empEstimediante certas condicdes, que
acabam por influenciar o Estado a promulgar timpeeificos de politicas que atendem aos
interesses desses 6rgdos, como o incentivo daipagao do ensino, especialmente em nivel

superior.

6 0 autor afirma que a “Reforma de 1968" teve da@os de uma moeda. Se por um lado, ela modernizou e
profissionalizou as universidades publicas, porau sua burocratizagdo fez com que esta se s@nasa
organizagcdo mais complexa que uma instituicdo kdeizro da tradicdo latino-americana. Para Tried@904,

p. 832-3), foi indiscutivelmente um avango em tesriaino-americanos, no entanto, essa politicauavefeito
perverso que foi a de provocar uma crescente ag#o na educacao superior.
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3.1.4.3 Reformas no ensino superior e politicas plidkas

A respeito das politicas para a educacéo superibgbalho de Mancebo, Maués e Chaves
(2006) corroboram as consideracdes de Chaui (200) Silva (2006) sobre a mudanca do
perfil das universidades diestituicbes sociaiparaorganizacdes sociaifs autoras apoiam-

se nos trabalhos de Sguissardi (2004) para afigre

as politicas de educagdo superior da quase tatalidas paises estdo levando a
universidade a adotar um modelo, também chamadgld'@axdnico”, que a
configura ndo mais como uma instituicdo social, moides classicos, mas como
uma organizacdo social neoprofissional, heterdbnosparacional e empresarial/
competitiva. (Sguissardi, 2004 MANCEBO, MAUES, CHAVES, 2006. p.43)

Com isso, € interessante notarmos como o disc@rsoutlanca do perfil das universidades,
de instituicdo socialparaorganizagdo socialencontra respaldo e, por que néo dizermos, €
também legitimado pelo Estado, por meio das pa8tigara educacdo superior. Ou seja, ao
mesmo tempo em que as politicas educacionais —needelas as do ensino superior —
contribuem para a mudanca do papel do Estado xedei®r para regulador, de minimo para
as politicas sociais e de maximo para o capitacabam também por promoverem as
mudancas no perfil das universidades —ind#ituicoes sociaiparaorganizagdes sociais,

sendo assim parte constitutiva das mudancas tambagmniversidades.

Se imagindssemos as mudancas no Estado e nassidadess como duas fibras de um fio,
como dizia a metafora de Wittgenstein trazida popkewitz (1997) no capitulo anterior,
teriamos a seguinte situacdo: quando a reformaocoease mudancas em um dos contextos —
Estado e universidade —, e assim tivesse reflexoutr@, sob os mesmos padrdes, teriamos
que fazer um entrelagamento entre esses doisN@snedida em que fosse aumentado o
namero dessas relagdes, e consequentemente o ndenentrelagamentos entre essas fibras,
o fio tornar-se-ia cada vez mais vultoso o0 que esgmtaria a solidez das mudancas
proporcionadas pela reforma. Sendo assim, € pogmEveebemos que aquilo que realmente
importa para que a reforma se processe a favornue determinada direcdo ndo € o
prolongamento de uma fibra isolada, mas sim a pobigdo entre elas, como ja afirmavam

0S autores acima citados.
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3.1.4.4 A LDBEN de 1996 (Lei 9.394/9®) as reformas no ensino superior

Para Valdemar Sguissardi (2006), a Lei de Direiriee Bases da Educacdo Nacional,
promulgada no ano de 1996 (LDBEN, Lei n° 9394/88)je um “carater minimalista para o
ensino superior”, pois, de acordo com o autor,dpitulo da educagéo superior apenas tragou
linhas gerais para o sistema, deixando para aldedis complementar seu detalhamé&hito
(SGUISSARDI, 2006, p. 1032).

Afranio Catani e Jo&o Oliveira (2002) reconhecem @ulLei ndo deu conta “da totalidade dos
mecanismos implementados na reforma” do ensinaisupma segunda metade da década de
1990 tendo, por isso, que se articular, “na pratioen outras leis” promulgadas desde 1995 e
“com outros instrumentos legais — medidas prowsridecretos, portarias, resolucdes,
pareceres etc.” (p. 1). No entanto, 0s autoresut@éanvisdo um pouco menos pessimista que a
de Sguissardi (2006) sobre a LDB, pois, na opidiéles, ainda sim, a Lei n® 9.394/96 teve
grande importancia para o desencadeamento de urmeadséreformas no ensino superior,
constituindo-se em um “marco de referéncia paraica do processo de reestruturagdo da
educacao superior no Brasil.” (CATANI, OLIVEIRA, @®, p. 1).

Ainda segundo os mesmos autores, na época, o0 gowamha introduzindo “mudancas
concretas no padrdao de avaliacdo, financiamensiggecurriculo e producédo do trabalho
académico, produzindo transformacdes significath@sampo universitario e na identidade
das Instituicbes de Ensino Superior (IES)”. (CATARNLIVEIRA, 2002, p. 1).

Finalmente, de acordo com Catani e Oliveira (2008)curriculos dos cursos de graduacao
ganharam um destaque maior quando se tratou dermeptar as exigéncias da LDBEN de
1996. Este tema sera tratado, separadamente, ximprilem.

3.1.4.5 Reformas nos curriculos de graduacao

Afranio Catani e Jodo Oliveira, junto com Luiz Dado, publicaram dois trabalhos, nos anos

de 2000 e de 2001, nos quais detalharam os prisaggbamentos que desencadearam uma

47 O autor cita como legislacdes que complementardrDB para o ensino superior os Decretos 2.207/97,
2.306/97 e, ja nos anos 2000, o Decreto 3.860BU({SSARDI, 2006)

75



movimentagcdo que atribuiu maior importancia a dqeestos curriculos de graduagdo na

reforma do ensino superior a partir de 1995. Sés el

a) a Lei n°. 9.131/95 que criou o Conselho Naciat@lEducacdo (CNE) definiu
como uma das competéncias desse 6rgao delibena asiDiretrizes Curriculares
propostas pelo MEC, para os cursos de graduadciia {t8 do paragrafo 2° do art.
9°);

b) a nova LDB que, no inciso Il do artigo 53, caanecessidade de Diretrizes
Curriculares para os cursos de graduacdo e peemébminacdo dos chamados
curriculos minimostornando os curriculos de graduagéo mais flexivei

¢) a intensifica¢@o das discussfes internacionagcmnais sobre diplomas e perfis
profissionais, face as mudancas na sociedade cpaténea e, particularmente, no
mundo do trabalho;

d) o processo desencadeado pela Secretaria dedaduBaperior (SESu) do MEC
em 1997, objetivando a implementacdo das Diretlaasiculares para os cursos de
graduacao;

e) a definicdo d@adrdes de Qualidade para os cursos de Graduggéla SESu;

f) o estabelecimento de critérios sobre a congéitude comiss@es e procedimentos
de avaliacdo e verificacdo de cursos superiores;

g) e o posicionamento assumido pelo Foérum de PitbiRe de Graduacéo,
especialmente nd’lano Nacional de Graduacaggrifo do autor), em prol de
Diretrizes Curriculares geréfs

(CATANI, OLIVEIRA e DOURADO, 2001, p. 73, grifos daautores).

Em seguida, Catani, Oliveira e Dourado (2001) cit@snprincipios orientadores para as
mudancas curriculares dos cursos de graduacaouas, gm suas opinides, foram: “a)
flexibilidade na organizacédo curricular; b) dinaiéde do curriculo; c) adaptacdo as
demandas do mercado de trabalho; d) integracde graduacdo e pds-graduacéo; e) énfase
na formagao geral; f) definicdo e desenvolvimer@admpeténcias e habilidades gerais.” (p.
74) Os autores concluem que o objetivo geral giegmtmu a reforma foi justamente “tornar a

estrutura dos cursos de graduacdo mais flexiyel74).

Os autores dizem ter encontrado exemplos que t&ssal ideia da flexibilizacdo curricular
ao analisarem as proposi¢coes do CNE/MEC no Panéc&f6/97 que trata sobrepaentacao
para as diretrizes curriculares dos cursos de giagho e as propostas do Férum de Pré-
Reitores de Graduacao das Universidades Brasil¢i@$sRAD). Entretanto, eles ressaltam

que

todo esse ideéario da flexibilizacdo curricular, im#ado pelos documentos e
instancias executivas responsaveis pela formuldegmliticas para a graduagéo no

“8 E de se destacar que os autores também inserddBBEN. 9.394/96, discutida no item anterior, como um
desses elementos.
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pais, parece decorrer da compensacao de que est&mio mudangas no mundo
do trabalho e, consequentemente, nos perfis piai@is, o que ocasiona a
necessidade de ajustes curriculares, nos diferentsss de formacao profissional.
(CATANI, OLIVEIRA e DOURADO, p. 75, 2001).

Sendo assim, na visdo dos autoresdeario de flexibilizagdo curricularencontra-se em
intima sintonia com os ideais do mercado de trahala medida em que mudancas neste
implicaram profundas alteragcbes nos curriculos dedupcdo.Os autores, no entanto,
chamam atencao para o risco dessa situacao Igaitiaa oficial a “reduzir a funcéo social
da educacéo superior ao ideéario da preparacampeabalho, a partir da redefinicdo de perfis
profissionais baseados em habilidades e compe#eru@oteticamente requeridas pelo
mercado de trabalho em mutagéo.” (CATANI, OLIVEIRADOURADO, 2001, p. 77.)

N&o podemos deixar de buscar relacdes entre eseippr de flexibilizacdo curricular em
sintonia com o mercado de trabalho, enfatizadoGadani, Oliveira e Dourado (2001), sem
nos remetemos ao “modelo de acumulagéo flexivel'Hdevey, lembrado por Mancebo,
Maués e Chaves (2006), no inicio deste texto. Méad@amos ser por acaso que adsério

da flexibilidadepossa ser encontrado até mesmo no curriculo dkriagao, influenciando,
inclusive, a mudanca de perfis de formacdo dessésgonais. Afinal, como bem destaca
Popkewitz (1997), as reformas em diversos contexteantém padroes que “séo
procedimentos multiplos e, a0 mesmo tempo, regioeaie organizados; regras e obrigacdes
qgue organizam e disciplinam a forma como o mundedser visto, sentido e como se deve
agir e falar sobre ele”. (p. 22). Nesse sentidoprcepcdo que parece estabelecida para a
flexibilizacdo vai ao encontro daquela que é uma das caraatesstilas chamadas
organizacbes sociais: “capacidade adaptativa a mgadacontinuas e inesperadas” (CHAUI,
2003. p. 7).

3.1.4.6 A formacéao de professores e as politicashjhigas

3.1.4.6.1 Um breve historico da relacdo entre as Iftccas publicas e a formacao de
professores

Nesta parte, trataremos brevemente sobre alguestaspla relacéo historica entre 0os cursos

de formacdo de professores e as politicas edu@asjopromulgadas em cada momento
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histéricd®. Concluiremos o tépico elucidando o surgimento cosos de Licenciatura e das

faculdades de educacéo.

Segundo Carlos Roberto Jamil Cury (2003), “desde gueducacdo deixou de ser um
monopdlio das familias e foi se tornando uma furdgidstado”, a formagéo de professores
para atuacdo em escolas da educacao basica “@assowm assunto de politicas sociais” (p.
1).

Dessa maneira, 0s primeiros movimentos que tivesarreocupacdo de considerar a
formacao docente em nivel juridico-legal, no psggundo Cury (2003), remontam & primeira
Lei de Educacdo Nacional, de 15 de outubro de 1R28ta Lei, ja existia um carater de
destinar aos poderes publicos o encargo da forndg@oofessores, uma vez que, nos termos
do autor, “ela possuia um carater nacional e ppestia a formacdo de docentes como
incumbénciados poderes geraipou seja, do Império]”. (CURY, 2003. p. 3, grifo®ssos)
Cury, entretanto, relata que “na pratica, a formalg#iprofessores passou a ser efetivada pelas
provincias como conseqiéncia do Ato Adicional del@agosto de 1834.” (CURY, 2003, p.
3). Vale destacar que essa formacao era dedicgulafessores que iriam atuar no ensino

primario, tendo as escolas normais como resporsgeeiessa formacao.

Cury nos lembra que “desde o inicio do século XiX @ anos 1930, a formacao docente
ocorria restrita a escola normal a qual preparadacente das ‘primeiras letras™. (CURY,
2003, p. 4.) De acordo com Ana Ayres (2005), atifienos professores que atuavam no
ensino secundario ocupavam seus cargoPmnisaq ou seja, para lecionar nesse nivel de
ensino, esses professores precisavam ser congapmiio Estado mediante aprovacdo em
exames especificos. Desse modo, ndo necessitavammaléormacéo especifica. (AYRES,
2005)

Nos primeiros anos da década de 1930, de acordoJabm Emilio Diniz-Pereira (2000),

surgiam os primeiros cursos de licenciaturas quadweam professores para atuar no ensino

49 Salientamos, no entanto, que apesar de iniciaomogmplando a formacédo de professores de mareiah g
ao longo do texto nos concentraremos na formacépradiessores para atuar no nivel secundario, que fo
posteriormente referenciado como segundo ciclo®dgrdu e 2° grau, ou entdo, como é conhecido atudém
séries finais do ensino fundamental e ensino médio.
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secundario, no interior da Faculdade de Filos@iéncias e Letras (FFCL) da Universidade
de Sdo Paulo (USP) Ainda segundo o autor, esses cursos foram crigogipalmente
como consequéncia da preocupacdo da regulamentacoeparo de professores para o
ensino secundario”. (DINIZ-PEREIRA, 2000, p. 54)

A época, o Rio de Janeiro, entdo capital do paifsbém passava pela experiéncia de formar
professores em nivel superior. Em 1935, a Univadaddo Distrito Federal (UDF), pelas
maos de Anisio Teixeira, iniciou seus cursos den&mdao de professores. De acordo com
Cury, tanto na USP quanto na UDF, “os cursos dadgéo pedagdgica apresentavam carater
a parte, distinto do carater exclusivamente cieotiiu profissionalizante dos demais cursos”.

(CURY, 2003, p. 8) O autor prossegue dizendo que:

nelas [nas universidades] estes cursos serianpseterformacao pedagogica para o
ensino secundario integrando, em nivel superior,ca®pos de conhecimento
especificos das areas especificas com aspectosigonepte pedagdgicos, sem
descurar das disciplinas de carater ndo profissienao desenvolvimento da
investigacao cientifica. (CURY, 2003, p.8)

Um aspecto muito importante é a diferenca de cossase Universidades organizavam 0s
curriculos dos cursos de formacdo de professorgsesA(2005) nos lembra que ambas
incorporaram Institutos de Educacédo que ja existéanto nas cidades de Sdo Paulo quanto do
Rio de Janeiro e destinaram a eles toda a fornagdigsional dos professores secundarios —
dada pelas disciplinas pedagogicas e pratica dacerisntretanto, Ayres (2005) afirma que
enquanto na UDF “havia maior flexibilidade para @seestudantes cursassem as disciplinas
do curso especifico e as disciplinas pedagdégiaasiltiinea ou sucessivamente (Vicenzi,
1986)”" (p. 184), na USP, por sua vez, esta formaigmria ser obtida apos o término do
bacharelado, compreendendo trés anos, na FFCLidkaaafirma que “essa é a génese do

modelo denominado pela literatura como ‘3+1". (AR®, 2005, p. 184).

A existéncia da UDF foi breve, sendo extinta ja amo de 1939. Enquanto isso, a

Universidade do Brasil (UB), recém-criada em 193ifgia com a intencédo de se tornar um

* por volta de 1933, o Instituto de Educacéo foioiporado & Universidade de S&o Paulo, o qual foi
transformado, em 1938, na Secdo de Pedagogia diédkde de Filosofia, Ciéncias e Letras e, posteaoite,

no Departamento de Educacao. Descricdo baseadafoasacbes disponiveis rsite da FEUSP. Disponivel
em: http://www3.fe.usp.br/secoes/inst/novAtesso em 26 agosto de 2009.
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padrdo para todas as universidades no pais. AgE5) afirma que “cabia a Faculdade
Nacional de Filosofia (FNFi) da UB a responsabdielade formar professores nessa
Instituicdo” que, assim como ja ocorria na USPorgmnizava “além das sec¢des cientificas e
humanisticas — uma secao de educacéao, responséavdbpnacao pedagogica e profissional
dos professores, a ser cursada apos se compledaharelado de 3 anos”. (AYRES, 2005, p.
184-185) Desse modo, a autora enfatiza que o clmmadelo “3+1”, inaugurado pela USP,
teve sua consolidacédo por meio da estrutura orgwaezadotada pela FNFi. Esse modelo de
formacdo, no entanto, foi instituido pelo Estatdes Universidades Brasileiras (AYRES,
2005), outorgado pelo Decreto n° 19581/31.

As Faculdades de Educacdo s6 vieram a existir apBecreto-lei n°. 53 de 1966 que
fragmentou as Faculdades de Filosofia, Ciénciasteg, criando “uma unidade voltada para
a formacao de professores para o ensino secureldecespecialistas em educagédo” (CURY,
2003 p. 10). Podemos perceber que, apesar da cridg$ cursos de Licenciatura ter
antecedido, em cerca de mais de trinta anos, énsem¢p das Faculdades de Educdtamm

movimento para levar a formacédo de professores @amasino superior ja existia desde o

inicio do século XX.

E de se destacar ainda a Lei n. 5.540/68, respehpév desencadear, no final da década de
1960, um conjunto de modificacbes nas universidad@sstituindo-se naquilo que se
convencionou chamar, no Brasil, de “Reforma Univ@nis de 1968”. Para Maria de Lourdes
Favero (2006).entre “as medidas propostas pela Reforma, comtuitdnde aumentar a
eficiéncia e a produtividade da universidade, ssdaem: o sistema departamental, o
vestibular unificado, o ciclo basico, o sistemacd&ditos e a matricula por disciplina, bem

como a carreira do magistério e a pés-graduacpo34).

Para a formacao de professores, segundo Cury (200B2), essa Lei e a Lei 5.692/71
“possibilitaram o abrigo da figura das licenciatucartas” ao lado das licenciaturas plenas. O
autor ressalta que, como o proprio nome ja indisdicenciaturas curtas proporcionaram “um

processo mais rapido e ligeiro na formacéo de desénCURY, 2003, p. 12) A questéo das

*1 A Faculdade de Educacéo da Universidade de S&o,Rauw exemplo, foi criada apenas em 16 de dezembr
de 1969, e passou a funcionar efetivamente comm palrtir de 1° de janeiro de 1970. (Informacadmetiada
no siteda FEUSP. Disponivel erhttp://www3.fe.usp.br/secoes/inst/novatesso em 26 agosto de 2009).
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licenciaturas curtas fora intensamente discutidéoago da década de 1980 (Diniz-Pereira,
1999, 2000) sendo extinta com a promulgacdo deb1384/96, a LDB de 1996, legislacao
que discutiremos em um item a seguir no que taegpecificamente, a formacédo de

professores.

3.1.4.7 Reformas na formacao de professores

O contexto educacional dos anos 1990 foi muito mambe para os cursos de formacgao de
professores. Patricia Almeida (2008) afirma que:

Os anos 90 representam a era das reformas na fownue; professores. Estados
Unidos e Canada, na década de 80, iniciaram ummentd reformista na formacao
inicial de professores da educacéo basica queemfiaram varios paises europeus e
anglo-saxdes e estenderam-se a América Latinaviézizo (p. 2).

Para entender como ocorreram as reformas na foondggprofessores na América Latina,
durante a década de 1990, remeteremos ao trabaliosh Torres (1998) que tracou um
perfil das tendéncias dominantes que influenciacacampo da formacdo docente, nessa

época.

Torres (1998) afirma que as tendéncias dominamtesmpo da formacao de professores, em
“nivel global, — presentes ndo s6 no discurso, ne @ dito ou escrito, mas também na
execucdo de politicas educativas — sdo dissemin&aladamentalmente, por organismos
internacionais” (p. 173). Sendo assim, ela enfajizea € “necessario falar [deles] de maneira
especifica, dado o enorme peso que tém tais orgasisem matéria de desenho e
financiamento de politicas educativas e, nestasfodeacdo de professores.” (TORRES,
1998, p. 173).

A autora equatoriana, se concentra na influénciBadwo Mundial sobre as politicas publicas
que desencadearam reformas na formacéo de prass&endo assim, ela afirma que “o
montante aplicado por esse 6rgdo na reforma edacafa época], nos paises em
desenvolvimento, [era] maior do que o0 de qualquetroo organismo internacional”

(TORRES, 1998, p. 173). Para o caso da Américamaaam particular, Torres afirma que o
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Banco Mundial teve um “papel muito importante nféiniigho das prioridades, das estratégias
e dos conteudos concretos que a reforma educaldbta am cada pais.” (p. 173).

Ao tratar sobre a influéncia desse 6rgdo nas temerpara a formacédo docente, Torres
(1998) afirma que essas “novas tendéncias”, naaderdse traduziam como “velhas
tendéncias” revigoradas pelas “novas politicas &tikas ou por mudancas de énfase dentro
de uma visao dicotdémica e binaria que entendialitigaoeducativa como uma opc¢ao entre
pares —escola versus universidade, educacdo de criancasrsuseducacdo de adultos,
administrativoversuspedagdgicoetc.”®® (TORRES, 1998, p. 173, grifos da autora) Nessa
direcdo, ela complementa que tal l6gica binariee tesflexo inclusive na formacgédo de
professores, na qual “um conjunto de velhas e ntsasdes, em geral entendidas como
“opcbes” entre pares, marcaram a definicdo de ipmditdentro desse campo. (TORRES,
1998. p. 174)

Algo que se configura de extrema importancia éto @& que, segundo Torres, a énfase do
Banco Mundial, na época, era na capacitacdo enicsegmista pelo Banco, apdés anos de
financiamento, como uma “avenida promissora”, au, @itras palavras, como “algo que
funcionava”, pois rendia “mais com menos dinheif@ORRES, 1998, p. 176) Contudo, a
autora afirma que tal énfase na capacitacdo engedor acompanhada por um abandono da
formacdo inicial, sendo considerada pelo 6rgéo,occtheco sem saida” ou, entdo, como algo
que néo funcionava (TORRES, 1998). Além do maistada-se também o fato de a formacao
docente ter comecado a se abrir a sociedade &), assiforcas de mercado. Nesse sentido, a
autora ressalta que o processo de descentraligagéanha se acelerando na América Latina
promoveu uma maior oferta de capacitacdo de paiEsem servico em outros locais além
das instituicdes formais de ensino como, por exepgh “ONGs, centros de investigacao,

empresas privadas e empresas editoriais”. (TORREHR, p. 183).

2 Como outros exemplos dessas dicotomias e vis@®wiss que marcaram as politicas de formagdo de
professores da época, Torres (1998) aponta asnsegjsalario versuscapacita¢do, conhecimento do professor
versusaprendizagem do aluno, formacéo iniciersuscapacitacdo em servi¢o, professokessustecnologia
educativa, educacao presencia@rsuseducacdo a distancia, saber gei@bnhecimento das matérias, e dos
conteudos)versus saber pedagoégico, gestdo administrativarsus gestdo pedagoégica, necessidades dos
professoresversus necessidades do curriculo e da reforma educatmadelo centralizadorersus modelo
descentralizadaleformacédo docente. (TORRES, 1998, p. 174)
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Portanto, como vimos, 0S organismos internacioaa@imiram um papel cada vez mais
importante nas reformas que se processaram nos 18885 inclusive naquelas para a
formacao de professores. As estratégias adotadasspes 6rgaos objetivando direcionar os
caminhos das reformas, nas mais variadas instanérassido as mais diversas: ora por meio
da influéncia em politicas publicas através de esses sob condicionalides, como vimos
anteriormente, e ora por intermédio da promocéateddéncias como acabamos de ver. No
entanto, por mais que as estratégias sejam divesséieis ainda parecem ser 0sS mesmos:
reformas caracterizadas principalmente por uma m#dm do Estado aos ditames do
mercado do trabalho, acompanhadas por uma desghoigkeste com determinados setores

da sociedade, como a educacao e, especialmentsino superior.

3.1.4.7.1 A LDB de 1996 e a formacao de professores

A parte dedicada a formacéao de professores es@dasia LDB de 1996, em seu Titulo VI —

Dos profissionais da educacdo — e abrange os sauig@o 67. Em vez de transpormos para
este capitulo as descri¢cdes de seus artigos, exatrarmomo se encontram no corpo do texto
dessa Lei, optamos por nos apoiarmos em trabalkoautbres que fizeram andlises e

consideracOes sobre as implicacdes da LDB pararaaf@o docente.

Cury (2003) destaca, na Lei, alguns pontos queiganieam ser melhorados mas também os
ganhos proporcionados por ela para o campo da ¢dionde professores. De acordo com o
autor, a LDBEN/96

deixou antigos problemas relacionados ao nivebdmdcdo, adocusinstitucional
como formalizacao dos Institutos Superiores de &chiw, a dualidade legal entre o
pedagogo como especialista nas habilitacdes e caddrudocente, ao conjunto de
componentes curriculares necessarios, carreirdjaga e mesmo a questdo
federativa. (CURY, 2003, p. 16)

O autor chama a atencédo também para existéncraatpretacdes “confusas e errbneas” que

evidenciavam o “teor complexo e polémico que erefolivdiferentes atores e as iniciativas

da época no campo da formacdo docente” (CURY, 20036). Criticas as confusfes no

texto dessa Lei também sao feitas por Diniz-Pe(@®89, p. 110) quando destaca que “nela

convivem termos e expressdes que contém idéiasnditiéweis, como, de um lado,

‘programas de formacdo pedagogica para portadagediglomas de educacdo superior’,
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‘institutos-superiores de educagao’, ‘curso norswgberior’, e, de outro, ‘profissionais da

educacao’ e ‘base comum nacional™.

Entretanto, para Cury, ha necessidade de tomarnmios ategralmente e, nesse sentido,
podermos “postular uma visdo mais integrada doigmiohal da educagcdo como um todo”.
(CURY, 2003, p. 17) Nessa direcao, o autor desfaeano artigo 62 (assim como no artigo
53) a Lei também leva em consideracdo a autonomigensitaria, uma vez que “as
universidades podem formar docentes para atuaresdutacao basica em cursos com outra
designacgéo (art. 62) que aquela claramente pos&tn63”. (CURY, 2003, p. 17). Ainda
segundo Cury (2003), a expres$donacao basica comumtilizada em varios momentos na

Lei, deve ser lida de modo que essenumpossa ser entendido como um

comumao qual o aluno tem direito de aprender e parasugesso os docentes e 0s
profissionais da educacdo estdo implicados (arte 13 da LDB) ndo pode estar
ausente dos que atuardo nos estabelecimentos e eobretudo por meio das
propostas pedagégicas (ART. 12). Logo, est@umé parte integrante da formacéo
comum de todos os profissionais da educacdo porque re@@Esa todos os
estudantes da organizacdo da educacdo nacionaRYCRO03, p. 18, grifos do
autor.).

Além do mais, Cury (2003) enfatiza que a Lei edadmuma formacéo especifica para o
professorou o docentee aqueles responsaveis patras funcdes do magistéricenegando,
assim, “qualquer dualismo formador entre os prmiiess da educacao”. (p. 20) De acordo
com Cury, “a LDBEN denomina derofessoresou de docentesos que em qualquer
composicdo da educacdo escolar com seus niveigpasetestdo em efetivo exercicio da
docéncia [...] estes sdo o0 patamar minimo paraa®utuncdes do magistério ou 0s

profissionais de educac¢éo dos diversos niV€@URY, 2003, p. 20, grifos do autor).

Diniz-Pereira (2000), por sua vez, ressalta queDBHEN de 1996 permitiu possibilidades

variadas para a formacao dos profissionais da eéadaasica tais como:

em nivel superior ou médio, nas universidades nstituicdes de ensino superior ou
nos institutos superiores de educacdo que podemr e@st ndo ligados a
universidade, em curso de licenciatura, de graduat#na, curso normal superior
ou normal médio. E para os portadores de diplomasedlicacdo superior, a
licenciatura especial, que consiste em uma “formggddagogica” de 540 horas.
(DINIZ-PEREIRA, 2000, p. 73)
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Contudo, ao nos lembrar das avaliagbes nacionammqwidas pelo governo a época, Diniz-
Pereira (2000) afirma que “a LDB permitiu uma flakdade quanto aos processos de
formacgdo docente, mas um rigido controle sobreugseduto” (p. 74). O autor denunciou o
fato da licenciatura especial de 540 horas “estaditando no cenario nacional um novo
modelo das chamadas ‘licenciaturas curtas’, tadcbatialas pelos varios setores da sociedade
civil organizada comprometidos com a formacao adessores no pais” (DINIZ-PEREIRA,
2000, p. 74).

A questdo de, no minimo, trezentas horas de prédgcansino para os cursos de formacéo
docente, exigida pela Lei no seu art. 65, tambéalv@é de consideracdes de Diniz-Pereira
(2000). O autor destaca que “talvez mais importdotque se preocupar em apenas atender a
exigéncia legal da implementacdo das 300 horasratéecg de ensino, seja garantir alguns
principios basicos para as licenciaturas no pdfs.”75) Dentre esses principios, o autor
aponta para: a reafirmacéo do papel das univeesdad formagédo de professores e da co-
responsabilizacdo dos institutos basicos e dasdades de educacédo na conducéo dos cursos
de Licenciatura; a necessidade de rompimento casbesi simplistas de formacédo de
professores e negacdo da idéia de docente como tnagremissor de conhecimentos; a
compreensao do licenciando como alguém que tragzigmmum representacdo de educacao
construida durante sua propria escolarizagdo massicenciatura deve ser vista como etapa
intermediaria de seu complexo processo de formac@iao professor (DINIZ-PEREIRA,
2000, p. 75)

Todos esses principios basicos apontados por Pirieia (2000) devem caminhar a fim de
romper com modelos de formacdo de professoresigda aeguem a “formula 3+1” e que

nao foram totalmente superados pela maior parteiigsrsidades brasileiras que continuam
ofertando disciplinas de conteldo especifico, dmaesabilidade das unidades basicas,
precedendo e pouco articulando-se com as discipfiedagodgicas, que geralmente ficam a

cargo apenas das faculdades ou dos centros de;édduca

3.2.2 Outras legislacfes educacionais da déecadal®®0 e do comeco dos anos 2000

Nesta parte do trabalho, destacamos outras legedagacionais promulgadas na década de

1990 e inicio dos anos 2000, as quais, acreditativesam algum tipo de influéncia para o
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surgimento do curso de Licenciatura em CiénciaddéBicas da UNIFAL-MG e para a
elaboracao de seu curriculo. Vale lembrar, mais weaaque o curso foi aprovado em 1999 e
iniciou seu funcionamento em 2000, em periodo notubDessa maneira, o entendimento do
cenario politico-educacional que compds a décataiané fundamental para entendermos o
contexto no qual estavam inseridas as primeirausdes para a criacdo desse curso. S&ao
apresentadas também a lei e os pareceres que deroee fundamentaram as diretrizes
curriculares para os cursos de formacéao de professem geral, e para os cursos de Ciéncias

Bioldgicas, em particular.

3.2.2.1 A Lei n® 8.539/92: O surgimento das licemturas noturnas

A Lei n°® 8.539/92, sancionada pelo entédo vice-gdede da Republica, Itamar Franco, no
exercicio temporario da presidéncia, autorizou dep@xecutivo a criar cursos noturnos em

todas as instituicées de ensino superior vinculadasiad®. (BRASIL, LEI n° 8.539).

Contudo, é importante relembramos um pouco do gtmmolitico-educacional em que essa
Lei foi sancionada. Mauro Braga (2007) relembrawtexto conturbado do inicio da década
passada. No inicio dos anos de 1990, tivemos aepadssFernando Collor de Melo na
presidéncia da Republica, e segundo Braga, seurrmgovidi marcado por medidas
“fortemente heterodoxas” (p. 74). Prossegue o aetatando que “entre as medidas tomadas
por esse governo incluiu-se uma reforma adminigiratjue demitiu e colocou em
disponibilidade servidores publicos.” (BRAGA, 2047, 74). Segundo ele, “no caso dos
servidores com estabilidade, o governo pretendeéoc&dos em disponibilidade, com o
pagamento exclusivamente do salario-base, o quespamdeu a uma drastica reducédo dos
proventos.” (BRAGA, 2007, p. 74) Dessa maneiraydpse contraporem a essas medidas, os
reitores articularam a expansao das matriculagimo noturno e em cursos de licenciatura.
Em compensacéo, o governo excluiria as IFES de efeites” (BRAGA, 2007, p. 74). Por
fim, Mauro considera que, “fechado o acordo, inies® a preparacdo dos cursos nas

universidades. No ambito do sistema federal denersiperior, o alivio foi geral, pois ficava

* Em seu artigo 2° ela traz o seguinte: “O Podercéiken, ouvido o Conselho Federal de Educacéo,
regulamentara esta Lei no prazo de 60 (sessemts) @kfinindo os cursos e respectivos curriculegreero de
séries, que serdo ministrados no periodo noturtes pestituicbes de ensino superior vinculadas #dh
(BRASIL, LEI n° 8.539).
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afastada a ameaca de o servidor — docente, téonmicadministrativo — ser colocado em
disponibilidade”. (BRAGA, 2007, p. 74)

A LDBEN de 1996, em seu artigo 51, paragrafo 4afinrma essa condicdo ao definir que as
“instituicbes de educacdo superior oferecerdo, er@o@o noturno, cursos de graduagdo nos
mesmos padrdes de qualidade mantidos no periodwogisendo obrigatoria, a oferta noturna

nas instituicdes publicas, garantidas a necegs@asao orcamentaria.” (p. 16).

3.2.2.2 AlLein.°9.131/95

Todo o processo de criacdo das diretrizes curnesilaacionais para os cursos de graduacao
teve surgimento com a Lei n° 9.131/95. Afinal, coja destacado por Catani, Oliveira e
Dourado (2001, p. 73) “a Lei n°. 9.131/95 que crmuConselho Nacional de Educacéo
(CNE), definiu como uma das competéncias desseoodgdiberar sobre as Diretrizes
Curriculares propostas pelo MEC, para os cursograguacao (letra “c” do paragrafo 2° do
art. 9°)".

3.2.2.3 O Parecer CNE/CES 776/97

Este Parecer estabelece as orienta¢cbes geraischsswvadas na formulacdo das diretrizes
curriculares para os cursos de graduacdo. Nelefed@&s criticas a figura dos curriculos
minimos, ja “extintos” pela LDBEN de 1996. Segurekse documento, “na fixacdo dos
curriculos minimos muitas vezes prevaleceram igse@®ede grupos corporativos interessados
na criacdo de obstdculos para o ingresso em umadwrde trabalho marcadamente
competitivo, o que resultou, nestes casos, em sacde disciplinas obrigatérias e em
desnecessaria prorrogacao do curso de graduaB&ASIL, PARECER CNE/CES 776/97).

Desse modo, esse Parecer traz os principios a strsgnvados pelas diretrizes curriculares,

da seguinte forma:

Visando assegurar a flexibilidade e a qualidade falanacdo oferecida aos
estudantes, as diretrizes curriculares devem odisesvseguintes principios:
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1)Assegurar as instituicbes de ensino superior ariipérdade na composicao da
carga horéria a ser cumprida para a integralizag&ocurriculos, assim como na
especificacdo das unidades de estudos a serentratdais;

2) Indicar os tépicos ou campos de estudo e demgieriéncias de ensino-
aprendizagem que compordo os curriculos, evitarmlanaximo a fixacdo de
conteldos especificos com cargas horarias préndiegtas, as quais ndo poderao
exceder 50% da carga horaria total dos cursos;

3) Evitar o prolongamento desnecessario da durdgsicursos de graduacao;

4) Incentivar uma sélida formacdo geral, necesggai@ que o futuro graduado
possa vir a superar os desafios de renovadas @esdile exercicio profissional e de
producdo do conhecimento, permitindo variados tigesformacéo e habilitacdes
diferenciadas em um mesmo programa,;

5) Estimular praticas de estudo independente, dsama progressiva autonomia
profissional e intelectual do aluno;

6) Encorajar o reconhecimento de conhecimentosjlidedies e competéncias
adquiridas fora do ambiente escolar, inclusive as se referiram a experiéncia
profissional julgada relevante para a area de fofimaonsiderada;

7) Fortalecer a articulacdo da teoria com a pratiakrizando a pesquisa individual
e coletiva, assim como os estagios e a participagéatividades de extensao;

8) Incluir orientagbes para a conducdo de avalmgderiddicas que utilizem
instrumentos variados e sirvam para informar a wlesee a discentes acerca do
desenvolvimento das atividades didaticas. (BRABPIRRECER CNE/CES 776/97,

p. 2).

Sendo assim, a partir do ano de 2001, foram eldbsra publicados os pareceres com as
diretrizes curriculares de diferentes cursos. Ndsgsgdo, no mesmo ano, sao promulgadas as
primeiras resolucdes que estabelecem as primeiragizks curriculares para cursos de

graduacédo. As resolucdes que estabelecem asafisetiurriculares gerais para 0os cursos de
formacgao de professores foram aprovadas em fegadei?002 e as que definem orientacdes
para os cursos de Ciéncias Biol6gicas, em mar¢ceedasno. Esses documentos serdo

discutidos mais adiante neste capitulo.

3.2 O periodo entre décadas
3.2.1 A passagem de governo no Brasil (entre 1992@03)
No Brasil, o periodo entre 1995 e 2003 compreeddois mandatos de Fernando Henrique

Cardoso (1995-2002) e sua sucessdo, em 2003, sliognte Luis Incio “Lula” da Silva

Neste item, nosso foco é conseguir uma visualizagwe quais eram 0S anseios que

** Como ha autores que optam por fazer uma andlisealiticas educacionais e das reformas considerand
como marcos 0s mandatos presidenciais, considergiesseria oportuno reunirmos, neste tépico, alguns
trabalhos que destacam suas consideracdes paistio®s governos.
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compunham esse momento de transicdo. Mais esp@oditte, NnosS concentraremos nas
expectativas que cercaram a posse de “Lula”’, en2,20(has suas propostas para o ensino

superior.

O trabalho de Sguissardi (2006) que analisa o goveo presidente Fernando Henrique

Cardoso corrobora aqueles ja citados anteriormgud¢eapontam os anos 1990 como uma
década marcada por um processo de adequacao do Bstaormas do mercado, destacando
inclusive o papel significativo das reformas commstiumento para esse proposito em

diversos setores da sociedade. Segundo Sguis2aafi,(p. 1026), o periodo correspondente
ao governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002h&mcado por “uma série de ajustes

estruturais e fiscais ou de reformas orientadaa panercado”. Assim, nesse periodo, essas
acOes se configuraram nas “principais conducentesc@nfiguracdo das esferas publica e

privada, no ambito do Estado, assim como da edaca@GUISSARDI, 2006, p. 1026).

O autor, assim como outros referenciados neste,t@athbém destaca a mudanca do papel do
Estado que diminuiu suas funcdes delegando ao dwrggrande parte de suas
responsabilidades como, por exemplo, dentro daisesteial, a educagédo. Desse modo, para
Sguissardi, destacam-se como medidas que marcasgeverno visando adequar o pais a
economia mundial, as seguintes: “combatedaficit publicq ajuste fiscal, privatizacao,
liberacdo/ajuste de precos, desregulamentacao tdo feganceiro, liberacdo do comércio,
incentivo aos investimentos externos, reforma dtesia de previdéncia/seguridade social e
reforma, desregulamentacéo e flexibilizacdo dag;dels de trabalho.” (SGUISSARDI, 2006,
p. 1026).

Como foi ressaltado em varios trabalhos citadde@go deste texto, a relacdo entre o Estado
e 0S organismos internacionais, com destaque @$pgeria o Banco Mundial, influenciou
reformas e politicas publicas que marcaram a dédad4990. Preocupando-se com as
questbes especificas do ensino superior no Bgilissardi destaca tessesque, durante o

final do século passado e inicio deste séculajenttiaram “reformas pontuais” no pais para
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esse nivel de ensiffo Baseando em documentos do Banco Mundial, o algetaca as
seguintesesesorientadas por esse 0rgao:

- Tese do maior retorno social e individual dogeistimentos em educacgéo basica
gue o dos investimentos em educacdo supeoigjetivando induzir os paises em
desenvolvimento a priorizarem a educacdo primagaceindaria, em consequéncia
de uma diminuicdo dos investimentos publicos nza&ghp superior.

- Tese da universidade de ensino x universidadeedquisamudando o foco das
universidades de pesquisa (modelo humboldtian@) yaiversidade de ensino.

- Tese do ensino superior como bem antes priva@opgiblico ocasionando uma
marcante privatizacdo do ensino superior. (SGUISSIARO06, grifos do autor.).

Sguissardi destaca o potencial que essssstém em influenciar as politicas publicas em
muitos paises, inclusive no Brasil. No caso brasilespecificamente, o autor exemplifica as
acOes das “reformas pontuais” da educacdo supafrguais, em sua opinido foram

orientadas e reforcadas pelo Banco Mundial, nas6dt anos. Sao elas:

a) a gradativa desresponsabilizacdo do Estado combnanciamento e a
manutencdo da educacdo superior, embora mantehde sta estrito e crescente
controle, via sistemas @waliacdq regulacdo, controle e credenciamento;

b) o estimulo e as facilidades para a criagdo aresgo de |IES privadas sem e com
fins lucrativos;

c) a inducdo a que as IES publicas sejam orgarszadgeridas a semelhanca de
empresas econémicas;

d) a valorizacdo daualidade académica em moldes administrativo-gerenciais e
empresariais: produto, curso/beneficio;

€) o incentivo a competicdo intra e interinstituei

f) a manutencdo das IFES sem autonomia de gestdociira e as tentativas de
aprovacao de instrumentos legais que instituissarmadelo de autonomia distinto
do constitucional, isto éutonomia financeireem lugar daautonomia de gestao
financeirg

g) o implemento a diversificagcao das fontes denfirmento, mediante, entre outras
medidas, a criagdo de FAls, a cobranca de mendaBdaontratos de pesquisa com
empresas, venda de servigos e consultorias e dodeadaiciativa privada,;

h) o implemento a diferenciacdo institucionaluniversidades de ensin@m
especial-, além de carreira docente por instityigaarios individualizados por
volume de aulas e de producédo cientifica (vide GEBUISSARDI, 2006 p.
1038-9)

Segundo Katia Lima, o Banco ratifica as orientaghes anos 1990 para a década atual, as

quais se baseiam no seguinte:

* No primeiro capitulo desta dissertagéo, tecemasideracdes detalhadas sobre o termo “reformasigistit
utilizado por Sguissardi (2006). As reformas qu&d‘dependeram necessariamente de uma lei espec#icde
uma série de instrumentos legais e de medidasinfaienominadas por Sguissardi de “reformas pontu@ia’s
reformas, segundo o autor, “tiveram como pano a@elduos ajustes da economia sugeridos pelo diagndsti
neoliberal e o que se tem denominado ctesesdefendidas em especial pelo BM ao longo das déaeld 980

e 1990”. (SGUISSARDI, 2006 p. 1034)
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diversificagdo das instituicbes de ensino superithexibilizacdo da gestdo
administrativa; melhoria na qualidade, entendidaii agomo adequacdo dos
curriculos as demandas do mercado de trabalhdndg,a fortalecimento do setor
privado/diversificacao das fontes de financiametittMA, 2003, p. 6)

Contudo, para Lima, ainda haveria possibilidadea pa enfrentar o que intitula de “l6gica
hegemonica”, caracterizada por um projeto ideotbgcpolitico que visa a privatizagdo e
concomitante “desnacionalizacdo da educacéo, eietexnologias e telecomunicacfes” em
paises da periferia do capitalismo. (LIMA, 2003,18) Contra 0 que esta posto, a autora
levanta preocupacdes que vislumbram a constituigiam outro projeto societario para

constituir “uma forga contra-hegemonica” a esseaigl (LIMA, 2003, p. 14)

Atento para o cenario destacado anteriormente, itiélgindade demonstra ter boas
expectativas para o ensino superior durante o goveo presidente Luis Inacio “Lula” da

Silva, pois segundo o autor, neste “a ‘reforma ersiNaria’ foi trazida para a agenda das
prioridades do governo depois de varias décadaRINDADE, 2004, p. 833). Com isso, 0

autor destaca que, ja durante o primeiro ano d®rgoy a questao tem sido “tratada em
seminarios nacionais e internacionais sem que Ilssavaim CcOmMpromisso com um

cronograma de acdes voltadas para a sua implerdeftagssim como a “criacdo da

Comisséo Especial de Avaliagdo que elaborou prapase um novo Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacédo Superior (SINAES)” e da “CGs@o Nacional de Avaliacdo da
Educacao Superior”. (TRINDADE, 2004, p. 833) O awonsidera este “o grande desafio”,
por ser a primeira vez que o “tema da ‘reforma ewsi¥aria’ desencadeia-se num contexto
democrético, em meio ao debate aberto e partiepa((TRINDADE, 2004, p. 840).

Mesmo assim, 0 processo salientado anteriormentedpersos autores, de politicas e
reformas em intimas relagbes com diretrizes den@sges internacionais, parece também
ocorrer no ensino superior nesse momento. Conh#&autores, como os dois ultimos citados
acima, que demonstravam confianca em haver forgagachegemonicas que fossem de
encontro a essas forcas que tomam a privatizagae@ucao de financiamento como um dos
principais motes para o0 ensino superior. Enquairt@lndo cita nomes especificos, Trindade
parece depositar suas esperancas nas reformaeague & universidade do governo “Lula”,

por serem estas as primeiras a se desenvolverammeranario democratico.
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Resta saber se as reformas na educacdo da déoaljapeamovidas pelo governo “Lula”

(2003-2009), e que ainda estédo se processandmenaal refletiram e refletem a construcao
de um projeto societario e se estas romperam cldgiGa do governo anterior, marcada por
um processo de sucateamento das instituicbes p&btle ensino superior. Afinal, como
lembrado por Lima (2003), as orientacdes do Banaendvbl para a educacédo ainda
continuam as mesmas da década passada. Discutiremdem a seguir, sobre as reformas
educacionais nos anos 2000 e, mais especificamsoitee as reformas no ensino superior

desencadeadas durante o governo do presidenténbuais “Lula” da Silva.

3.3 As reformas educacionais nos anos 2000

Como pudemos ver, o cenario politico-educaciona@ qompds a década anterior foi
caracterizado por reformas que se processaram em@des setores da sociedade civil.
Todavia, demos um destaque especial para aquetasvguam como foco a educacao e, de

maneira semelhante, o faremos nesta parte.

Para Maués (2005), as reformas na educacao brasikeultima década tiveram continuidade
nos primeiros anos do novo milénio e “procuraraadueir as demandas postas pela logica do

capital as exigéncias emanadas dos organismosagtenais.” (p. 1).

Assim como o fez em trabalho citado anteriormegnt@amente com Deise Mancebo e Vera
Chaves (MANCEBO, MAUES, CHAVES, 2006), Maués, end28, também contextualiza
as reformas na educacdo nos anos 2000 dentro deoojunto de reformas do Estado
realizadas em virtude de um esgotamento do mod@rdducdo do sistema capitalista
(MAUES, 2005; MANCEBO, MAUES, CHAVES, 2006)

Para a autora, essas reformas tém como caractesistiaiores a regulacdo e o controle, na
medida em que garantem a instauracdo do regimeaaenulacéo flexivel”, contribuindo

assim com os objetivos do capitalismo. (MAUES, J0BBsse sentido, ela chama atengdo
para a seguinte questado: “As Reformas Educaciosamlo uma forma de regulagcéo social,

*® Suas andlises envolveram politicas educacionaésirdentos de 6rgéos oficiais e de grupos e as§esiapm
certa influéncia sobre a elaboracéo de politicaa pducacédo superior, publicados no fim dos an@ ¥
comeco dos anos 2000.
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poderdo ter o papel ndo somente de realizar unteajus sistema social, de manter o
equilibrio, como podem servir de controle, na madiin que elas venham de cima para

baixo, como é o caso de alguns paises.” (MAUES52008)

O estudo de Maués (2005) sobre as reformas nagiuca Brasil, neste milénio, corrobora
a tese de Popkewitz (1997), na qual as reformasaethinais contribuem para que ocorra uma
regulacdo social e, neste caso, marcado pela gdapds mudancas ocorridas no mundo do

trabalho ocasionadas pela instauracado do novo eeggmacumulacao flexivel.

Portanto, € possivel percebemos que as reformauezacdo, nesta década, parecem se
processar na mesma direcéo da década anteriomEdmpre lembrarmos que as orientacdes
do Banco Mundial continuam sendo as mesmas paeanesto milénio (LIMA, 2003) e
provavelmente este fato tem uma contribuicdo sSaativa para que os caminhos das

reformas educacionais continuem ainda sendo 0s o%esm

3.3.1 Reformas no ensino superior no governo “Lula”

Neste topico, destacaremos algumas caracteristésageformas promovidas pelo governo do
presidente Luis Inacio “Lula” da Silva, dando umstdgue especial para aquelas que

ocorreram no ensino superior.

Geodrgia Céa (2006), baseando-se em discussdegadzai pelo Sindicato Nacional dos
Docentes das Instituicbes de Ensino Superior (Af8i$, considera que “a reforma que vem
sendo apresentada e defendida pelo governo Lydarté constitutiva do aprofundamento e
consolidacéo das reformas estruturais do Estadsildra” (p. 44). Para a autora, essas
reformas foram “iniciadas desarticuladamente pdito€de Mello, reorganizadas por Itamar

Franco e tornadas organicas no governo FHC.” (p. 44

Lucia Neves (2006) parece concordar com Céa (28dl&e o fato das reformas promovidas
pelo governo atual continuarem aquelas promovié#sspovernos anteriores desde o inicio
dos anos 1990. Neves destaca a significativa indi@éde organismos internacionais — Banco

Mundial e FMI —, seguindo principios neoliberaias meformas da educacao superior.
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A respeito da influéncia desses organismos intevnars, Adriana Melo (2006) afirma que
no Brasil de hoje as politicas para a educacaorisnpedirecionam os paises que estdo na
periferia do capitalismo para “duas vocacoes eBpasi o fortalecimento de universidades
que priorizam o ensino de graduacéo [...] e a &ade centros de exceléncia de inovacao

cientifica e tecnolégica [...]" (p. 125).

Para a autora, por detras da retorica do uso deessdes como “inclusdo social” e da
“melhoria da qualidade”, o Banco Mundial tem promdov‘a ampliacdo do nimero de vagas
para os cursos de graduacdo de forma indiscrimiaapartir de qualquer meio possivel”,
além de um “maior e melhor controle sobre os paglde ensino-aprendizagem”. (p. 135) A
autora destaca ainda o Sinaes (Sistema Nacionalaecdo da Educacdo Superior) como
“um marco na implementacédo dos instrumentos e gno@ntos avaliativos como regulacao

do sistema” (p. 140).

Como pudemos constatar, os autores aqui citadosdavam que as reformas no governo
“Lula” se processam na mesma logica das reformiasiares, desde as que tiveram inicio no
governo Collor. Para eles, configuram-se em refermigndamentadas em principios
neoliberalizantes, em intima sintonia com o mercgde reproduzem o novo papel do Estado
e acabam tendo reflexos também nas universidadesfiR, destacam a influéncia de
organismos internacionais na promocéo de politcae “reformas pontuais” em variadas
areas da Educacéo, inclusive, como veremos a segsiccursos de formacéo de professores,

as Licenciaturas.

3.3.2 O contexto das reformas nas Licenciaturas

Carlos Alberto Marques e Julio Emilio Diniz-Pergiblicaram um artigo, no inicio de 2002,
no qual fizeram uma analise das politicas educaosobre formacéo de professores que
compuseram o final da década de 1990 e inicio ”os 2000. A preocupacao dos autores era
com as implicacbes das legislagBes educacionas @azampo politico e pedagogico da
formacao docente. Nessa direcéo, eles destacararasgraizes das reformas na educacao e
das politicas sobre a formacao de professores asilBemontam a reunido da Organizacao
Mundial do Comércio (OMC), ocorrida em Seattle, fstados Unidos, em novembro de

1999, e as analises, orientagbes e programas @acimento do Banco Mundial.
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(MARQUES e DINIZ-PEREIRA, 2002, p. 176) Dessa mamebs autores confirmam o0s
apontamentos feitos por outros autores citado®mgol deste capitulo sobre a influéncia de
acOes promovidas pelos organismos internacionass paditicas e reformas educacionais

brasileiras.

Marques e Diniz-Pereira (2002, p. 177) destacamegses organismos tinham como alguns
de seus objetivos a “transformacéo da educacaccaltlsa em servigos”, aléem do “fomento
a proliferacdo e consolidacado das instituicbesapiag” e da “diversificacdo das fontes de
financiamento das instituicdes publicas”. Os awaBrmam que essas orientacfes gerais
também podiam ser aplicadas aos cursos de fornéEgwofessores. Segundo eles, isso é
explicado pelo fato de tais cursos ser comumentgrioseiros a serem oferecidos por uma
instituicdo privada quando de sua criacdo, tendwista seu baixo custo para implantacao.
(MARQUES e DINIZ-PEREIRA, 2002, p. 179).

Freitas (2002) parece concordar com as afirmagdddaiques e Diniz-Pereira (2002) de que
as politicas de formacédo de professores nessedpeidcam marcadas por fortes orientacdes

de organismos internacionais. A autora afirmavaseus proprios termos, que nesse tempo:

a educagdo e a formagéo de professores sdo [ereamhpos assolados pelas
determinagBes dos organismos internacionais queddamp [impunham] aos

diferentes paises seus fins e objetivos, tornasdsttordinados as orientagdes
politicas neoliberais e mais bem adequados a tmanafdes no campo da
reestruturagdo produtiva em curso [na época]. (FRE) 2002, p. 138)

Sobre essa legislacédo e as demais corresponderaesegam a compor o aparato legal que
fundamenta e institui as diretrizes curricularesapas cursos de formacédo de professores,
entraremos em detalhes no préximo topico.

3.3.2.1 Diretrizes curriculares nacionais para a fonacéo de professores

Nos anos 2000, as legislacbes que compuseram asatikacdes para as diretrizes

curriculares nacionais para a formacéo de professta educacéo basica se tornaram foco de
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varios estudos e trabalhos publicados no paigp@eaim lado, alguns autorésnalisavam a
influéncia dessas legislagées na promoc¢ao de rafnuos cursos de formacgéo de professores
no interior de uma dada instituicdo, por outro Jdamvia aqueled que faziam uma analise
sobre as suas influéncias para o préprio o camp@etguisa de formacdo docente.

Apresentaremos, a seguir, uma breve andlise sebas &gislaces.

3.3.2.1.1 O Parecer CNE/CP 09/2001 e a ResolucaoE:®P 01/2002

O Parecer CNE/CP 09/2001 e a Resolucdo CNE/CP @/28spectivamente, fundamentam
e instituemas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formac@le Professores da

Educacao Basica em nivel superior, curso de licnca, de graduacgéo plena.

A Resolugdo CNE/CP 01/2002 qumestitui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéo de Professores da Educacédo Basica foramf@aem 18 de fevereiro de 2002 e
precedida pelo Parecer CNE/CP 09/280A Resolucdo definiu, em seu artigo 1°, que tais

Diretrizes:

constituem-se de um conjunto de principios, funddaao®ee procedimentos a serem
observados na organizacdo institucional e curnicda cada estabelecimento de
ensino e aplicam-se a todas as etapas e modalidd@esducacdo basica.
(RESOLUCAO, CNE/CP 01/2002, p. 1).

O Parecer CNE/CP 09/2001 propde alguns principiogeadores para reformas nos

curriculos dos cursos de formacéo de profesSbi®go eles:

> KRAHE (2004); DIAS-DA-SILVA (2005); PASSOS 2005);L3/A (2006); SILVA (2007); ANDRADE
(2007); SOUZA (2007), ALVES (2008); DIAS-DA-SILVAtel (2008); DINIZ-PEREIRA e VIANA (2008);
GARCIA (2008); TERRAZZANet al (2008).

) DIAS (2001); FREITAS (2002, 2007); DIAS e LOPES ¢2); CANEN e XAVIER (2005); KRAHE (2004);
LOPES (2004); LUDKE e CRUZ (2005).

%9 Segundo o discurso oficial, os documentos quetitoflam a proposta de diretrizes para a formagéo d
professores da educacao basica foi resultado detenmso debate com representantes de varias eesidaan
interesse na educacdo escolar. Porém, tal afirmag@mtestada por Freitas (2002, p. 151), pois)rskm a
autora, apesar de toda a pressédo das entidades ®rdos da &area para que o processo de produgio da
diretrizes se desenvolvesse de forma ampla, atlaué democratica, as regulamentacdes anterioreamipo

da formagéo de professores, de responsabilidadesassa do MEC e do CNE, acabaram determinando o
conteudo e a forma da proposta.

% Em varias passagens do Parecer CNE/CP 09/20Cdtizen$e a necessidade de se romper com a ldgica em
que a Licenciatura funcionava apenas como anex@8atdarelado. Nessa dire¢do, o Parecer afirma que a
“Licenciatura ganhou terminalidade e integralidadépria em relacdo ao Bacharelado, constituinderseum
projeto especifico.” (p. 5) Mas, para tal, “isségexa definicdo de curriculos préprios da Licengiatgue nao se
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O aspecto nuclear que a concepcdo de competénaaadsumir na orientacdo do

curso de formacao de professores;

* A exigéncia de coeréncia entre a formacéo oferegidapratica esperada do futuro
professor, atento a questdo da simetria invértida

« Uma outra concepcédo de aprendizagem que ndo deventsandida como mera
transmissao, mas sim como algo que é constantem@mgé&uido;

* A centralidade dos conteudos para o curriculo mtarnento a ser dado para eles de
modo a se construirem e desenvolverem as compas$&nci

* A importancia dada a avaliacdo como parte integrdontprocesso de formacao, para
diagnosticar lacunas e aferir os resultados alcmsceonsiderando as competéncias a
serem constituidas e identificar mudancas de pgy@wentualmente necessérias;

» A importancia dedicada a pesquisa como elementmeiss na formacao profissional

do professor, para desenvolver a autonomia dessissppnais (PARECER CNE/CP

09/2001, p. 26).

Na concepcdo dos pareceristas, observando a esmefips, as diretrizes curriculares
definiriam o conjunto deompeténciasiecessarias a atuacao profissional para norteiar da
proposta pedagdgica, em especial o curriculo eltagédo, quanto a organizacao institucional
e a gestao da escola de formacdo. (PARECER CNBE3(2R@L, p. 29, grifo nosso).

A chamada “pedagogia das competéncias” para osxdes formacéo de professores € alvo
de criticas em trabalhos como os de Dias (2008s biLopes (2002), Freitas (2002), entre
outros. Para Rosanne Evangelista Dias e Alice Qasitropes (2003, p. 1156-7), por
exemplo, o “novo” paradigma das competérféigsoposto para o curriculo de formacéo de
professores “anuncia um modelo de profissionalizagiuie possibilita um controle
diferenciado da aprendizagem e do trabalho dosndese

confundam com o Bacharelado ou com a antiga formmdedprofessores que ficou caracterizada como model
‘3+1"." (PARECER CNE/CP 09/2001, p. 5).

¢ Segundo o documento, a simetria invertida consistéato de que “o professor aprende a profissalugar
similar aquele em que vai atuar, porém numa situagértida”. (PareceENE/CP 09/2001, p. 23).

®2 Dias (2001) e Dias e Lopes (2003) afrmam que nceito de competéncias para o curriculo e parariate
curricular ndo é novo. Para Dias e Lopes (2003)s@ desse conceito no curriculo possui relagdes “asm
competéncias e 0s enfoques curriculares instrunsesigjam as teorias da eficiéncia social ou agmgla dos
objetivos dela decorrente” (p. 1160), as quais réam as tradi¢cdes curriculares instrumentais debBob
Charters e Tyler do comeco do século passado.
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De acordo com Helena Costa Lopes de Freitas (200Q)rriculo baseado em competéncias
tem sido proposto, em diferentes paises, assodadeia de avaliagdo. Para a autora, a
“definicdo de curriculos nacionais (tais como oNE¥®) e diretrizes nacionais, em termos de
competéncias, tem se complementado com o estabeletti de sistemas de avaliacdo” (p.
156).

A relacdo entre o curriculo por competéncias eiag@ € também ressaltada por Dias e
Lopes (2003). Segundo as autoras, tendo em vistavas finalidades da formac&o docente:
flexivel e sujeita & avaliagdo permanente curriculo por competéncias pretende atender a

esses novos ideais. (Grifos nossos)

Especificamente para os curriculos das LicencigfurdParecer CNE/CP 09/2001 estabelece
asDiretrizes para a Organizacdo da Matriz Curricularm conjunto de competéncias como
referencial para a organizacdo curricular ou ¢osede organizacdo para desenhar o que

denomina de “uma matriz curricular coerente”. (. Ainda de acordo com o documento,

esses Critérios se expressam em eixos em torngudos se articulam dimensdes
gue precisam ser contempladas na formacao prafalsitncente e sinalizam o tipo
de atividades de ensino e aprendizagem que miaanab planejamento e a acdo
dos formadores de formadores. (PARECER CNE/CP 09/28 41).

Em relacdo aos eixos articuladdfesabe destacar a “nova” concepcdo de “praticahidief

nesse Parecer:

Uma concepcédo de pratica mais como componentecalariimplica vé-la como
uma dimensao do conhecimento que tanto esta peesesitcursos de formacado, nos
momentos em que se trabalha na reflexdo sobrevigaate profissional, como
durante o estdgio, nos momentos em que se exexca#ividade profissional.
(PARECER CNE/CP 09/2001, p. 23).

Para Freitas (2002, p. 147), a énfase na préatieditada por politicas para a graduacdo

pretende retirar gradativamente a formacéo cieati@ académica, propria do campo da

%3 parametros Curriculares Nacionais.

® Os eixos explicitados pelo Parecer sdo: dos difeseAmbitos de conhecimento profissional; da agé e
comunicacdo e do desenvolvimento da autonomia etttedl e profissional; entre disciplinaridade e
interdisciplinaridade; que articula a formagéo come a formagdo especifica; dos conhecimentos ansere
ensinados e dos conhecimentos; educacionais e gigdag que fundamentam a acéo educativa e, finaémen
eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas.
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educacéo, da formacgéo de professores para col@réa-lan novo “campo” de conhecimento:
a “epistemologia da pratica” ou campo das pragchgativas ou da pratica.

Segundo Dias e Lopes (2003), ha uma estreita relegiie essa énfase sobre a pratica e a
adocdo do conceito de competéncias na medida emagdenensdo pratica no curriculo
passa a ser um elemento fundamental na selecamodteidos para o desenvolvimento das
competéncias na formacdo docente” (p. 1166). Paraaatoras, a “pratica” e as
“competéncias” instituem uma nova organizacao cuillar na qual accomo desenvolver o

ensino passa a ser a questao central.

3.3.2.1.2 O Parecer CNE/CP 28/2001 e a Resolu¢caoE:®P 02/2002

A Resolugdo CNE/CP 02/2002 institui a duracdo argachoraria dos cursos de formacao de
professores para a educacao basica, em nivel sypaurso de licenciatura, de graduacéo
plena e foi precedida pelo Parecer CNE/CP 28, apimvem dezembro de 2681Tal

Resolucao resolve o seguinte:

Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formacaordfessores da Educacéo Basica,
em nivel superior, em curso de licenciatura, delymgdo plena, sera efetivada
mediante a integralizacdo de, no minimo, 2800 (dnihe oitocentas) horas, nas
quais a articulagéo teoria-pratica garanta, nasderdos seus projetos pedagdgicos,
as seguintes dimensdes dos componentes comuns:

| - 400 (quatrocentas) horas de préatica como coemencurricular, vivenciadas ao
longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricslgrervisionado a partir do inicio
da segunda metade do curso;

Il - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas pasaconteddos curriculares de
natureza cientifico-cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas dedaties académico-cientifico-
culturais. (RESOLUCAO CNE/CP 02/2002, p. 1)

Como se V&, além dos tempos para a pratica compawnte curricular e para o estdgio
outra definicdo do Parecer CNE/CP 28/2001 e dal&gBw CNE/CP 02/2002, que ja havia

% Este Parecer resultou de um conjunto de dispasigde regem a formacéo de docentes, as quais abrasy
seguintes legislagBes: Parecer CNE/CP 4/97 e REsnICNE/CP 2/97, Resolucdo CNE/CP 1/99, Parecer
CNE/CEB 1/99 e Resolugdo CNE/CEB 2/99, Parecer CREJ/2001 e respectivo projeto de Resolugdo, com
alteracdes dadas pelo Parecer CNE/CP 27/2001. (EERECNE/CP 28/2001)

% O estagio curricular supervisionado é definidmphrecer CNE/CP 28/2001 como um momento de formaca
profissional do formando seja pelo exercicio dirgtdoco, seja pela presenca participativa em ambientes
préprios de atividades daquela area profissionsl,asresponsabilidade de um profissional ja hablitit Ele ndo

€ uma atividade facultativa sendo uma das condigaesa obtencdo da respectiva licenca. Ndo sedeatima
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sido referenciada desde o Parecer CNE/CP 09/26frefse ao fato de que uma parcela de

tempo deveria ser dedicada as atividades de eoimgesto cultural.

Dias-da-Silva (2005) afirma que a Resolucdo CNEZ2002 contradiz a Resolucéo

CNE/CP 01/2002, pois esta previa a liberdade dstnagéio de projetos pedagdgicos para as
instituicbes e incluia ainda um quinto da cargaaharpara os conteudos de natureza
educacional, questdes que ndo foram garantidascaefder impositivo daquela. Contudo,

essas questdes ficaram pormenorizadas, pois paatasa “0 que realmente afetou a

reformulacdo dos cursos, para implantar a novaslegio, foi a obrigatoriedade de

cumprimento de créditos curriculares destinadosaizacdo de atividades de natureza
‘pratica’.” (DIAS-DA-SILVA, 2005, p. 388).

De acordo com a andlise de Souza (2007), ha deiseeltos a ser considerados sobre as
atividades de natureza “prética”: a pratica derendie um conteudo especifico e a dimenséao
formativa da pratica (p. 34). Segundo o autor, imgira remete a concepcao de pratica
semelhante a das 300 horas de pratica de ensioekstida pelo artigo 65 da LDBEN de
1996, na qual se aproximaria “da nogdo mais useiastiigio, em que o futuro profissional
exercita e desenvolve conhecimentos e competémmasontato mais proximo com o
cotidiano da sala de aula” (SOUZA, 2007, p. 34).ndasegunda concepc¢do, “deixa-se a
pratica de ensino de um conteudo para a didatecéga e destaca-se a dimenséo formativa
da prética, dividida e diferenciada entre tempas pieferentes estratégias de contato com o
cotidiano das escolas de educacdo basica e os dedgp@stagio curricular obrigatorio.”
(SOUZA, 2007, p. 34).

No Parecer CNE/CP 28/2001, ha uma distincdo ergreomceitos deduracdo e carga

horéaria que passam a ser entendidos, respectivamentegdamt® maneira:

Duracdqg no caso, € o tempo decorrido entre o inicio érmino de um curso de
ensino superior necessario a efetivacdo das stetaadis traduzidas no conjunto de
seus componentes curriculares. A duracdo dos cutsoBcenciatura pode ser
contada poanosletivos pordias de trabalho escolar efetivados porcombinagéo
desses fatores.

atividade avulsa que angarie recursos para a eéneia do estudante ou que se aproveite dele coémde-
obra barata e disfarcada. Ele é necessario comeentorde preparac¢édo proxima em uma unidade de erfpino
10)
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[Carga horaria é o] numero de horas de atividaeletifico-académica, niUmero este
expresso em legislacdo ou normatizacdo, para seprad por uma instituicdo de
ensino superior, a fim de preencher um dos regsigitara a validacdo de um
diploma que, como titulo nacional de valor legaéniico, deve possuir uma
referéncia nacional comum. (PARECER CNE/CP 28/2002).

Souza (2007) destaca, nesse documento, o fato aeen@alar em “horas-aula” e sim em
“ndamero de horas”. Segundo o autor, “entende-seaqueva legislagédo, além de aumentar o
tempo de duracdo dos cursos de graduacdo, extitgabém, a hora-aula de 50 minutos.”
(SOUZA, 2007, p. 34). Todavia, Freitas (2002) paraéo concordar com essa afirmacao
sobre o aumento da duracao dos cursos de formacpofessores. A autora denuncia que,
no documento original, a carga horaria prevista pmses cursos era de 3.200 (trés mil e
duzentas) horas, no entanto, devido a pressdesetdo grivado, esta foi reduzida, no
documento final, para 2.800 (duas mil e oitocenkesas e cuja integralizacdo poderia ser

feita em, no minimo, trés anos.

Em um contexto bastante confuso e controverso festabelecido de acordo com o artigo
15° da Resolucdo CNE/CP 01/2002 (p. 6) que “ososude formacédo de professores para a
educacao basica que se encontrarem em funcionamevéodo se adaptar a esta Resolucéo,
no prazo de dois anos.” Contudo, esse prazo faemadb pelo CNE, no ano de 2004,
atendendo a varias queixas que criticavam o pradgue para que fossem feitas as

adaptacOes previstas na Resolugcdo CNE/CP 02/2002.

3.3.2.1.3 O Parecer CNE/CP 04/2004 e a Resolucaé?0p4

Em agosto de 2004, fundamentada no Parecer CNEM@PO, foi aprovada a Resolucdo
CNE/CP 02/2004 que “adia o prazo previsto no &tdd Resolucdo CNE/CP 01/2002, que
institui Diretrizes Curriculares Nacionais paraaniacdo de Professores da Educacao Basica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de gre@loaplena” (BRASIL, RESOLUCAO
CNE/CP 01/2004. p. 1). Com isso, a Resolucéo aftendigo supracitado que passa a vigorar
com a seguinte redacgao: “Art. 15. Os cursos de do&m de professores para a educacgéo
bésica que se encontrarem em funcionamento deseradaptar a esta Resolugéo até a data
de 15 de outubro de 2005.” (BRASIL, RESOLUCAO CNE/T1/2004. p. 1).
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3.3.2.1.4 O Parecer CNE/CP 04/2005 e a Resolucat?005

Préximo ao vencimento do prazo estipulado pela lRgdo CNE/CP 02/2004, foi aprovado,
em setembro 2005, o Parecer CNE/CP 04/2005 queiapee aplicagédo retroativa das
diretrizes curriculares para a formagdo de professofixadas pela Resolucdo CNE/CP
01/2002, aos atuais alunos. O Parecer considemdaplicacdo desta norma para os atuais
alunos podera acarretar sérios prejuizos tantogesmedunos como para varias instituicdes.”
(BRASIL, PARECER CNE/CP 4/2005. p. 1). Portanto, mmwembro de 2005, foi publicada
a Resolucdo CNE/CP 01/2005 que altera a Resolub&g@P 01/2002 especificamente em

seu artigo 15, acrescentando o paragrafo 3°, gpéelio seguinte:

§ 3° As instituicbes de ensino superior decidir@ba paplicagdo, ou ndo, das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacé@oPdofessores da Educacédo
Basica, em nivel superior, aos cursos de Licen@atde graduacédo plena, aos
alunos atualmente matriculados, ainda sob o regiase Curriculos Minimos, de

acordo com as suas normas internas. (BRASIL, RESTA® CNE/CP 01/2005. p.

1)

Tendo em vista esse conjunto de legislacbes espgectvos prazos para adequacao as novas
exigéncias, todas as instituicdes que ofereciarand@turas deveriam ofertar seus cursos nos
moldes das diretrizes curriculares nacionais pafarmacéo de professores da educacdo
basica, a partir do primeiro semestre do ano dé&,200 seja, aproximadamendez anos

apos a aprovacao da nova Lei de Diretrizes e Bls&slucacao Nacional.

Vejamos, a seguir, 0 que aconteceu especificanoemea legislacédo referente ao curso de
Ciéncias Bioldgicas, objeto desta pesquisa.

3.3.3 O Parecer CNE/CES 1.301/2001 e a ResolugaoEISES 7/2002

A Resolucdo 7 da Camara de Educacédo Superior dee@mnNacional de Educacao foi
publicada em marco de 2002 e estabeleceu as Ba®tCurriculares para os cursos de
Ciéncias Biolégicas. Em seu artigo 1°, ela res@ue “as Diretrizes Curriculares para os
cursos de Bacharelado e Licenciatura em Ciénciaddéd@cas, integrantes do Parecer
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1.301/2001, deverdo orientar a formulacdo do projetdagogico do referido curso.”
(RESOLUCAO CNE/CES 7/2002, p.%{)

O Parecer CNE/CES 1.301/2001 precede, entdo, essaluRdo e traz 0 seguinte em seu

texto:

A Biologia é a ciéncia que estuda os seres vivoglacdo entre eles e o meio
ambiente, além dos processos e mecanismos queamedulvida. Portanto, os
profissionais formados nesta area do conhecimeito gapel preponderante nas
guestdes que envolvem o conhecimento da natureza.

O estudo das Ciéncias Bioldgicas deve possib#itaompreenséo de que a vida se
organizou através do tempo, sob a acdo de processbgivos, tendo resultado
numa diversidade de formas sobre as quais contiataando as pressdes seletivas.
Esses organismos, incluindo os seres humanos, stdo &solados, ao contrario,
constituem sistemas que estabelecem complexasieslale interdependéncia. O
entendimento dessas interacbes envolve a compreelasi condicbes fisicas do
meio, do modo de vida e da organizacdo funciorteria proprios das diferentes
espécies e sistemas hiolégicos. Contudo, partiattarcdo deve ser dispensada as
relacbes estabelecidas pelos seres humanos, dada aspecificidade. Em tal
abordagem, os conhecimentos bioldgicos ndo seaissodos sociais, politicos,
econdmicos e culturais. (BRASIL, PARECER CNE/CE®01/2001, p. 1).

Como veremos a seguir, observam-se varias dissnede as modalidades Bacharelado e
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas nos textos dadRicdo CNE/CES 7/2002 e do Parecer

CNE/CES 1.301/2001, com uma clara énfase parareepa em detrimento da segunda.

No art. 2° da Resolucdo CNE/CES 7/2002, por exempelieréncias a essas modalidades

aparecem em varios momentos:

O projeto pedagogico de formacdo profissional afeemulado pelo curso de
Ciéncias Biolégicas devera explicitar: | - o pedibs formandos nas modalidades
bacharelado e licenciatura; Il - as competéncihahglidades gerais e especificas a

serem desenvolvidas; Il - a estrutura do curso;-I\ds conteddos basicos e
complementares e respectivos nlcleos; V - os cdatedefinidos para a Educacéo
Basica, no caso das licenciaturas; VI - o formats cestagios; VIl - as

caracteristicas das atividades complementares;lle-\ds formas de avaliagdo.
(BRASIL, RESOLUCAO CNE/CES 7/2002, p. 1)

Em paragrafo final no item quatro, o Parecer CNESQE01/2001 permite diferentes formas

para a estrutura geral do curso:

" Os cursos de Ciéncias Biolégicas, Quimica e Fifsicam os primeiros, entre os cursos de formagéo de
professores, a ter suas diretrizes aprovadas. shdugdes que instituem as diretrizes curriculaesses cursos
datam todas de 11 de marco de 2002.

103



A estrutura geral do curso, compreendendo diseiplendemais atividades, pode ser
variada, admitindo-se a organizagdo em modulos rmuceditos, num sistema
seriado ou ndo, anual, semestral ou misto, desdeogiconhecimentos biolégicos
sejam distribuidos ao longo de todo o curso, dewvédde interligados e estudados
numa abordagem unificadora. (p. 5).

No artigo 3°, que trata da carga horaria para arabanodalidades, a Resolucéo resolve que
“a carga horaria dos cursos de Ciéncias Biologieatendidos como Bacharelados] devera
obedecer ao disposto na Resolucdo que normatiteata dessa modalidade e a carga horaria
da licenciatura devera cumprir o estabelecido nsoRedo CNE/CP 2/2002, resultante do

Parecer CNE/CP 28/2001.” (RESOLUCAO CNE/CES 7/2(02)

Ao estabelecer o perfil dos formandos, o Parecee/CES 1.301/2001 s6 descreve o peffil
esperado para os egressos do Bacharelado em Gi@iclagicas. De maneira semelhante,
ao estabelecer as competéncias e habilidades dapata egresso, o Parecer faz uma unica
mencao a atividade docente e ainda assim de masgdexficial e sucinta quando traz o
seguinte em seu item d): “Portar-se como educadmsciente de seu papel na formacao de
cidadaos, inclusive na perspectiva socio-ambiént@RASIL, PARECER CNE/CES
1.301/2001, p. 3)

Em nenhum momento, no item 3 desse Parecer, queedas principios que orientam a
estrutura dos cursos de Ciéncias Biologicas, faguaéquer mencéo a atividade de ensino ou
de docéncia. Até mesmo no décimo ponto do mesma m® qual o Parecer explicita as

atividades curriculares e extracurriculares, oremsia docéncia ndo sao sequer citados:

estimular outras atividades curriculares e extréauwlares de formagdo, como, por
exemplo, iniciacao cientifica, monografia, monigriatividades extensionistas,
estagios, disciplinas optativas, programas especaividades associativas e de
representacdo e outras julgadas pertinentes; (BRABARECER CNE/CES
1.301/2001, p. 5)

Ao tratar dos conteudos curriculares desses cursd3arecer os divide em “basicos” e
“especificos”. Os “conteudos basicos” englobam ecithentos bioldgicos e das areas das
ciéncias exatas, humanas e da terra, os quaishdegudocumento, devem ter a evolucéo
como eixo integrad6f. (PARECER CNE/CES 1.301/2001, p. 5). A modalidkidenciatura

% S&0 os seguintes: Biologia Celular, Molecular elfigéo; Diversidade Biolégica; Ecologia; Fundamerdas
Ciéncias Exatas e da Terra; Fundamentos Filos6écBeciais. Especificamente sobre esse Ultimo,recBa
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aparece pela primeira vez no documento no itentratee dos “contetdos especificos” que se
encontram, por sua vez, inseridos no iteanteddo curricular dos cursos de Ciéncias
Biologicas da seguinte maneira: “Os conteudos especificosrde atender as modalidades
Licenciatura e Bacharelado.” (BRASIL, PARECER CNE£C1.301/2001, p. 6).

A partir desse ponto, 0o Parecer passa a tecer akywuonsideracdes para as distintas
modalidades:

A modalidade Bacharelado devera possibilitar osigi¢s diferenciadas, nas varias
sub-areas das Ciéncias Biolégicas, segundo o patermcacional das IES e as
demandas regionais.

A modalidade Licenciatura deverd contemplar, além dontetdos proprios das
Ciéncias Biologicas, conteidos nas areas de Quirkitsica e da Saude, para
atender ao ensino fundamental e médio. A formagiiagdgica, além de suas
especificidades, devera contemplar uma visdo glratducagdo e dos processos
formativos dos educandos. Devera também enfatiz@staumentacéo para o ensino
de Ciéncias no nivel fundamental e para o ensir®ialagia, no nivel médio.

A elaboracdo de monografia deve ser estimulada dovat@lho de conclusdo de
curso, nas duas modalidades.

Para a licenciatura em Ciéncias Biologicas ser&duitios, no conjunto dos

conteldos profissionais, o0s conteddos da Educacdsic& consideradas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagagmbfessores em nivel superior,
bem como as Diretrizes Nacionais para a Educacdd8& para o Ensino Médio.
(BRASIL, PARECER CNE/ CES 1.301/2001, p. 6).

No item que trata dos “estagios e atividades comg@htares”, o documento define o estagio
como uma atividade que deve ser obrigatdria, sigienada e que contabilize horas e
créditos. (PARECER CNE/CES 1.301/2001, p. 6). Ao wmderir as atividades
complementares, o Parecer afirma que devem senuatias como “estratégia didatica para
garantir a interacdo teoria-pratica”. (p. 6). Odear 1.301/2001 classifica como atividades
complementares: “monitoria, iniciacao cientificaresentacdo de trabalhos em congressos e
seminarios, iniciacdo a docéncia, cursos e atiaglate extensdo.” (p. 6) Sendo assim, no
Parecer, as atividades relacionadas a docénciaemese apenas entre as “atividades

complementares”.

traz a seguinte explicacdo: “Reflexdo e discussd® abpectos éticos e legais relacionados ao eixercic
profissional. Conhecimentos basicos de: HistoridpsBfia e Metodologia da Ciéncia, Sociologia e
Antropologia, para dar suporte a sua atuagdo giofial na sociedade, com a consciéncia depsgel na
formacéo de cidadads(BRASIL, PARECER CNE/CES 1.301/2001, p. 6. Gsiflossos) Este Gltimo contetido
basico, no qual se inserem o0s conteddos das aesasi€hcias humanas, pode até ser relacionado com a
atividade do professor, mas é tratada de manestarta genérica, ou sejapapel na formacéo de cidadaos
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Em suma, ap0ls a leitura e analise dessa legisléa@os a impressdo de que a Resolugéo
CNE/CES 7/2002 e o Parecer CNE/CES 1.301/2001 otmace-se, em grande parte, na
descricdo das orientacdes a ser seguidas pelosscdes Bacharelado em Biologia. A
formacéo do licenciado é tratada de maneira sup@rk relegada as diretrizes curriculares

nacionais para os cursos de formacéo de professq@as o ensino médio.

Talvez as razdes que expliguem essa énfase daBacharelado encontrem evidéncias no
proprio processo de construcdo das diretrizes atlianes nacionais para 0S cursos de
graduacdo que ofertavam também a modalidade Letemai Diniz-Pereira (1999), ao nos
esclarecer melhor como foi esse complicado procdeselaboracdo das diretrizes, afirma
que, em consequéncia de nao ter sido criada umas@maque se responsabilizasse por
diretrizes comuns a todas das licenciaturas, aegsrfinais dos documentos desses cursos

“contemplaram distintas concep¢des de formacaoafegsores” (p. 14).

Segundo o autor, enquanto alguns cursos elaboidiratrizes distintas para o bacharelado e
para a licenciatura, como no caso do curso de Maiem observou-se também diretrizes,
como as do curso de Quimica, que apesar de seasia@digias terem escrito um unico
documento, “a licenciatura foi explicitamente cdesada um curso com caracteristicas
proprias.” (DINIZ-PEREIRA, 1999, p. 14). Por outiado, Diniz-Pereira chama a atencao
para o fato de que a maior parte dos documentosid@ou a licenciatura como uma
modalidade, um médulo ou uma habilitacdo, e nesa®ss, a énfase recaiu sobre a formacéo

do bacharel. Este parece-nos ter sido o caso gdszis dos cursos de Ciéncias Bioldgicas.

Finalmente, uma Ultima questdo precisa ser desdtadaoh seu quarto ponto, o Parecer
CNE/CES 1.301/2001 afirma o seguinte: “favorecdteagibilidade curricular, de forma a
contemplar interesses e necessidades dos alundg (fessa mesma dire¢do, em seu décimo
primeiro ponto, o Parecer define que se deve “demnar a implantagcdo do curriculo como
experimental, devendo ser permanentemente avaladiop de que possam ser feitas, no
devido tempo, as correcfes que se mostrarem neessBRASIL, PARECER CNE/CES
1.301/2001, p. 5). Conclui-se, desse modo, queeérin da flexibilidade teve significativa
importancia na legislacao especifica sobre os sutscCiéncias Biolégicas uma vez que até

mesmo o curriculo desses cursos deveria ser coadaeomo algo experimental. Além
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disso, o curriculo deveria submeter-se a constauaéacoes, vistas como “ferramentas de
controle de qualidade”.

3.3.4 Licenciatura e Bacharelado em Ciéncias Biol@@s e normatizacdes

regulamentadoras da profissao do bidlogo

Por fim, cabe aqui uma reflexdo que se torna furddah para nos ajudar a entender um

dilema dos cursos de Ciéncias Biologicas: afinatagas, quem € bidlogo?

De acordo com o artigo 1° do capitulo | do Decrétd8.438 (p. 1), de 28 de junho de 1983,
“0 exercicio da profissdo de Bidlogo somente sewanpido ao portador de Carteira de
Identidade Profissional, expedida pelo Conselho iddad de Biologia da respectiva

jurisdicado”. Nessa direcao prossegue o documentsesntapitulo Il

Art. 2° O exercicio da profisséo de Bidlogo é piivados portadores de diploma:

| - devidamente registrado, th@acharel ou licenciadem curso de Histdria Natural,
ou de Ciéncias Bioldgicas, em todas as suas etijadies ou de licenciado em
Ciéncias, com habilitacgdo em Biologia, expedido postituicAo brasileira
oficialmente reconhecida;

Il - expedido por instituicBes estrangeiras deremsuperior, regularizado na forma
da lei, cujos cursos forem considerados equivadeats mencionados no inciso |.
(BRASIL. PRESIDENCIA DA REPUBLICA. DECRETO N° 88.83 grifos
NOSSs0s).

Dessa maneira, € legalmente considerado bidlogm tanbacharel quanto o licenciado
formado em cursos de Ciéncias Biolbgicas e sins|adesde que ambos tenham posse dos
diplomas que comprovem a formacao recebida em mEspectivos cursos e realizem o
registro no Conselho Regional de Biologia em seapectivas jurisdicbes. O diploma de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas permite ao ipsibnal que ele atue tanto enquanto
professor de Ciéncias para as séries finais dom@mfsndamental e de Biologia para o ensino
médio quanto o habilita para o exercicio das aés condizentes a profissdo do biélogo, as
quais envolvem:

Art. 3° Sem prejuizo do exercicio das mesmas aiiled por outros profissionais
igualmente habilitados na forma da legislagdo d6paco Bi6logo podera:

| - formular e elaborar estudo, projeto ou pesquisatifica basica e aplicada, nos
varios setores da Biologia ou a ela ligados, bemoc@s que se relacionem a
preservacdo, saneamento e melhoramento do mei®@tmbexecutando direta ou
indiretamente as atividades resultantes dessesceh
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Il - orientar, dirigir, assessorar e prestar coesid a empresas, fundacdes,
sociedades e associacfes de classe, entidadequan#tér privadas ou do Poder
Publico, no &mbito de sua especialidade;

Il - realizar pericias, emitir e assinar laudosniéos e pareceres, de acordo com o
curriculo efetivamente realizado. (BRASIL. PRESIDEIN DA REPUBLICA.
DECRETO N° 88.438).

O inverso, no entanto, ndo se comprova, pois c&erda docéncia na educacao basica ndo

€ garantido aos portadores de diploma de BachareladCiéncias Bioldgicas.

Tal particularidade dos cursos de Biologia gerafusies, que podem, em alguns casos,
promover conclusdes equivocadas como, por exerdplgue tanto faz cursar o Bacharelado
ou a Licenciatura, pois se forma o mesmo profisdjom bidlogo. Isso contribui para criar
uma situacdo em que, mesmo em cumeodusivamentale Licenciatura, a formagao do
bidlogo se sobressaia a do professor.

Tal confusdo pode ser associada também a promeédrizlipara os cursos de Ciéncias
Bioldgicas, pois, conforme nos lembra Bernadete eling Gatti e Elba Siqueira de Sa
Barreto (2009), esta legislacdo considera que mesBaxharel deve estar “consciente de sua
responsabilidade como educador, nos varios corgektoatuacao profissional”. (BRASIL.
PARECER CNE/CES 1.301/2001, p. 4).

3.4 Consideracoes finais

Baseando-se nos estudos de Popkewitz (1997) e dmotgue foi discutido neste capitulo,
podemos afirmar que as reformas em diferentes assfer educacao, ensino superior,
universidade, curriculos dos cursos de graduacduoaés especificamente, dos cursos de
formacdo de professores — precisam ser considecatias um fendbmeno complexo que se
fortalece na medida em que hd uma ampliacdo eEmigdo de relagbes entres essas esferas.
No entanto, Popkewitz (1997) faz questdo de nodidamgue esse fenbmeno néo é algo
imposto, verticalizado, mas sim algo que encordgatimacao no interior das instituicdes,

influenciando em nossas praticas e condutas diarias

E possivel perceber similaridades entres as reforena diferentes instancias, tal como o

principio daflexibilizacdoque perpassa desde os processos de trabalho@@nezacado dos
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curriculos. A avaliacdo, associada ao conceitoodepeténcia, também vem adquirindo cada
vez mais importancia no cenario educacional, pldmale servir como uma estratégia de
garantia da qualidade, também atua como um elemeetpermite verificar se a reforma esta
se processando de acordo com o que dela se espBresse modo, funciona como um
importante mecanismo de regulacdo social (POPKEWIREB7). Nessa mesma dire¢do, ha
praticas e outras condutas que ndo se mostramsi&eis, mas que contribuem de um modo
ou de outro para que a reforma educacional se ggeate acordo com intencdes especificas
ao longo do tempo, como as constantes reducdesvdstimentos em variados setores da

educacéo e o crescente aumento da privatizag&sisiesias de ensino.

Nos proximos capitulos discutiremos os momentogefiemas no curriculo do curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas na UNIFAL-M@nsiderando novamente os estudos
de Popkewitz (1997). Utilizaremos também os tratmltle Goodson (1995a, 1995b, 1997)
que tratam os momentos de elaboracdo de curricafose “construcdes sociais”.
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4. O CONTEXTO INSTITUCIONAL

Neste capitulo, para além de uma preocupacao ezseayar para o leitor o cenario no qual
0s estudos se desenvolveram e de permitir assimmeatieor compreensao de seu contexto,
tivemos a intencdo de entender como o proprio tést@a Universidade Federal de Alfenas
(UNIFAL-MG) possui estreitas relagdes com as refmsnsofridas pelo curso de Ciéncias

Bioldgicas dessa Instituicéo.
4.1 A cidade: Alfenas

Alfenas € uma cidade que se encontra na regiddosektado de Minas Gerais e tem uma
populacdo de aproximadamente 7580@etenta e cinco mil) habitantes. Possui posicéo
privilegiada na regido sudeste brasileira devidoialocalizacdo geografica, pois situa-se em
um ponto relativamente equidistante entre trésdg®icapitais e centros de desenvolvimento
do pais: Belo Horizonte, Sdo Paulo e Rio de Jarmirn, respectivamente, cerca de 340

(trezentos e quarenta), 306 (trezentos e seis)Oe(dBatrocentos e trinta) quildmetros de

distancia de cada uma, conforme podemos observaragem abaixo:

Figural: Localizacdo geogréfica de Alfenas (A) com relag&elo Horizonte (B), S&o Paulo
(C) e Rio de Janeiro (D’
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%9 Segundo estimativa feita pelo IBGE para os muitsimla federacdo para o ano de 2009. Para maiores
informacdes acesshttp://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacatifeativa2009/POP 2009 DO U.pdf

0 Imagem adquirida por meio do acesso ao seguintierego eletrdnicohttp:/maps.google.com.br/map
s?hl=pt-BR&tab=wl
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4.2 A Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MG):um breve histérico™

Sem nos comprometer em trazer um historico detaldadUniversidade Federal de Alfenas
(UNIFAL-MG), temos a intencdo, nesta parte do thada de apresentar o contexto

institucional em que se inseriu este estudo emadsrnecer ao leitor maiores informagdes
sobre a Instituicdo e as transformacgfes pelas @laipassou a fim de que seja possivel

compreender melhor o nosso objeto de pesquisa.

A UNIFAL-MG foi fundada no dia 03 de abril de 19%4elas maos do farmacéutico Ledo de
Faria e colaboradores e recebeu, naquele ano, e denkscola de Farméacia e Odontologia
de Alfenas (EFOA). O seu nome se relacionava aososwferecidos naquela época: o de

Farmacia, que foi implantado em 1914, e o cursOdientologia, criado no ano seguinte.

Em 18 de dezembro de 1960, nos meses finais do atmardb Presidente Juscelino
Kubtischek, por meio da Lei n°. 3.854, a Escolaspagpor um processo de federalizacao,

sendo transformada, desse modo, em instituicaacaufielderal.

J& no governo do Presidente militar Emilio Garmstslédici, em 07 de junho de 1972, a
EFOA tornou-se uma Autarquia de Regime EspEtiafetivada pelo Decreto n.° 70.686
Para a EFOA, essa condi¢cao proporcionou, poucasdemmois, a implantacdo do seu terceiro

curso: Enfermagem e Obstetricia, em 1976.

Apoés vinte e quatro anos, a EFOA conseguiu som# dms cursos aos trés pré-existentes

desde 1976. Assim, em 2000, foi implantado o cdesdlutricdo e o primeiro curso noturno

" Texto baseado no histérico disponivel na pagieadica da Instituiciowww.unifal-mg.edu.bs.

2 Segundo Luiz Anténio Cunha (2007) no periodo d&l118 1915, foram criadas no Brasil, nove escolas e
faculdades de ensino superior, entre as quaisgsis na area de Medicina, Odontologia e Farmadiaa de
acordo com o autor, havia um movimento por parte diplomados da época, que fazia criticas a chamada
“proliferagdo” das faculdades livres (CUNHA, 200Para Cunha (2007) tal resisténcia estava reladéonam

0 medo da perda da exclusividade e dos privilggiopartes daqueles portadores de diploma de supsrior.

" O artigo 4° da Lei federal n° 5.540, de 1968, meieava que: “As universidades e os estabelecinseti¢o
ensino superior isolados constituir-se-ao, quarfadats, em autarquias de regime especial ou erddodes de
direito publico e, quando particulares, sob a fordea fundacdes ou associacdes.” (p.1) No entanto, as
disposicdes dessa Lei foram revogadas pela Leid®4de 1996.

" Este decreto também transformou em autarquiasadaale de Ciéncias Agrarias do Para, a Escolar&lede
de Engenharia de Itajuba, a Escola Superior decAlymra de Lavras, a Faculdade de Odontologia de
Diamantina e a Faculdade de Medicina do Tridnguitweivo.
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da Instituicdo: o curso de Ciéncias Biologicasrexfendo, simultaneamente, a modalidade
Bacharelado e Licenciatura. Esta Ultima, nossaolje estudo.

Os ultimos dez anos foram bastante agitados nauigdb. Por meio da Portaria/MEC n®.
2.101, de 1° de outubro de 2001, ela transformaenseentro universitario federal, passando
a ser conhecida, entdo, como Escola de Farmaciadent@ogia de Alfenas/Centro
Universitario FederglEfoa/Ceufe).

A condicdo de centro universitario proporcionougooem seguida, um conjunto de
modificagdes na Efoa/Ceufe como, por exemplo,agéd do Conselho de Ensino, Pesquisa e
Extensao (CEPE), no ano de 2002, e a criacao dprseairo vestibular com oferta de vagas,
no meio desse ano, para o curso de Formacao desBooés de Ciéncias Bioldgicas. Este
curso surgiu do desmembramento das Ciéncias BaaédgBacharelado/Licenciatura que ja

existia na Instituicdo e que discutiremos maismauno proximo capitulo.

Ao ser elevada a condicdo de centro universitarimstituicio conquistou maior autonomia
para a criagdo de novos cursos, uma vez que nanasaexigido aguardar a aprovagao pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) para esseli@asa maneira, no ano de 2003, foi
aprovada, pelo Conselho Superior da Efoa/Ceufmpéantacdo de um conjunto de cursos, a
saber: Licenciatura em Quimica, Fisica e Matemaf{Rasolucdo n° 014/2003) e os
Bacharelados em Biomedicina e Quimica (Resolucd@@ar2003). Entretanto, somente este
altimo iniciou suas atividades ainda no mesmo gnaop segundo semestre. Os outros cursos
tiveram sua implantacdo revogada pela Resolucad@3h/2006 do Conselho Superior e sé

foram efetivamente criados em anos posterfares

Ainda no ano de 2003, iniciou-se um processo désand@ discussdo, no CEPE, do projeto
para transformar a Efoa/Ceufe em universidade &dPois anos mais tarde, em 2005, por
meio da Lei n° 11.154, a Instituicdo foi entdo sfanmada em Universidade Federal de
Alfenas (UNIFAL-MG).

> A ata da 272 reunigo do Conselho Superior de 2@edembro de 2006 que tratou, entre outros assuidos
Resolucao n° 031/2006, nao revela quais foram divosoque levaram a ser revogada a implantacacusss
anteriormente descritos.
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O processo que levou a transformacéo da Efoa/Cemfauniversidade fez parte de uma
politica do governo federal que expandiu o sistpttgico de ensino superi8re, por via de

consequéncia, criou outras dez universidades rsd pai

Nesse mesmo ano, foi aprovada pelo Conselho Supeoiomeio da Resolugéo n° 002/2005,
a criacao do Centro de Educacéo Aberta e a Dist§@dtAD). Tal fato proporcionou, dois

anos mais tarde, a aprovacao, também no ConselbariGuy dos cursos de Licenciatura em
Quimicd® (Resolugcdo n° 008/2007) e em Ciéncias Bioldgic@ssélucdo n° 009/2007) na

modalidade EaD.

Os anos subsequentes a transformacao em univesdmiath marcados por aquilo que ficou
conhecido como “Projeto de Expanséao I”: uma amf@ibagpnsideravel da oferta de cursos de
graduagcdo acompanhada de concomitante aumentoeda de vagas nos vestibulares da
UNIFAL-MG. Em 2006, o curso de Licenciatura em Qigrfoi finalmente implantado junto
as Licenciaturas em Fisica, Matematica e GeogrAfean do mais, ainda no ano de 2006,
passaram também a configurar na oferta de cursbsstimicdo a Pedagogia, as Ciéncias da
Computacdo e a Biotecnologia. O curso de Bacharelt Ciéncias Bioldgicas foi
desmembrado em dois cursos distintos, caractesza@mla qual, por énfases em distintas
areas do conhecimento biolégico: Ciéncias AmbisneaCiéncias Médicas. (UNIFAL-MG.
CONSELHO SUPERIOR, RESOLUCAO n° 008/2006. 2006a).

® A péagina eletrénica do Ministério da Educacaonadirque o governo do Presidente Luis Inacio “Lula” d
Silva conseguiu superar a marca de universidadé$icps criadas pelo presidente Juscelino Kubistchek
Contudo, é bom deixarmos claro que algumas da®rsidlades criadas pelo atual governo nédo foramdagu
do nada, mas, assim como a UNIFAL-MG que ja exmstia a forma de centro universitario, outras iniites
também ja existiam sob outras formas. Como exemmp#is proximos, podemos destacar o caso das aluess
instituicGes mineiras transformadas em universigade Universidade Federal do Vale do Jequitinho@aha
Mucuri (UFVJIM) que ja existia com o nome de FacdiaFederais Integradas de Diamantina (FAFEID) e a
Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM)egexistia sob a denominacdo de Faculdade de Madicin
do Triangulo Mineiro (FMTM).

" A Universidade Federal do Vale do JequitinhontMueuri (UFVJM), a Universidade Federal do Triangulo
Mineiro (UFTM), a Universidade Federal Rural do $émdo (UFERSA), a Universidade Federal Tecnoldgic
do Parana (UFTPR), a Universidade Federal do ABEARLC), a Universidade Federal da Grande Dourados
(UFGD), a Universidade Federal do Reconcavo daB@RB), a Universidade Federal de Ciéncias da&au
de Porto Alegre (UFCSPA), a Universidade FederdPdmpa (UNIPAMPA) e a Universidade Federal Froateir
do Sul (UFFS). Ressaltam-se ainda os projetos @&do da Universidade Federal da Integracdo Latino-
Americana (UNILA), da Universidade Federal da Iné&gio Luso-Afro-Brasileira (UNILAB) e da Universita
Federal do Oeste do Para (UFOPA) que se encontraimeente em tramitacdo no Congresso Nacional.

8 A Licenciatura em Quimica encontrou algumas résias para sua aprovacdo, pois, segundo relatos de
professores que assumiram posicdes de lideranchrezfio desse curso, este ndo dispunha de dogqeantes
ministra-lo. (UNIFAL-MG. ATA DA 302 REUNIAO DO CONBLHO SUPERIOR DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DE ALFENAS — MG).
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Além da ampliacdo da oferta de cursos, o processexpgansao da UNIFAL-MG é também
marcado pela compra de um terreno, no municipitg phrigar a constru¢do de mais um
campusda Universidade, a Unidade Educacional Il. Nolfd@mano de 2007, a UNIFAL-MG
comeca a expandir sua estrutura académico-adnatnrstipara além dos limites da cidade de
Alfenas. Nesse ano, séo autorizados, pelo Con&lperior da UNIFAL-MG, a criacao de
dois campida Instituicdo em municipios vizinhos: Varginh&e&gos de Caldas. (UNIFAL-
MG. CONSELHO SUPERIOR, RESOLUCAO n° 054/2007, 20@7e° 057/2007, 20079

respectivamente.).

Apos alguns meses de discusséo interna, é apronaddonselho Superior, em dezembro de
2007, o Programa de Apoio ao Plano de Reestrutmrac&xpansdo das Universidades
Federais — REUNY. (UNIFAL-MG. CONSELHO SUPERIOR, RESOLUCAO n° 05607.
2007f). A aprovacdo do REUNI inaugurou uma novaatdo processo de ampliacdo da
UNIFAL-MG, que ficou conhecida como “Projeto de Brgéao II”, e que intensificou ainda
mais esse processo de crescimento institucionaMemgue ele ja ocorria a ritmos acelerados

desde sua transformacao em universidade, em 2005.

O ano de 2006 e o de 2008 foram, sem duvida, agjgqake marcaram a historia da UNIFAL-
MG, por serem estes 0s anos em que foi aprovadai@ wouantidade de novos cursos de
graduacédo. Ainda no primeiro semestre, ap0s unmepsacmarcado por intensas discussoes, é
aprovada na Universidade a mudanca do curso dei@®#Biologicas — Bacharelado com
énfase em Ciéncias Médicas — para o curso de Biomad (UNIFAL-MG. CONSELHO
SUPERIOR, RESOLUCAO n° 007/2008. 2008a). Vale d@stgque este Gltimo ja havia sido

aprovado pela Instituicdo, desde 2003, porém né@@ sado implantado até entéo.

Como mencionado anteriormente, o REUNI proporcionoma ampliacdo significativa na
oferta de cursos na UNIFAL-MG. Entre os primeirassos aprovados, no ano de 2008, estédo

" O REUNI instituido pelo Decreto n°. 6.096, de 24afbril de 2007, trata-se de uma das acdes quEanteo
Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) do gmatrno. Esse programa tem como objetivo principal
ampliar o acesso e a permanéncia ao ensino superiBrasil. Fazem parte do conjunto de agdes doNRE
seguintes atividades: aumento de vagas nos cuesgsaduacdo, a ampliacdo da oferta de cursos stuan
promocéo de inovacdes pedagdgicas e o combatesacg\entre outras metas que tém o propdosito dadinas
desigualdades sociais no pais. Essas informac@am fobtidas por meio do acesso ao seguinte endereco
eletrdnico do Ministério da Educacttp://reuni.mec.gov.br/index.php?option=com_cot&erew=article&id
=25&Itemid=28
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os de Letras e de Ciéncias SoéfhiEstes foram concebidos de modo que as duas
modalidades, a Licenciatura e o Bacharelado, fuxasisem em conjunto. No entanto, antes
mesmo de serem implementados, esses cursos softemasiormacdes semelhantes as
ocorridas no curso de Ciéncias Bioldgicas, no gua, modalidades Licenciatura e
Bacharelado foram desmembradas passando a conéigus, cada qual, como “dois cursos
distintos, porém com o mesmo numero de vagas eodentes, mantendo um coordenador
para cada curso”. (UNIFAL-MG. CONSELHO SUPERIOR, $TH.UCAO n° 026/2008.
2008Db).

Ainda no ano de 2008, cria-se a Licenciatura eni6H& (Resolucdo n° 033/2008) e sao
implantados, na UNIFAL-MG, os primeiros cursos nadalidade de “Educacédo a Distancia”
(EaD): a Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e @ehciatura em Quimica. (UNIFAL-MG.
CONSELHO SUPERIOR, RESOLUCAO n° 044/2008. 2008;).

O ano de 2008 foi marcado também pela aprovacapriogiros cursos da UNIFAL-MG a
serem oferecidos nos novoampi o curso de Bacharelado Interdisciplinar em Cé&na@
Economi&’, em Varginha (UNIFAL-MG. CONSELHO SUPERIOR, RESOCAO n°
036/2008), e o curso de Bacharelado Interdiscipkma Ciéncias e Tecnologfasem Pocos
de Caldas. (UNIFAL-MG. CONSELHO SUPERIOR, RESOLUCA®D037/2008. 2008i).

No ano de 2009, organiza-se o vestibular com aashwagas advindas de todos 0s cursos
aprovados no ano anterior. Além disso, no finakdemno, o Conselho Superior aprova 0s
projetos de criacdo dos cursos de Filosofia (Re&olun® 039/2009), Servico Social
(Resolugdo n° 040/2009), Terapia Ocupacional (Re&ol n° 041/2009) e Medicina
(Resolucdo n° 042/2009). Porém, tais cursos airsfaoeem estudo para suas efetivas

implantacgdes.

8 Em 2008, sdo aprovadas pelo Conselho Superiomilzetsidade as Licenciaturas em Letras (Resoluc&o n
032/2008) e Ciéncias Sociais (Resolucdo n ° 03®R@0 seus respectivos Bacharelados (Resolu¢do n °
031/2008 e Resolucéo n° 034/2008).

8 Este curso, de trés anos, permite que apds satusén, o aluno, submetendo-se a um processo Hagé
continue sua formag&o nos cursos de Ciéncias Atsa€iéncias Econdmicas com Enfase em Controkadari
Administracdo Publica. De acordo com o edital doocpsso seletivo de 2010, disponivel em
<http://www.Unifal-MG.edu.br/copeve/files/file/Presso%20Seletivo%202010-1/EDITAL%20UNIF
AL%202010-1.pdf >.

82 De maneira semelhante, este curso também perugte gluno possa cursar uma formac&o compleméidar.
entanto, neste caso, 0s cursos sdo: Engenhariac@uiEmgenharia Ambiental e Urbana e Engenharididas.
Ainda de acordo com o mesmo edital.
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4.3 A Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MG) loje

Como ja destacamos, ao longo desta ultima décham,da significativa ampliacéo da oferta
de curso¥ e do correspondente aumento de vagas nos veséibutas acontecimentos que
ocorreram na UNIFAL-MG foram marcados também porawsignificativa ampliagdo dos
recursos humanos (contratacdo docentes e técrdoosiatrativos) e dos recursos materiais
(laboratérios, veiculos, salas de aula, gabingiesdras de esporte, ou seja, de infraestrutura

em geral).

Obviamente, a UNIFAL-MG de hoje se diferencia muila Escola de Farmécia e
Odontologia de Alfenas de 1914. Contudo, como é&sipgek observar, por meio do breve
historico apresentado no topico anterior, a Ingfiln apresentou mudancas muito mais
significativas nos ultimos dez anos do que nostite cinco anos anteriores. Em relacdo ao
namero de cursos de graduacgdo, por exemplo, ocgrafiseguir nos permite ter uma boa
visualizacdo de como esse crescimento apresentalel@vacdo mais abrupta a partir do ano
de 2004.

Grafico 1: Numero de cursos de graduacao da UNIFAL-MG existeab longo dos anos
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8 Apesar de ndo mencionado, também se observou HBAUNMG um significativo aumento do nimero de
cursos de pds-graduacBato Sensy assim como a criagcao de curstricto sensu
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4.3.1 Comparacéo entre a EFOA e a Efoa/Ceufe

Nesta parte do trabalho, apresentamos alguns dagosevelam as condicdes existentes para
a transformacao da Instituicdo em centro univeisitao ano de 2084, e aqueles referentes

ao ano de 2009, em que a mesma ja se configurava goiversidade.

4.3.1.1 Recursos humanos disponiveis

A Tabela 1 traz uma comparacao entre alguns resimsmanos imediatamente disponiveis
para o primeiro ano de funcionamento da Efoa/Ceuds datados do final do ano de 2009, ja

na UNIFAL-MG.

Tabela 1: Recursos humanos disponiveis e diferenca perceaitidd a Efoa/Ceufe, no ano
de 2002, e a UNIFAL-MGno ano de 2009.

Efoa/Ceufe  UNIFAL- MG Diferenca

Recursos humanos (2001) (2009) peroential

Docentes 100 332 332%
Técnico-administrativos 144 228 158%
Discentes 1166 3349 287%
Cursos de Graduacéao 5 24 480%

Campus 1 4 400%

Fonte: Efoa/Ceufe, 2002d; UNIFAL-MG, 2009a.

Pode-se perceber, por meio da analise dos dados,aque ha uma expressiva diferenca
entre as duas instituicdes levando-se em contaeogrsos humanos apresentados. Se
calcularmos a média das diferencas percentuaisnésrecomo resultado um aumento de
331,4% o que significa que a UNIFAL-MG, hoje, legtarse em consideracdo a quantidade

de recursos humanos disponiveis, represanata de trés vezea Efoa/Ceufe de 2001.

8 vale lembrar que a transformacdo em Centro Uritéeis ocorreu somente no final do ano de 2001diadl°
de outubro, portanto, apesar de vincularmos ossddd@no de 2001 para a instituicdo como Efoa/Cestes,
na verdade, revelam as condic8es disponiveis denanem que a instituicdo configurou-se, em suampaide,
como EFOA.
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4.3.1.2 O perfil do corpo docente

A expansdo vivenciada nesta década também proporcigara a Universidade uma
significativa melhoria em termos qualitativos. Ab&a 2 nos mostra a comparacdo da

titulac&do do corpo docente entre as duas instigsico

Tabela 2: Quantidade de professores faulacdo na Efoa/Ceufe, no ano de 2001, e na
UNIFAL-MG, no ano de 2009, e a porcentagem nas respectivsigées.

Titulacdo do Corpo Efoa/Ceufe UNIFAL- MG
Docente (2001) % (2009) %
Doutores 31 31,0 209 63
Mestres 53 53,0 111 33,4
Especialistas 13 13,0 5 15
Graduados 3 3,0 7 2,1
Total 100 100% 332 100%

Fonte: Efoa/Ceufe, 2002d; UNIFAL-MG, 2009a.

Como ¢é possivel observar, professores graduadosciaistas e mestres sdo superados por
um expressivo aumento da porcentagem de docendgsoggsuem o titulo de Doutor. Tal fato
pode ser relacionado tanto a contratacao de potssgue ja possuiam o doutorado quanto a

qualificacéo do préprio corpo docente ja existente.

Pelo exposto, percebemos que se torna um fato mamkuque esta primeira década do novo
milénio, principalmente sob o governo do Presidehtgs Inacio “Lula” da Silva,
proporcionou uma substancial mudanca na Universidachbora alguns autores apresentados
no capitulo anterior (Céa, 2006, Melo 2006, Ne&X)6, entre outros) afirmem que as
reformas que se processam nesse governo sao eedetaquelas realizadas em governos
passados, devemos reconhecer que, em termos gtiaosit estas sdo substancialmente
diferentes das anteriores, marcadas por uma fidtidade investimento na educacéo superior.
Todavia, qual a légica que fundamenta as atua@dmefs no ensino superior? E, ainda na
mesma direcdo, a que custo isto se realiza? E&sagugstdes que precisam de uma analise
mais apurada e que extrapolam os limites e obgftilasta pesquisa e talvez, quem sabe, s6

poderéo ser respondidas por estudos mais densosr®mentos posteriores.
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4.3.2 A tradicdo em saude e a recente preocupacau grmar professores

Como mencionado anteriormente, a UNIFAL-MG sofrex¢centemente, profundas
transformacdes em toda sua estrutura académicoimti@iiva o0 que alterou
significativamente a “cara” da Instituicdo. PorariJniversidade, ao herdar toda a estrutura
da EFOA e da Efoa/Ceufe, também carregou consip ddradicdo em formar profissionais

na area da saude — principal propdsito da Insdituppr mais de oitenta anos.

Por meio do breve histérico que trouxemos anteriniten € possivel observar que, até o ano
de 2000, todos os cursos que existiam na UNIFALp&Benciam a area da Saude, como o
de Farméacia, desde 1914, o de Odontologia, desile ®3de Enfermagem, desde 1976, e até

mesmo o curso de Nutri¢cdo, criado ja nos anos 2000.

O curso de Ciéncias Bioldgicas tem sido comumetiado na area das Ciéncias Bioldgicas.
Ha, entretanto, controvérsias quanto a sua cleasdo nessa area do conhecimento.
Enquanto por um lado h&a aqueles que afirmam quesonm pertence a area da Saude, sendo,
até mesmo, em algumas vezes, referenciada comal@se@iéncias Biologicas e da Saude.
Por outro lado, ha pessoas que acreditam que @,canesmo em sua modalidade
Bacharelado, ndo se traduz propriamente enquantounso da area da Saude, mas sim da

area das Ciéncias Bioldgicas, sendo, portantatiistia primeir&>

Como também podemos observar, por intermédio deebhastérico que apresentamos
anteriormente, a formagé&o de professores na UNIM&Liniciou-se com a criagdo do curso
de Ciéncias Bioldgicas, nos anos 2000. O surgimelstoformacdo de professores na
Instituicdo € marcado por um conjunto de fatores @practerizaram o aspecto singular desse
momento na Universidade. Como se sabe o0 govern@o&aévinha pressionando as
universidades publicas para que oferecessem cdesbisenciatura e ampliassem a oferta de

programas de formacdo de professores. Tal pressaoea também em virtude da

% 0O Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientiéicbecnolégico (CNPQq) instancia ligada ao Ministétio
Ciéncia e Tecnologia considera que o curso de @i€rBiolégicas pertencente a grande area das @&nci
Biolégicas. A area das Ciéncias da Saude se caoafigmn outra area do conhecimento. Para maiores
informacdes sobre a classificacdo das diferenemséio conhecimento acessar 0 seguinte enderdéniele;
<http://www.cnpq.br/areasconhecimento/index.htm>
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promulgacéo da LDBEN 9.394/96 de 1996, uma vezales institui em seu artigo 62° o

seguinte:

A formacédo de docentes para atuar na educacacabfasise-a em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, eivergidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacadmmimpara o exercicio do
magistério na educacéo infantil e nas quatro praseséries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade NornBRASIL. PRESIDECIA DA
REPUBLICA. LEI 9.394/96)

Além do mais, a Lei 9.394/96, em seu artigo 87aleddecia a Década da Educacdo que
deveria se iniciar um ano apos a publicacdo da meBmssa forma, a lei, ainda no mesmo
artigo, institui no paragrafo 4 que “até o fim déc@da da Educacdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou foosagor treinamento em servigo.”
(BRASIL. PRESIDECIA DA REPUBLICA. LEI 9.394/96)

Além do mais, soma-se a essas circunstancias odéatgue as Ciéncias Bioldgicas foi o
primeiro curso noturno da InstituicAo e o primeaooferecer ambas as modalidades:
Bacharelado e Licenciatura. Dessa maneira, ndapen@as novidade para a Instituicdo formar
professores, como também formar quaisquer profiago que nao pertencessem
propriamente a area da Saude, ofertar curso emdpenioturno e oferecer cursos com essas

duas modalidades.

Atualmente a UNIFAL-MG possui Licenciaturas nasa8drde Ciéncias Bioldgicas (inclusive
na modalidade EaD), Fisica, Matematica, Quimicanlftan em EaD), Geografia, Historia,
Letras e Ciéncias Sociais, além do curso de Pedagog forma professores para atuar na
educacéo infantil e nas séries iniciais do ensimaldmental. Desse modo, 0 gerenciamento
de todos esses cursos € realizado por meio de xpegiéncia recente, de apenas dez anos,
em formar esses profissionais. Além do mais, teda#cenciaturas presenciais sédo ofertadas
no periodo noturno, algo que, por sua vez, pareftetir o menorstatusacadémico que 0s
cursos de formacédo de professores tem apresentaitivenior do meio universitario desde o

surgimento desses cursos em nosso pais. (DINIZ-FZRE2000)

Os novos desafios desta jovem Universidade amplige ainda mais, poigxcetuando o0s
cursos criados na area da Saude, como os de BicnmedBiotecnologia e Fisioterapia, é
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também novidade na UNIFAL-MG formar profissionaim eutras areas do conhecimento
como, por exemplo, nas Exatas: tem-se a criagcacutess de Ciéncias da Computacgéo e do
Bacharelado em Ciéncias e Tecnologia, assim consocdesos de Matematica, Fisica e
Quimica que também se incluem nessa area. Da mmaameira, € novidade também para a
UNIFAL-MG formar profissionais nas ditas CiénciagrArias e da Terra, como por meio do
curso de Geografia, sem nos esquecermos dos deuna@s da area das Ciéncias Humanas
representados pela Histéria, Letras, Ciéncias $Bo@ado Bacharelado em Ciéncias e

Economia.

4.3.3 Organizacao académico-administrativa

Nesta parte do capitulo, descreveremos as instaregaladoras da UNIFAL-MG, as quais,
por meio dos documentos que produziram, principaleneesolucdes e atas de reunides, nos
proporcionaram um valioso material para analiseadositecimentos na Universidade, nestes
ultimos dez anos. Tais documentos permitiram unstregmais fidedigno das modificacbes
ocorridas tanto na Instituicdo quanto no curso @ndas Bioldgicas. Além disso, esse
material nos informou sobre os sujeitos envolvidmetamente nos processos de reformas

experimentados pela Instituicdo e pelo curso dadzié Bioldgica¥.

Desse modo, ao trazermos, a seguir, 0s Orgaos gupdem a estrutura académico-
administrativa da Instituicdo, temos a intencaaddscrever suas competéncias e os modos
pelos quais, cada um, se tornou extremamente iarmgertpara o estudo do objeto desta
pesquisa.

4.3.3.1 Conselho Superior

O Conselho Superior € 0 6rgdo maximo de naturemaativa, deliberativa e consultiva da
Instituicdo. (EFOA/CEUFE. REGIMENTO GERAL. 2003t)Criado em 1° de fevereiro de

% Tais sujeitos, em sua grande maioria, nos foraaeeraliosas informacées ao nos concederem entgvist
individuais e nos proporcionarem uma complementde&anformacdes contidas nos documentos.

87 Apesar de ter se transformado em universidade085, o Regimento Geral que encontrava-se em gigoo
momento da redacdo desta parte da obra ainda esarespondente a época de centro universitarioarder
nesse periodo de escrita, 0 novo regimento enc@Rt®@ em tramitacdo em instancias responsaveis da
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2002, apds a transformacdo em centro universiféderal, o Conselho Superior assumiu

responsabilidades que antes cabiam a intituladgr€gacao da EFOA.

De acordo com o Regimento Geral, sédo atribuicdeSalselho Superior:

| — fixar diretrizes para o desenvolvimento do BEosiPesquisa, Extensédo e
Administracao;

Il — elaborar a politica académica, cientificatumal e de prestacdo de servigos a
comunidade;

Il — examinar e aprovar o planejamento globalrgituicao;

IV — organizar lista para efeito de nomeacao detdirGeral e do Vice-Diretor, de
acordo com a legislacéo vigente;

V — analisar e aprovar a proposta orcamentaria;

VI — aprovar a prestacdo de contas do Diretor Geratliante parecer emitido pelo
Conselho de Curadores;

VIl — examinar e aprovar propostas de alteracaReffimento Geral da Efoa/Ceufe;
VIII - deliberar sobre os regimentos internos doy8os colegiados da Efoa/Ceufe e
dos 6rgéos de apoio e suplementares da Diretora;Ge

IX — examinar e aprovar propostas de alteracdo stautera curricular e
organizacional da Efoa/Ceufe;

X — deliberar sobre a modificacéo, criagdo ou efiinde cursos de graduacéo e
suas modalidades, de p6s-graduacao, departameatisys de pesquisa e servicos
de producéo da Instituicdo, por propostas do CEPE;

Xl — deliberar sobre a destinacdo de vagas pareaggos de Professor Titular,
ouvida a CPPH,

XIl — autorizar a realizacdo de concursos publipasa provimento de vagas
existentes nos quadros de pessoal docente e témhicimistrativo, examinar e
aprovar as normas relacionadas a estes concureos, domo homologar os
resultados;

XIll — aprovar procedimentos internos de admisséontratacdo, promocgao,
afastamento, licencas, demisséo ou alteracdo teeatp trabalho de docentes, em
consonancia com as diretrizes da Institui¢éo, obskera legislagdo pertinente;

XIV — deliberar sobre as normas de progressdo aegnies por avaliacdo de
mérito, encaminhadas pela CPPD;

XV — deliberar sobre a criacdo ou extingdo de fesg@@dministrativas para posterior
encaminhamento as autoridades superiores;

XVI — deliberar em grau de recurso, nos casos st@vina legislacdo, sobre
penalidades e sancfes disciplinares aplicadas @sogle docente, técnico-
administrativo e discente;

XVII —julgar, em grau de recurso, as decisdes uatdria Geral e do CEPE;

XVIII — examinar e decidir sobre os recursos intstps de decisdes dos demais
orgaos em matéria didatico-cientifica e disciplinar

XIX — autorizar a aquisicdo de bens imoéveis, cessdpermuta de tais bens
pertencentes a Instituicéo.

XX — examinar e aprovar a concesséao de dignidachféanicas;

XXI — praticar outros atos que, embora ndo pregisteste artigo, aconselhem sua
interferéncia, dada a natureza da causa. (EFOA/EElREGIMENTO GERAL.
2002c. p. 5-7)

Instituicdo. A UNIFAL-MG ja possui o0 seu Estatuforavado, no entanto, este esta aguardando a agmdac
novo regimento para entrar em vigor.
8 Comissdo Permanente de Pessoal Docente.
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O fato de ser a instancia méxima de decisdo d#uigdib fez com que as resolucdes do
Conselho Superior se tornassem documentos impiatanbs ao registrarem marcos
historicos por meio dos quais conseguimos ter wie& iacerca dos momentos em que as
mudancas institucionais efetivamente ocorreram.o Pebnjunto de todas as suas
competéncias, o Conselho Superior se configurolbéamcomo o érgdo em que foram
discutidos os principais acontecimentos da Ingiilnmicomo, por exemplo, 0s processos de
transformacdo em centro universitario e, postemome, em universidade. Neste orgao,
também foram discutidas as alteracdes no curridolourso de Ciéncias Biologicas, objeto

de estudo desta pesquisa.

4.3.3.2 Conselho de Curadores

De acordo com o Regimento Geral da Efoa/Ceufe,vapgm em 2002, o Conselho de
Curadores é “o0 Orgdo deliberativo para assuntoséesiwo-financeiros, de execucdo

orcamentaria e patrimonial.” (p.6).

N&ao investigamos atas e resolucdes deste orgdacpeditar que elas ndo trariam maiores
revelagcdes ou explicacbes sobre os processos deneefe acontecimentos ocorridos na
Instituicdo, além daquelas ja fornecidas por docuaseproduzidos por outros 6rgaos.

4.3.3.3 Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao REEL

Segundo o artigo 14 do Regimento Geral da Efoa&eufCEPE trata-se de um “6rgao de
natureza normativa, deliberativa e consultiva dasaEeufe, em matéria académica, da area

de ensino, pesquisa e extensao.” (p.7).

Desse modo, ainda de acordo com o mesmo docuns@istecpompeténcias do CEPE:

| — propor ao Conselho Superior as diretrizes donen da pesquisa e da extenséo
na Efoa/Ceufe;

Il — propor modificacdo, criacdo ou extincdo desosr de graduacdo e suas
modalidades, de p6s-graduacdo, departamentospsetir pesquisa e servicos de
producéo da Instituicéo;

[Il — aprovar os planos de ensino e os critérioawsiacdo do rendimento escolar;

IV — regulamentar a matricula, o regime escolgrre\ar o calendério escolar;

V — decidir sobre programas de pesquisa e ativilddeextensao;
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VI — estabelecer as normas de afastamento de @sceatra fins de estudo e
cooperacao, propostas pela CPPD;

VIl — supervisionar a execucao da politica de palsdocente;

VIl - fixar e aprovar normas complementares as dmgiRento Geral, sobre
curriculos, ementas e programas de disciplinassfieeéncias de alunos, adaptacdes
curriculares, aproveitamento de estudos, estagpsrgisionados, além de outras no
ambito de suas competéncias;

IX — elaborar o seu préprio Regimento e manifestarno que for de sua
competéncia especifica, sobre modificagdo do Hetaudeste Regimento Geral,
para apreciacdo do Conselho Superior;

X — constituir comissdes no @mbito de suas atrimsg

Xl — decidir sobre assuntos que lhe forem submstidm matéria de ensino,
pesquisa e extensdo. (EFOA/CEUFE. REGIMENTO GERAI02c. p. 7-8)

As competéncias descritas nos incisos Il e Viletefh a importancia do CEPE na

organizacdo dos curriculos da InstituicAo. Dessaeireg antes de serem remetidas a
apreciacao pelo Conselho Superior, quaisquer noagiies nas matrizes curriculares, assim
como em outros aspectos concernentes aos curridogosursos, deveriam, necessariamente,

ser antes, objeto de apreciacdo desse 6rgao.

4.3.3.4 Orgaos de administracéo superior

De acordo com o Regimento Geral da Efoa/Ceufecgasiderados 6rgdos de administracéo
superior a Diretoria-Geral, a Pro-Diretoria de Giagho, a Pré-Diretoria de Pés-Graduacéo e
Pesquisa, a Pro-Diretoria de Extensado, a Procueadaridica, a Pro-Diretoria de Recursos
Humanos, a Pro-Diretoria de Administracdo e Planejdo e os Departamentos Didatico-

Cientificos.

Apoés a transformacdo em universidade esses Org@esar de ainda serem administrados
pelo mesmo regimento de quando era centro unigdgitmudaram de nome visando
adaptar-se a nova organizacdo. Desse modo, a Mar€eral passou a ser denominada
Reitoria, da mesma forma que as demais Pré-Diestoforam transformadas em Pro6-

Reitorias.
Além do Conselho Superior e do CEPE, ainda forataintias investigadas nesta pesquisa, 0

Colegiado da Pro-Reitoria de Graduacdo da UNIFAL-MQ Colegiado do Curso de

Ciéncias Biologicas. A seguir trazemos algumasidenacdes sobre esses 0rgaos.
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4.3.3.4.1 Colegiado da Pré-Reitoria de Graduacao

O Colegiado da Pro-Diretoria de Graduacédo da EF@AUbsequentemente substituido pelo

Colegiado da Pro-Diretoria de Graduacao da EfodéCeyelo Colegiado da Pro-Reitoria de

7

Graduacdo da UNIFAL-MG. Este, segundo o artigo @&Reégimento Geral, é “o érgdo da
administracdo responsavel pela definicdo, coordenae supervisdo das atividades
relacionadas ao ensino de graduacédo.” (EFOA/CEBEEGIMENTO GERAL. 2002c. p. 11)

Além do mais, de acordo com o regimento em vigiw,cmpeténcias desse 6érgao:

| - elaborar o seu Regimento e submeté-lo ao Coastliperior para aprovacao;

Il - elaborar o calendario escolar dos cursos dduacéo;

Il - fixar o horéario das aulas, estagios e prowazpostos pelos colegiados;

IV - propor normas para matricula, trancamentacasa de matricula;

V - propor normas para transferéncia e para a admiaos cursos de graduacéo por
via que ndo a do processo seletivo (vestibular);

VI - propor normas para a elaboragao do contetidgramético e planos de curso;
VII - propor alteracdes dos curriculos dos cursgraduacao;

VIII - analisar e aprovar os programas das distgdipropostas pelos respectivos
Departamentos e promover a integracdo dos mesmos;

IX - elaborar normas para a avaliacdo do aproveitamdas disciplinas;

X - decidir sobre a convalidacéo e aproveitamestestudos;

Xl - normatizar o sistema de verificacdo do renditneescolar proposto pelos
Departamentos;

XII - emitir parecer sobre a criagdo ou desativagdagendimento escolar proposto
pelos Departamentos;

XIll - executar todas as demais funcdes ndo previsiteste Regimento, mas
inerentes a graduacéo, de acordo com a legislagénte.

XIV - decidir sobre questdes jA normatizadas pelegiados superiores, sendo o
CEPE, instancia recursal. (EFOA/CEUFE. REGIMENTORBE. 2002c. p. 12).

Por se tratar de um 6rgdo em que sao discutidagestdes relativas ao ensino nos cursos de
graduacdo da Instituicdo, tornou-se imprescindiviglitura das atas e resolugdes produzidas
por ele. Isso nos permitiu entender com uma rigmed@r de detalhes as modificacbes que
estavam sendo propostas nos curriculos dos cuesgsaduacdo. Além do mais, o Colegiado
da Pro-Reitoria de Graduacdo da UNIFAL-MG se camfig no 6rgdo em que eram
inicialmente apreciadas as sugestfes de altergii@so curriculo do curso de Ciéncias

Bioldgicas.
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4.3.3.4.2 Colegiado do Curso de Ciéncias Bioldgicas

O Regimento Geral da Efoa/Ceufe, em seu artigeg@pelece o seguinte:

cada curso de Graduagdo tera um Colegiado, cddstitpelo Coordenador do

Curso, por 3 (trés) docentes e 1 (um) represenwdisteente, sendo os docentes
indicados pelos departamentos, 2 (dois) deles guartamentos da area profissional
e 1 (um) por departamento de area basica, com rmaxéa2 (dois) anos, sendo
permitida uma reconducdo; o representante disceaté indicado pelo 6rgéo

maximo de representacdo estudantil da instituicém mandato de um ano, sendo
permitida uma reconducéo. (p. 11-12)

Em continuidade, o documento institui em seu pafégil°® que “os colegiados serao

presididos pelos Coordenadores dos respectivosgu(p.12)

Dessa forma, no dia 13 de setembro de 1999, gadalia primeira reunido do Colegiado do
Curso de Ciéncias Biologicas da EFOA, na qual,rdemiitras providéncias, sao discutidas a
estruturacdo e organizacdo desse curso que tewsu duscionamento iniciado no ano
posterior. (EFOA. COLEGIADO DO CURSO DE CIENCIAS®LOGICAS. ATA DA 12
REUNIAO. 1999b)

O Colegiado do curso de Ciéncias Biologicas demousiser a instancia de onde

formalmente partiam as primeiras propostas deaai@erno curriculo desse curso.
4.3.4 Fluxograma de analise das propostas

Observando a hierarquia organizacional da UNIFAL;Nt§8as as propostas concernentes ao
curriculo do curso de Ciéncias Biologicas deverabadecer a seguinte ordem apresentada

pela Figura 2, para sua aprovagao:

Figura 2: Fluxograma de analise de propostas curriculasesirso de Ciéncias Biologicas da
UNIFAL-MG

0 oo 0 ono o (_‘ .( aPro- 1 ..c
Colegiado de Ciéncias Biologicas ::> [Ill?gJ‘][l:] N me SR L) I:|I> CEPE ::> Conselho Superior
Graduacio
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O acompanhamento entre a criagdo da proposta gewoncurriculo, ou de alguma alteragéo
no mesmo, até a data de sua aprovacgéao pelo Corafesior, demonstrou haver diferencas
no modo como certos assuntos foram abordados. Btogagyumas propostas tiveram seu
percurso marcado por idas e vindas entre os Omgdsstituicdo, outras foram assinaladas
por aprovacdes imediatas nas mesmas instanciasaDeaneira, foi possivel também

calcular o tempo total gasto entre criacdo dasqstags e suas respectivas aprovagoes.

O trabalho de acompanhamento das propostas maificsijvas, tanto para o curriculo do
curso de Ciéncias Bioldgicas quanto também pamp®uatssuntos diversos da Universidade,
demonstrou ser importante para esta pesquisa,giialguns casos, nos permitiu perceber as
diferencas entre o conteudo inicial de algo qu@rspunha e aquilo que efetivamente foi

aprovado.

Contudo, por meio da andlise desses documentométiaacdes da Instituicdo e atas de
reunido de seus 0rgaos), em um primeiro momentocq@bde ser observado sobre a
aceitacdo dos assuntos pelo corpo docente. Os téasoatas, por exemplo, revelaram-se bem
pontuais e sucintos, tratavam de algo especifide emodo breve, e, na maioria das vezes,
traziam poucas informacgdes e detalhes sobre assdi@es que, porventura, poderiam ter

ocorrido nesses momentos.

Como se sabe, para a aprovacédo de uma proposées mesiincias, ha uma série de elementos
que podem contribuir para o andamento do processapdvacgao, tais como: urgéncia e
complexidade do assunto, qualidade da propostpomiisilidade de recursos, entre outros.
Tais fatores influenciam para que uma determinadpgsta demande um tempo maior ou

menor para sua aprovaao

Por outro lado, conforme lembrado por Goodson (499995b, 1997), o curriculo, como
qualquer outra reproducéo social, € uma arenamum@ve todos os tipos de interesses. Nesse

sentido, por meio do relato dos entrevistadospéssivel também perceber a existéncia de

8 Esses fatores s6 puderam ser percebidos por rasiemtrevistas realizadas com os protagonistassless
modificacdes que, na maioria das vezes, foram afoatpela andlise desses documentos. A particijhsbes
sujeitos tornou-se entdo fundamental para o entemdd de todo o processo de aprovacdo de uma paop®s
alteracao curricular, pois indagamos esses sujeitosquestdes que os documentos Ndo conseguirponoEs.
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fatores como, diferencas de ideias, concepcbedeecsses dos agentes responsaveis por

tomadas de decisfes, os quais tiveram signifiatifuéncias nesses momentos.

Além do mais, atentos para algo lembrado por Far@l®93), no primeiro capitulo desta

dissertacéo, foi possivel perceber que nem todgsag®stas curriculares concorreram em
mesmo “pé” de igualdade, pois estas estavam eséiite vinculadas com a figura de seus
proponentes, que, por suas vezes, ocupavam unmdedelio lugar na hierarquia académica.
Isso nos revelou aquilo que o autor ponderavaiantegnte sobre “a ‘construcdo social’ dos

saberes se realizarem em um espaco social sempletg@ninado, sempre ja estruturado,
onde alguns grupos portadores de interesses eedmdibs especificas tém mais poder de
imposicao e de controle simbolico do que outroORQUIN, 1993, p. 101).

Desse modo, percebeu-se que algumas propostas &prawvadas com certa urgéncia por se
relacionarem com discursos e agentes que apreaantaaior poder na Universidade. No
capitulo seguinte, aprofundaremos no estudo dagogtas e modificacbes ocorridas na
Instituicdo e, mais especificamente, no curso dnelas Biologicas, procurando chamar a

atencdo para os aspectos discutidos anteriormente.
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5. A IMPLANTACAO E AS REFORMAS CURRICULARES DO CURS O DE
CIENCIAS BIOLOGICAS NA UNIFAL-MG

Neste capitulo, discutiremos a criacdo do curscCoimcias Bioldgicas na Universidade

Federal de Alfenas (UNIFAL-MG) e as reformas cwiaces pelas quais esse curso passou
desde a sua implantacdo até os dias atuais. Prexws compreender, por meio da analise
dos documentos e das falas dos entrevistados, oauagiculo desse curso foi elaborado em
diferentes momentos e quais foram os motivos egsges que estiveram envolvidos em cada

uma das diferentes propostas curriculares desadeslv

Para tal, estivemos atentos & definicdo de Goddsobre curriculo que, segundo ele, é uma
arena em que ocorrem todos os tipos de mudantasidunteresses e relacdes de dominacéao.
(GOODSON, 1995a, 1995b, 1997). H4& na luta parandefim curriculo prioridades
sociopoliticas e interesses de ordem intelectt@O@DSON, 1995b). Os estudos de
Popkewitz (1997) convergem para alguns pontos tadas por Goodson (1995b) quando,
por exemplo, o autor afirma haver disputas entferelites concep¢cdes na elaboracédo do
curriculo. Nesse sentido, para Popkewitz (1997)eseolha do curriculo envolve questbes
filosoficas, politicas e éticas que podem ser irgacionadas com as questdes cientificas”.
(p. 108). Sendo assim, nossa intencao é justaneemtdesvendar os interesses e as relagdes
envolvidos e as diferentes concepc¢des que ceraasanmomentos de elaboracdo do curriculo

formal/escritodo curso de Ciéncias Bioldgicas da UNIFAL-MG.

Popkewitz (1997), ao discutir a questao das referegucacionais, nos chama a atencéo para
a necessidade de se estabelecerem relacfes ¢agre escontexto macrossocial, assim como
as praticas e concepc¢Oes de reformas que se @DT®$8 outros contextos na sociedade e
como essas influenciaram as reformas nos currictlesse sentido, procuramos também
fazer interlocugdes entre a reforma ocorrida ne@de Ciéncias Bioldgicas da UNIFAL-MG

e 0 contexto politico-educacional brasileiro.

% Concentramo-nos, tal como Goodson (1995b), naedgho do curriculo em nivel pré-ativo (p. 21,agitlo
autor) a fim de compreender as lutas precedentem@m da definicdo que se da na elaboracédo ddcalor
Dessa forma, é preciso reconhecer que o curricélafivo pode se expressar de maneira bem difedapeecle
encontrado em sala de aula.

129



5.1 A implantacao do curso de Ciéncias Biol6égicagUNIFAL-MG

A criac&o do curso de Ciéncias Biolégicas na UNIPAG (na época, EFOR) fez parte de
uma estratégia de alguns professores da Institgjgéalmejavam que esta se transformasse

em universidade, conforme podemos observar norétaprofessor abaixo:

Na época a gente ja tinha uma ideia de expandi@AENGs tinhamos trés cursos e
ja sentiamos que a Escola tinha que crescer. Bd&ielaboramos um projeto para a
criacdo de trés cursos na época, a modalidadetti@para a Farmacia, o curso de
Nutricdo e o curso de Ciéncias Bioldgicas. Tudm,is®i entdo j4 visando a
expansdo da Escola, num primeiro momento a transfgo da EFOA em centro
universitario e para posteriormente pleitearmosaasftormacao em universidade.
(Entrevista realizada com o professor Tf&gem 30/11/2009).

Segundo tal estratégia, para esses professorda, remgessario expandir os cursos de
graduacdo da UNIFAL-MG (naquela época, EFOA), e&ita transformacdo em centro
universitario para, entdo, buscar a condicdo deewsidade. Desse modo, nos anos finais da
década 1990, a UNIFAL-MG (antiga EFOA) decidiu emv@o Ministério da Educagédo os
projetos de criacdo dos cursos de Nutricdo e dec@i€ Bioldgicas ao mesmo tempo em que

remetia um projeto de transformacéo da Institug@acentro universitario.

A opcéao pela realizacdo dessas duas acdes em topgrece se relacionar as dificuldades
encontradas para a criacdo de cursos de graduagamstituicdes nao universitarias.
Enquanto escola de ensino superior, a UNIFAL-MG épmca, EFOA) ndo gozava da
autonomia universitaria necessaria para a criacdo de cursos de gradusdéoendente de
autorizacdo prévia do Ministério da Educacdo. Nessicdo, era exigido da Instituicdo que
0S projetos de implantacdo dos cursos passassenunpoprocesso que envolvia a sua
apreciacdo pela Secretaria da Educacdo Superi@®u(S& caso houvesse sua aprovacao,

posteriormente, ao Conselho Nacional de EducacBii)Cambas as instancias atreladas ao

°1 Escola de Farmécia e Odontologia de Alfenas (EFOA)

%20 professor Tiago é formado em Farmécia. Foi umpiimeiros professores do curso e também ocupou al
cargo na Diretoria Geral da EFOA na época de aridgacurso, por volta dos anos de 1998 e 1999.

% A LDBEN de 1996, em seu artigo 53, institui queaasonomias sdo asseguradas aquelas instituicdes de
ensino superior reconhecidas enquanto Universidddekavia, a Lei, no artigo 54, no paragrafo 2fnadi que

“as atribuicbes de autonomia poderdo ser estendidastituicdes que comprovem alta qualificacéoapar
ensino ou para a pesquisa, com base em avaliaghzada pelo Poder Publico.” (BRASIL. MINISTERIO DA
EDUCACAO. LEI N° 9.394/96 - DIRETRIZES E BASES DADEJCAGAO NACIONAL, DE 20 DE
DEZEMBRO DE 1996).
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Ministério da Educacdo, para que enfim fosse pa&ait implantacdo do curso. Esse

procedimento poderia durar algumas semanas e asme

Um bom exemplo das dificuldades que se pode eramon@sse processo € exemplificado
guando o professor Tiago nos traz maiores detalbla® o0 momento de envio da proposta de
criacdo do curso de Ciéncias Biologicas na UNIFAG-Mantiga EFOA) ao 0Orgéo
responsavel no governo. Segundo o mesmo, essespoodei marcado por “vontades
politicas” no interior do préprio Ministério o qaeabou por influenciar no tempo total gasto
para a aprovacdo do projeto, conforme podemosicaariha transcricdo da fala desse

professor, a seguir:

Bom, o curso, nés fizemos o projeto, encaminhanawa p MEC e ficou, durante

muito tempo, em “banho-maria”. [...] Finalmente seguimos tirar da Sesu e
mandar para o CNE. Foi questao de dois dias paramwvacdo! Era uma questao
de vontade politica mesmo. [...] O tempo que elprfgeto] ficou na Sesu foi cerca
de cinco meses. [...] De repente, n6s recebemotelefionema do MEC, em uma

sexta-feira a tarde, para n6s encaminharmos o §8oggara uma reunido que iria
acontecer com o CNE na terca-feira. N6és demos uordatta no processo e

acertamos mais umas coisinhas e encaminhamogy#i fiara o MEC na segunda-
feira e na terga-feira foi aprovada na reunido dosgélho Nacional de Educagéo.
(Entrevista realizada com o professor Tiago, emaB2009).

Se relacionarmos a época de criacdo do curso deci@€é€ Biologicas na UNIFAL-MG
(naquela época, EFOA) ao cenario politico-educatibrasileiro, veremos que esse processo
ocorreu durante o mandato do presidente Fernandoidde Cardoso. De acordo com as
analises dos estudos ja citados no Capitulo 1liéSgrdi, 2006, 2009; Lima, 2003; entre
outros), esse foi um periodo marcado por certoad@scom o ensino superior, especialmente

em instituicbes publicas.

Desse modo, € possivel inferir que a transformagda@entro universitario e posteriormente
em universidade visava também minimizar as difiadé&s que envolviam um processo de
aprovacao de curso de graduagdo em instituicbesun@ersitdrias em uma época que o

governo parecia ndo creditar significativa atergg@&sse nivel de ensino.
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5.1.1 Por que Ciéncias Bioldgicas?

Os motivos que levaram os professores da UNIFAL-kh@ época, EFOA) a optarem
especificamente pelo curso de Ciéncias Biologicagvam relacionados ao perfil do corpo
docente existente na época, nos anos de 1999 e @lforme podemos observar no relato

abaixo:

Foi para aproveitar ja a estrutura que nés tinhamds tinhamos professores do
ciclo basico, principalmente do Departamento den@#s Biol6gica¥, professores
experientes, e isso ja formou o quadro basico derdes do curso. Entdo foi uma
guestao de aproveitamento de pessoal, de raciagatizambém do corpo docente,
pois, na época, ndés ndo tinhamos muita expectaivaumentar o quadro de
docentes. (Entrevista realizada com o professaoliam 30/11/2009).

Essa “racionalizacaétmmbémdo corpo docente” (grifo nosso) pode revelar &suddades de
financiamento do ensino superior publico nessa &poca seja, como confirmado pelo
depoimento abaixo de outro professor, para vervapi® a criagdo de um novo curso, a
instituicdo deveria demonstrar ao governo que aptaga boa parte das condi¢des
necessarias para a implantacdo e manutencao dn apreveitando ao maximo 0s recursos
humanos e a infraestrutura (como a existéncialwadorios, por exemplo) ja existentes. Ao
fazer isso, a criagdo de um curso novo seria bsta pelo governo, por exigir menor nimero
de contratacdo de docentes e de investimentosfeaestrutura, o que tornava o curso menos
oneroso para os cofres publicos e configurandoeseocum elemento significativamente

importante a favor de sua aprovacao.

Sentiamos que com a base que existia dos cursdSadeacia, Odontologia,
Enfermagem e Nutricdo seria mais facil se pensassaan criacdo e implantagéo do
curso de Ciéncias Bioldgicas. NoOs ja teriamos ummerd de professores em
guantidade suficiente para que o pedido de docedimgosse, vamos dizer assim,
algo assustador na época para o MEC, no qual glpreese baseava “Vocé quer
montar curso? Mas vocé tem as condi¢cdes? Entaderhi@mtdo, a questdo passava
também pela menor necessidade de docentes. Ertii@gpnoveitamos também a
estrutura de laboratérios basicos existentes. €kista realizada com o professor
César”, em 02/10/2009).

% Na UNIFAL-MG (naquela época, EFOA), ja existia Drmpartamento de Ciéncias Biol6gicas antes mesmo da
criacdo do curso de Biologia.
% O professor César é formado em Farméacia e em i@@Bdolégicas. Foi um dos primeiros professores do
curso e esteve diretamente envolvido na criacdoudso de Ciéncias Biolégicas na UNIFAL (naquelacépo
EFOA).
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O professor Amautf, corroborando as questdes anteriormente destagedasprofessor

César sobre as imposi¢cées do MEC para a criacdoudd®s novos em instituicbes nao
universitarias, explicou, em sua entrevista, qpedprio Ministério exigia dessas instituicdes
as condicdes necessarias para a implantacdo decwers de graduacdo, uma vez que O

mesmo ndo oferecia, na época, apoio financeirogar@cao de novos cursos.

Por meio do depoimento da professora Mafina seguir, percebe-se que, além de se
confirmarem as dificuldades de financiamento patepdo governo, a op¢do em oferecer o
curso de Ciéncias Bioldgicas estava também relademo fato de tratar-se de um curso de
formacao de professores, pois, 0 governo, nessagpressionava as universidades publicas

para estas ampliarem a oferta de cursos de lidenzia

[...] o curso de Ciéncias Biologicas foi pensado, gincipio, porque na época a
gente ndo era... dependiamos de autorizacdo dodévieOnvestimento do Governo
Federal, 0 que ndo era muito facil. Entdo, o culsdCiéncias Biolégicas era um
curso que pra gente era mais facil de bancar seda &er uma universidade, com
um custo relativamente reduzido. Além do mais, da@gse interesse em atender a
demanda de formar professor. (Entrevista realizama a Professora Marina, em
02/10/2009).

No entanto, tudo isso parece muito contraditoras @0 mesmo tempo em que 0 governo
fazia tal exigéncia — a expanséo dos cursos deci@ira — reduzia-se o financiamento no
ensino superior publico. A situacdo parece torpamgnda mais contraditéria quando
pensamos nas analises de Torres (1998) em que aw Béundial, organismo internacional
que exercia grande influéncia sobre aquele govenedjtou énfase a capacitacdo em servico

em detrimento de uma atencéo a formacéao inicial.

Desse modo, apesar da EFOA né&o ser uma universidaelse viver, no pais, um contexto de
baixissimos investimentos no ensino superior,acéan de um curso novo seria algo possivel,
desde que a instituicdo demonstrasse condicdesfedecélo e por se tratar de uma

licenciatura — algo muito bem visto pelo goverraxgurele momento.

% O professor Amauri é graduado em Ciéncias Biokwji€& professor do curso de Ciéncias Biologicadeles
ano de 2002.
" A professora Marina é formada no curso de Farméciarofessora esteve envolvida nas primeiras f&ami
do Colegiado do Curso de Ciéncias Bioldgicas edpresentante do Departamento de Ciéncias Biolégioa
Colegiado da Graduacéo de 2000 até 2001.
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5.1.2 Um curso noturno

A observacao dos interesses governamentais paedeemn ter contribuido pela escolha do
horario de funcionamento do curso. O curso de @GiénBiologicas foi o primeiro a ser
oferecido na UNIFAL-MG (na época, EFOA), em periodoturno. Em sua primeira
configuracao, tratava-se de um curso de quatro, amosstrado de segunda a sexta-feira com
aulas que se iniciavam, em geral, as 19h (dezemmnas) e se encerravam as 23h30 (vinte e

trés horas e trinta minutds)

A andlise do contexto educacional brasileiro na®leeque o governo, naquele momento,
incentivava também a criacdo de cursos noturnospecelmente, as licenciaturas — nas
instituicBes publicas federds Conforme relato abaixo, o professor Tiago atestaisténcia

de interesses governamentais na criacdo de cueslicedciatura, na Instituicdo, no periodo

noturno:

O que orientou na época a colocar em horario notfonpara facilitar realmente a
implantacdo do curso. O governo estava incentivanmaoiacdo desses cursos de
formacéo de professores e para aproveitar 0 esagso da Instituicdo, que era o
periodo noturno. (Entrevista realizada com o peafe3iago, em 30/11/2009).

Assim, fez-se a opcdo pela criacdo do curso de c@€nBioldgicas (Bacharelado e

Licenciatura), no periodo noturno, também com o objetivo de facilitar a sua impleata

5.1.3 A implantacdo do curso de Ciéncias Biolégicasa UNIFAL-MG: Bacharelado e

Licenciatura

Em um primeiro momento, para melhor entender coendes! a organizacao dos conteudos
no curriculo do curso de Ciéncias Biologicas na RANI-MG (antiga EFOA), analisaremos

as concepcodes que orientaram os objetivos e d gesfiprofissionais desse curso.

% O horério de inicio e término das aulas variavac®do com as atividades estipuladas para cadessendo
Ccurso.

% Como vimos no Capitulo Il, o governo, no ano de2l%ublicou a Lei n°. 8.539, em 22 de dezembre, qu
autorizava 0 Poder Executivo a criar cursos notuem todas as instituicdes de ensino superior ades a
Unido. Tal condicao era ainda reafirmada pela E&.894/96 LDBEN, em seu artigo 51, paragrafo 4°.
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Consta no projeto de implantacdo do curso que eonmédsi planejado, desde o inicio, para
oferecer as duas modalidades: Bacharelado e Latengi Sendo que para o Bacharelado era
prevista a duracdo de sete semestres letivos d_paraciatura, oito. (EFOA. PROJETO DE
IMPLANTACAO DO CURSO DE CIENCIAS BIOLOGICAS, 1999a)

A intengéo de formar profissionais nas duas moddéd fica clara na descricdo do objetivo
geral do curso: “Formar profissionais capacitadaa exercicio de pesquisa nas diversas
subéareas da biologia e de atividades docentesreas das ciéncias fisicas e bioldgicas e da
biologia.” (EFOA. PROJETO DE IMPLANTA(;AO DO CURSO ED CIENCIAS
BIOLOGICAS, 199943, p. 5).

Nos objetivos especificos do curso, também ha uneacppacdo em atender aspectos

concernentes tanto a atuacao do bidlogo quantoeadessor:

Desenvolvimento de projetos de pesquisa de inereggonal;

Formagéo de professores de ciéncias fisicas egita®e biologia para atendimento
de rede do ensino fundamental e médio;

Desenvolvimento de programas de saude, principaémmara a populagdo de baixa
renda;

Prestagdo de servicos a comunidade, como orientag@essoria e consulta a
empresas, fundacbes, sociedades e associacdessde, ckntidades autarquicas,
privadas ou do poder publico no ambito de sua ésjpbade;

Realizacdo de experimentacao em laboratérios augasde campo;

Atuacdo junto as Secretarias: da Salde, do Meioigntdy da Agricultura, da
Ciéncia e Tecnologia; Institutos de Pesquisas Biols, Fundacdes Zoobotanicas,
Museus, Zoolégicos, Jardins Botanicos e Industri@>OA. PROJETO DE
IMPLANTACAO DO CURSO DE CIENCIAS BIOLOGICAS, 19994, 5).

Na descricado do perfil profissional, ha um aspegte deve ser ressaltado: o texto tem foco
sobre 0 que se espera da atuacabidimgo! A atividade de ensino € mencionada somente
uma vez e parece se inserir como uma das respbdades desse profissional e ndo como

uma atividade prépria do futuprofessor de Ciéncias e de Biologia

O entendimento do processo histérico de construm@iacconhecimento na area
biolégica, a compreenséo do significado das Ci@nBialdgicas para a sociedade, e
de sua responsabilidade como educador nos variodegtnos de sua atuacéo
profissionalsdo alicerces fundamentais de sua formacao qua diexk propiciar a
visdo das possibilidades da profissdo de Biéloge q habilite na busca do
conhecimento relacionado ao objeto da profiss@natmlo-o capaz de desempenhar
0 papel degerador e transmissor do saber nos diferentes ram@ssua area
especifica de conhecimen{@FOA. PROJETO DE IMPLANTACAO DO CURSO
DE CIENCIAS BIOLOGICAS, 1999a, p. 5, grifos nossos)
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Conclui-se, entdo, que as atividades profissiodaibidlogo se sobrepdem a atividade do
professor, que fica subsumida no texto do projetantplantacdo do curso, levando-nos a
entender que esta seria apenas mais uma das @disidapecificas do bidlogo. Tal concluséo
também sustenta-se na descricdo da estrutura do quando apresentam-se contetudos que

deveriam compor os chamados “Ciclo Basico” e “Cletpecifico®®.

Em suma, por meio da analise do projeto de imptaotalo curso de Ciéncias Bioldgicas na
UNIFAL-MG (antiga EFOA), ficamos com a impressaoqie a preparacao do professor era
ainda tratada como uma formacgéo especificaidimgo e néo distinta e especifica daqueles

gue lecionariam para o ensino fundamental e médio.

5.1.3.1 A atencéo aos aspectos legais

Como ja dissemos outras vezes nesta pesquisaso derCiéncias Bioldgicas na UNIFAL-
MG (antiga EFOA) foi criado no ano de 1999 e teveea inicio de funcionamento no ano
2000. Desse modo, sua implantacdo situa-se em uindpede transicdo em termos das

legislacdes que fundamentam a estrutura curridgsse cursg".

Segundo depoimento da professora Mifjao fato de a criacdo do curso anteceder a
publicacdo das Diretrizes Curriculares para ososude Ciéncias Biologicas fez com que a
organizacao desse curriculo se pautasse nos Gasridinimos (Portaria n° 27 do Conselho
Federal de Educacdo de 1° de julho de 19fi# foram adaptados as caracteristicas da
Instituicdo. Isso pode ser comprovado por meiorddise da primeira matriz curricular desse

1% O primeiro compreenderia aqueles contetidos quéleagsem os fundamentos das Ciéncias Exatas; da
Biologia Celular, Molecular e Evolucéo; da Diveesig Bioldgica; da Ecologia e Fundamentos Filoséfida o
Gltimo incluiria os contetdos condizente$abilitacdo em Licenciatura, os quais compreenderiam conteldos
das areas de Quimica, Fisica e da Saude “com @sitopde atender ao ensino fundamental e médiod e d
formacdo pedagdgica que deveria contemplar uma \gs#ial da educacdo e dos processos formativos dos
educandos e articulacéo da formacao geral comaxegsos de ensino-aprendizagem dos conceitos ioiaddg
enfatizando a instrumentagdo para o ensino de @&mo nivel médio e para o ensino da Biologia iveln
fundamental. (EFOA. PROJETO DE IMPLANTACAO DO CURSYE CIENCIAS BIOLOGICAS, 1999, p.

5).
101 At¢ 0 ano de 1996, os curriculos dos cursos dduggdio deveriam ser organizados de acordo com os
Curriculos Minimos. Entretanto, nesse ano, a L&.6894/96 propde que os curriculos dos cursos agugcao
passem a se orientar pelas diretrizes curricul®essua vez, as promulgacdes das Diretrizes Qlaras para

os cursos de Ciéncias Biolégicas e para os cursdsodnacdo de Professores foram realizadas soraente
2002. Assim a implantacéo do curso situa-se emeniogo de transicdo entre tais legislacdes.

192 A professora Maria é formada em Enfermagem. Agssdra ocupou alto cargo na Reitora de Graduac&o
entre os anos de 2005 e 2009.
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curso (Anexo Il), em que todos os conteudos pragagseélo Curriculo Minimo para o Curso
de Ciéncias Biolégicd®® foram contemplados nessa estrutura curricular.

A LDBEN de 1996 também influenciou a elaboracdocdaiculo do curso de Ciéncias

Bioldgicas da Instituicdo, pois, em seu artigo &) éige-se um minimo de 300 (trezentas)
horas de pratica de ensino para os cursos de féaomde docente e essa questdo foi
considerada pelos sujeitos que elaboraram essécutarr Essas trezentas horas foram
igualmente distribuidas entre duas disciplifasatica de Ensino de CiénciasPratica de

Ensino de Biologiginseridas na matriz curricular do sétimo peridda@urso.

De acordo com o Guia Académico do ano de 2002salseiplinas funcionavam de modo a
preparar e orientar os alunos para os momentostdgi@ Os documentos sugerem que,
nessas disciplinas, o professor realizaria 0 acohmaento dos estagios, realizados pelos
alunos em escolas da regido, por meio de aulasstituicdo. Os estagios eram contabilizados
em um total de 400 (quatrocentas) horas e conca#nmao Ultimo semestre do cur@eFOA.
GUIA ACADEMICO 2002, 20023, p. 18).

Podemos notar que a interpretacéo que a Institaigétmu para atender a exigéncia, feita pela
LDB de 1996, das 300 (trezentas) horas de pragaandino, é, de certa forma, bem peculiar.
Como se tem comumente observado em parte dasiip@tis de ensino superior, nessas horas
sdo contabilizados momentos de supervisdo e ogémtdos estagios em conjunto com o
tempo dedicado efetivamente aos estagios. Ja n& EBSe tempo foi direcionado somente
para a orientacdo e supervisdo dos estagios. Peatizacao desses estagios foi destinado um

tempo e espaco exclusivos, distintos daquelestdanadas “praticas de ensino”.

Outro ponto que diferencia esse curriculo daqueldstados por outros cursos é a
diferenciacéo das disciplinas de “Pratica de Erisem Pratica de Ensino de Ciéncias

Pratica de Ensino de Biologia que condiz com a area de atuacdo do profidsiormaado

103 Esta portaria estipulava um total de 4 (quatra)sapara o curso de Ciéncias Biolégicas englobarsdo a
seguintes disciplinas: Quimica e Bioquimica, Fagid Geral (incluindo Biofisica e Fisiologia Animal
Morfologia e Morfogénese (Citologia, Histologia mBriologia), Estatistica (Matematica e Biometriagnética
(incluindo Evolugao), Botéanica (incluindo Fisiolage Ecologia de Vegetais e Morfologia e Sistemgtica
Geologia (incluindo Paleontologia), Zoologia (dasvdrtebrados e Vertebrados) e Matérias Pedagdgicas.
(DOCUMENTA N°. 29, 1964, p. 89).
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em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas: professiCiEncias da Natureza nas séries finais
do ensino fundamental e/ou de Biologia para o ensi@dio. Essa interpretacdo, contudo, ndo
parece ser muito usual nos curriculos dos cursascdaciatura em Biologia, espalhados pelo

pais.

5.1.3.2 As consequéncias do aproveitamento do corgocente para o curriculo

Em busca de conhecermosamoe osporquésda inclusdo de cada componente curricular no
curriculo do curso de Ciéncias Bioldgicas da UNIRALG, consideramos a histdria desse

curriculo como umaistéria social (GOODSON, 1995a, 1995b, 1997). Essa abordagean lev
também em consideracao as articulacfes e intemipg@eagentes que estiveram diretamente

envolvidos no processo, indo além de uma analisesguimita ao exame dos documentos.

Como vimos anteriormente, o fato da InstituicAgalis na época, de um corpo docente que
se responsabilizasse ao menos pelo quadro de loliasifbasicas do curso de Ciéncias
Bioldgicas se configurou como um fator extremameaniportante para a aprovacao do

mesmo.

Para entender um pouco melhor os motivos que levaaraadocdo dessa estratégia, €
importante observarmos o relato da professora Mariexplicar a l6gica que fundamentava a
criacao de cursos em algumas instituicdes de essiperior federais, na época. Segundo essa
professora, primeiro criava-se 0 curso e, posteeote, realizava-se a contratacdo dos

profissionais:

Na instituicdo federal € o seguinte: nés nao tepmwseiro o professor para depois
implantar o curso. Primeiro nés temos que implaotaiurso, essa € a légica do
governo, e s6 depois n6s vamos solicitando os gsiofiais; tanto os técnicos
guanto os docentes. (Entrevista realizada comfagsora Maria, em 30/11/2009).

Embora essa “légica” tenha sido uma estratégigoquece ter contribuido significativamente
para a aprovacdo do curso de Ciéncias Biologicaghi&kAL-MG, ela também acarretou

algumas consequéncias para 0 curso e para o séutur
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Uma primeira consequéncia, evidenciada pelo professauri, em seu depoimento, foi que,

em muitas disciplinas oferecidas para esse cussprajessores responsaveis por ministra-las
nao possuiam formacédo especifica para elas. Cqorpodse tratar de disciplinas basicas da
area das Ciéncias Bioldgicas e da Saude, elamtivgue ser atribuidas aos professores ja

existentes na Instituico.

Amauri ainda afirmou que uma solucéo adotada pdaftaade professores especialistas para
as disciplinas do novo curso foi a contratacdo mdepsores substitutos, uma vez que a
abertura de concursos para professores efetivexipaalgo dificil de ser obtido naquele

momento.

Por outro lado, segundo o professor M&%¥jooutra medida realizada para lidar com a falta
de docentes, foi a postergagcédo da oferta das hiesma matriz curricular. Essa medida foi
tomada com a expectativa de que, nesse intervaldeohpo, fossem contratados os
profissionais com a formacao especifica necesdassa também foi a solucdo adotada para

as disciplinas pedagogicas, conforme podemos ddrseovrelato abaixo:

[...] ndo tinha professor para isso, entdo era rfagd jogar essas disciplinas
pedagodgicas mais para frente e esperar a posad®lide contratacdo de professores.
(Entrevista realizada com o professor Marcio, e @2009).

O professor Amauri, em sua entrevista, confirmadirsnacédo do professor Méarcio sobre ndo
se ter, na Instituicdo, docentes responsaveis pamgstrar os conteudos das disciplinas
pedagogicas. Segundo ele, isso se relacionava@ddando ter existido, até entdo, um curso
de formacdo de professores na UNIFAL-MG (na ép&deDA). Nesse sentido, Amauri

afirmou que a contratacdo de profissionais parasesésciplinas foi realizada em anos

posteriores, juntamente com a de professores desottinteddos.

O relato do professor Amauri também expde a légagual os pedidos para contratacédo de
docentes eram feitos apds a criagdo dos cursosdgussa demanda ja estaria mais evidente,

conforme destacou a professora Maria anteriormehtelavia, Amauri relatou que em

194 0 professor Marcio é formado em Ciéncias Biolégieaé professor do curso de Ciéncias Biol6gicas da
UNIFAL-MG desde os anos 2000. Marcio também ocuglt cargo na coordenacao deste curso no periodo de
2002 a 2004 (a época, Efoa/Ceufe).
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consequéncia do atendimento a essa logica, aldorrdacdo pedagodgica ter ficado relegada
aos periodos finais do curso nesse curriculo, aessda ficou por um bom tempo sob

responsabilidade de uma Unica professora.

Além do mais, em virtude da necessidade de se @ipgiowum corpo docente que era
composto por profissionais da &rea da Saude, tati¢@®o determinou que algumas
disciplinas dessa area fossem incluidas no primeinoiculo do curso de Biologia na
UNIFAL-MG (antiga EFOA). Para o professor Marcion evirtude dessa condi¢do, havia
disciplinas nesse curriculo que ndo eram comunswgms curriculos de cursos de Biologia
do pais, tais comdEisico-QuimicaMicologia'®, Epidemiologia,Farmacologia,Patologiae

Imunologia

Outras disciplinas que ja existiam na Instituichois eram oferecidas em outros cursos,
foram aproveitadas ou adaptadas para o curso deci@é Biol6gicas:Microbiologia,
Anatomia Parasitologia e Metodologia de Estudos e Pesqui$as (EFOA. GUIA
ACADEMICO 2002, 2002a).

Ha relatos que evidenciam que outras fontes tamfoéam consultadas para auxiliar na
criagcdo desse curriculo, como, por exemplo, asizeatrcurriculares de outros cursos de

Biologia do Brasil, conforme podemos verificar etato da professora Marina abaixo:

[...] que eu saiba foi feita uma pesquisa com aérdicas” das universidades

federais e assim foram entdo baseada nelas a dm&wninosso curso que depois
também foi estudado, para ver as ementas, os csegrogramaticos todos.

(Entrevista realizada com a Professora Marina, 2/h002009).

195 A inclusdo da disciplina de Micologia no curriculo curso de Ciéncias Biol6gicas da UNIFAL-MG (nha
época, EFOA) é um bom exemplo da afirmacdo de Guoo(k997apud LOPES, 2008) de que, por meio das
disciplinas nos curriculos, os sujeitos revelansseteresses individuais e coletivos. Segundo @idemto do
professor César, ele mesmo reivindicou a inclusdsal disciplina no curriculo pelo fato de ter foyéwa
especifica nessa area.

196 As disciplinas ddntroducédo & Informaticae Histéria e Filosofia da Ciénci@ncontram-se listadas como
disciplinas optativas para todos os cursos datligiio, no Guia Académico de 2002. No entanto, i&8®Dnos
forneceu evidéncias satisfatorias que nos permitisafirmar que essas disciplinas ja existiam, s#tlicao,
antes mesmo da criacdo do curso de Biologia.

197 Na UNIFAL-MG, os professores referem-se & esteutgue representa a organizacdo dos conteidos no
curriculo dos cursos ao longo dos semestres abndmica curricular Segundo os entrevistados, tal expressao
€ adotado por refletir a propria dinamicidade dohezimento. Nesta dissertacao, preferimos utilizéermo
matriz curricular.
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Desse modo, as disciplinas que ndo conseguimotfidanas razbes para terem sua incluséao
no curriculo foram:Ecologia Higiene e Saude PublicaDeontologia Monografia de
Conclusédo de Cursd®?odemos inferir que essas disciplinas foram iti@emo curriculo por
outras razdes, por exemplo, o resultado da peseunsaurriculos de outras universidades,
como nos relatou a professora Marina anteriormeate,por se tratar de conteudos
trabalhados em cursos ja existentes na Instituigdmo no caso da disciplina #igiene e

Saude Publica

O professor Gustav® foi aprovado em concurso na UNIFAL-MG (na épocdaQB) pouco
tempo depois do curso ja ter se iniciado. Esseepsof nos forneceu um rico relato no qual
analisa alguns aspectos do funcionamento do cargattir de sua entrada na Instituicéo. Ele
revelou as seguintes condicbes existentes nagedledp: sobrecarga de trabalho de alguns
professores, falta de professores especialistagineas das disciplinas, falta de estrutura de
laboratorios, certo descaso da InstituicAo comrsocaferecido no periodo noturno e falta de
compromisso de parte do corpo docente. Em relacéssa ultimo ponto, Gustavo nos
explicou que isso aconteceu em decorréncia de ada gos professores com formacéo na
area da Saude, que ja atuavam na Instituicdougeageitar, contra a vontade, a criagdo do
curso de Ciéncias Biologicas e, sendo assim, sggaalw a assumir algumas disciplinas do
novo curso. Ainda, segundo o professor, tais c@ediglemonstraram fragilidades do curso e
da Instituicdo e, apesar de comuns nos cursos héwa@sn sentidas e interpretadas pelos

alunos como se tivessem sido abandonados pelaig&t.

Dessa forma, o relato desse professor nos ofergieids de que a criacdo do curso de
Ciéncias Bioldgicas na UNIFAL-MG (antiga EFOA) nfm serena e consensual, uma vez
que os professores que ja atuavam na Instituig@oatn que compor o corpo docente desse
curso, mesmo contra as suas vontades. Como rele@dwdson (1995a, 1995b, 1997), o
curriculo € uma arena onde convivem todos os ftifgoBiteresses e relacbes de dominacao.
Desse modo, espera-se que surjam conflitos poiscdelo com Apple (2006, p. 147) “o

conflito € uma condicéo basica da atividade social”

19 O professor Gustavo é formado em Ciéncias Bioksyi€ professor do curso de Ciéncias Biologicadeles
2002 e ocupou alto cargo na coordenacédo do curGdédeias Bioldgicas entre os anos de 2005 a 2007.
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Como vimos, todas essas situacdes influenciaramtadiente o quadro de disciplinas
ofertado para o curso de Ciéncias Bioldgicas naRANIMG e a propria distribuicdo dessas
disciplinas na matriz curricular do mesmo (ANEXQ No proximo topico, analisaremos as
implicacbes que essa organizacdo dos conteudosptreea formacao de professores de

Ciéncias e de Biologia nesse curriculo.

5.1.3.3 Implicacdes para a formacdo docente

Quando nos deparamos com a primeira estruturacalarido curso de Ciéncias Bioldgicas
da UNIFAL-MG (ANEXO II), percebemos uma similaridaenuito grande com maneiras
tradicionais de se formar professores. Nesse serdl disciplinas de contedudo especifico
possuem duracdo e distribuicdo maiores, se conmgmredm as disciplinas de natureza
pedagodgica, que apresentam menor duracdo e sént@uas em uma parte do curso. Como
podemos observar na matriz (ANEXO 1I), a primeiisciblina pedagdgica inserida nesse
curriculo Fundamentos em Educagasurge apenas em seu quinto periodo e com a menor
carga horaria dentre os conteudos desse currisoioente 30 (trinta) horas. A partir desse
momento, vao sendo acrescentadas na matriz as ddelsaiplinas pedagdgicas: duas no
sexto periodoRsicologia da Educacédo ¢ Didatica Geral e Especial)le outras duas no

sétimo periodoRsicologia da Educacao B Didatica Geral e Especial JI*°

O oitavo periodo do curso é destinado exclusivaenaribrmacdo do professor, apresentando
as seguintes disciplinaBstrutura e Funcionamento de Ensitambém com 30 (trinta) horas;
asPraticas de Ensino em CiénciasBiologia com 150 (centro e cinquenta) horas para cada
uma, observando as exigéncias da LDB de 1996 cuoefgéd discutimos; e oEstagios

Didaticosque perfaziam um total de 400 (quatrocentas) horas

Essa matriz curricular expressa um modo tradicidaalonceber a formacao de professores e,
de acordo com a literatura educacional, encontesseonsonancia com o chamadodelo

da racionalidade técnic{SCHON, 2000). Nesse sentido e de acordo com itisasr de

199 vale destacar que, com excecdo dessa Ultima hiisgigue possuia 45 (quarenta e cinco) horasstada
outras apresentavam uma carga horaria de apendsir88) horas. Se fizermos uma comparacdo com as
disciplinas de conteldo especifico, estas apraseapenas uma disciplin®¢ontologig, entre as 24 (vinte e
quatro) existentes, com carga horéaria de apenésii3@) horas.
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Santos (2007) esse modelo privilegia os conteldodrela especifica em detrimento de uma
preocupa¢do maior com a formagéo pedagdgica doofproefessor. Além disso, segundo tal
curriculo, privilegia-se a teoria e ndo a pratiEessa disposi¢cdo, com o0s estagios escolares se
concentrando ao final do curso € criticada pocdifar a articulacdo da teoria com a analise

da realidade pratica, o que pode comprometer aaigmdo professor.

Diniz-Pereira (1999, p. 112) ressalta que “outrange equivoco desse modetmsiste em
acreditar que para ser bom professor basta o doménérea do conhecimermspecifico que

se vai ensinar”. Para Gauthier (1998), as concapgdesenso comum para ser um professor
sdo: bastar conhecer o conteudo; ter talento, mreos seguir a intuicdo; ter experiéncia,
cultura. Segundo esse autor, o perigo de se funttame curriculo de um curso de formacéo
de professores em concepcdes simplistas de engixinegnamente preocupante, pois “certas
idéias preconcebidas podem apontar para o enonm&&manter o ensino numa espécie de
cegueira conceitual” (1998, p. 20).

Resumindo, o contexto politico-educacional da épeea um grande impacto na implantacéao
do curso de Ciéncias Biologicas na UNIFAL-MG (aatle-OA). Em funcéo das dificuldades
de financiamento para o ensino superior, naquelenento, os professores diretamente
envolvidos com a criagdo desse curso adotaramtéggtia para conseguir ofertd-lo. Essas
estratégias envolveram o aproveitamento dos rezumgonanos e da infraestrutura ja
existentes na Instituicdo e repercutiram no moduaccas disciplinas foram organizadas no
curriculo. Ao mesmo tempo, as condi¢cdes da épocbém revelaram tensdes e insatisfacdes
por parte de alguns professores que atuavam emsoatnrsos e descontentamentos dos

alunos do curso de Ciéncias Bioldgitds

As evidéncias nos levam a crer que a formacéo dfegsor de Ciéncias e de Biologia, nesse
primeiro curriculo do curso de Ciéncias Biologiaies UNIFAL-MG (antiga EFOA), foi
menos privilegiada quando comparada a formacaddogon. Como vimos, desde o projeto
de implantacdo do curso, esta se sobressai enfoekguela. Além do mais, conforme

demonstramos, por meio da andlise da matriz claricelegou-se a formacdo pedagogica do

110 Um fato importante é que os alunos se formavamocbatharéis apés o cumprimento dos sete primeiros
semestres, esse era, inclusive, o momento em clzakam a formatura. O Ultimo semestre acabava
funcionando quase como umpc¢aopara aqueles que tinham o interesse em recebploona de licenciado.
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professor aos ultimos momentos do curso e em dis&fpde cargas horarias reduzidas. A
formacao pedagogica em contetdos especificos areaddo dita “pratica” dos professores
ganharam destaque no curriculo, por meio da caogari destinada, respectivamente, as
Praticas de Ensin® aosEstagios DidaticosPorém, tais disciplinas ficaram confinadas ao
altimo semestre do curso e, também conforme revaaprocurava-se atender a um preceito
legal a0 mesmo tempo em que revelaram estaremdabpor uma concepcao tradicional de

formacdao de professores.
5.2 A primeira reforma curricular do curso de Ciéndas Biolégicas na UNIFAL-MG

Conforme discutimos no Capitulo | desta dissertagdgumas pessods consideram que
somente ocorre reforma na educacdo quando ha algiienacéo na estrutura juridico-legal
do pais. Embora caiba discussdo quanto a essapgdioceas promulgacdes das diretrizes
curriculares nacionais para os cursos de formaggorafessores (Resolucdes CNE/CP 01 e
02 de 2002) se configuraram como um momento mmjmitante para o desencadeamento

de uma série de reformas nos cursos de graduag¢édale pais?.

A primeira reforma no curriculo do curso de Ciéadioldgicas da UNIFAL-MG (naquela
época, Efoa/Ceuft?) data de 2002 e se relaciona & aprovacéo dessaizds. Descrevemos
e analisamos essa primeira reforma procurando @grteas consequéncias das imposicoes
dessas normatizacdes para o curriculo estudadmeamo tempo em que observamos as

particularidades que essas exigéncias encontravarantexto da entdo Efoa/Ceufe.

O principal impacto das diretrizes no curriculoadmso de Ciéncias Bioldgicas na UNIFAL-

MG (antiga Efoa/Ceufe) foi o desmembramétitdas modalidades levando & criagéo de dois

111 sguissardi (2009) nos lembra que quando se fatefdema, normalmente se faz mencéo a algo prowocad
ou oficializado por uma Lei.

112 Alguns dos trabalhos que investigaram a reforms cursos de licenciatura desencadeada a partir da
promulgacéo das diretrizes séo os seguintes: K20@4); Dias-da-Silva (2005); Passos (2005); S{R@06);
Silva (2007); Andrade (2007); Souza (2007), Alve808); Dias-da-Silvaet al. (2008); Diniz-Pereira e Viana
(2008); Garcia (2008); Terrazzahal. (2008).

113 Escola de Farmécia e Odontologia de Alfenas/Cesiversitario FedergEfoa/Ceufe).

114 A UNIFAL-MG (na época Efoa/Ceufe) ndo publicou udecisdo oficial em suas instancias normativas na
qual instituia que as modalidades do curso havialn separadas. Apesar de ficar mais facil para nés
entendermos que o curso fdesmembradosendo o termo utilizado até mesmo pelos entaxlost nesta
pesquisa, 0 que aconteceu de fato é que o cursexigtea anteriormente de Ciéncias Bioldgicas mdddks
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cursos distintds™ o de Licenciatura, oferecida a partir do segusetmestre de 2002, apenas
durante o periodo noturno e o de Bacharelado, &r mhr inicio de 2003, em periodo
integraf*®.

Segundo o professor Marcio, a decisao de desmermahlmarso foi tomada por influéncia da
publicacdo, na época, de duas diretrizes distiotas: para os cursos de Ciéncias Bioldgicas e
outra para os programas de formacdo de professBega. ele, tal situacdo, por si soO, ja
justificava a separacao dos cursos. Além do margseenta o professor, o atendimento a
ambas as diretrizes implicaria em um expressivoeatonda carga horaria do curso, que o
tornaria inviavel. O professor ainda argumenta gasa medida foi adotada por outras

universidades, porém o mesmo nao cita os nomeadessituices. Nas suas palavras,

[...] na verdade tinha uma diretriz para os cud®$ormacédo de professores e uma
diretriz para os cursos de Bacharelado em CiérBiakgicas. Foi tudo numa
mesma época que saiu as diretrizes. Entdo, vod@ tiitma diretriz para o
Bacharelado e uma diretriz para os cursos de f@mde professores, Licenciatura.
Entdo, ndo fazia sentido vocé ter um curso tends diiretrizes... por isso que se
decidiu separar. SO que se vocé juntasse os ddisaraum curso de, sei 14, dez
anos? Entdo, ndo tinha como vocé atender as dietszgis apenas num curso, e
todo mundo fez isso. (Entrevista realizada comodggsor Marcio, em 02/10/2009).

Como sabemos e ao contrario do que o professanafias diretrizes para os cursos de
Ciéncias Bioldgicas também se referem a Licen@atBorem, conforme ja discutimos no
Capitulo 1, a formacao do licenciado ndo € enéatiz nesse documento e relega-se grande
parte de sua responsabilidade as diretrizes parargss de formacdo de professores e as

diretrizes do ensino médio.

A professora Maria também usou a aprovacdo dagige® — a dos cursos de Ciéncias
Biol6gicas e a da formacgéo de professores — patifigar a decisdo de separar 0 curso.
Porém, ela chama a atencéo para a existéncia g@nim especifico na legislacdo o qual, em

seu entender, implicaria necessariamente no desrasrabto do curso.

Bacharelado e Licenciatura foi extinto, ou seja foiam oferecidas mais vagas para o curso naquel&kes e
criaram-se assim dois novos cursos, o de Licenei@w de Bacharelado em Ciéncias Bioldgicas.
115 Estes cursos apresentavam inclusive vestibulapesados.
118 A oferta da Licenciatura em Ciéncias Biolégicasras no periodo noturno e do Bacharelado em periodo
integral reflete bem a diferenca déatus académico entre estes cursos no interior do meieersitario.
Historicamente, no Brasil, as licenciaturas apresenum baixostatus académico em nossas universidades
(DINIZ-PEREIRA, 2000).
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Essa legislacdo [...] traz necessidade de ter identidade dos projetos peyiegse
qgue ndo poderia mais formar os Bacharelados e tig®mas como um Unico curso,
eles tinham que ter entradas distintas. Entdo,reesenento dentro da universidade
veio em cumprimento a essas determinacdes ledamrefista realizada com a
professora Maria, em 30/11/2009, grifos nossos).

Acreditamos que a professora se referia ao arfigm@iso | da Resolugcdo CNE/CP 01/2002
(p. 4), segundo o qual, a formagao de profess@es ‘tber realizada em processo autbnomo,
em curso de licenciatura plena, numa estrutura ¢demtidade prépria’. Entretanto,
discordamos dessa professora, pois, para nésjaaéoldro, nesse trecho, que essa separacao
entre Bacharelado e Licenciatura deegessariamentacontecer. Tao pouco se explicita, no
restante do corpo do texto das legisla¢cées que @amas diretrizes curriculares nacionais
para os cursos de formacgédo de professores, quartia e entdo, os bacharelados e as

licenciaturas de uma mesma area constituam-se oscdistintos.

Independentemente dessa questdo estar ou naatexplicexto das diretrizes, o depoimento
da professora Maria nos revela alguns elementoscgnibuiram para que a decisdo de
separar as modalidades fosse tomada. Ela nos maepdr exemplo, que o curso de Ciéncias
Bioldgicas na UNIFAL-MG (naquela época, Efoa/Ceud)da ndo era reconhecido pelo
Ministério da Educacdo, pois, nesse periodo, onlemmmento de um curso somente
acontecia ao final da formatura de sua primeiren&qurSegundo a professora, tal condicao
contribuiu para que as decisdes governamentaierfosgeitas com maior facilidade, pois
havia o receio de que uma resisténcia por partastiduicao pudesse influenciar em um nao
reconhecimento do curso. Além do mais, a mesmaarelae o Ministério, por meio dos

documentos de reconhecimento de cursos de gradgagipublicava, j& tomava algumas

medidas incentivando a separacdo dessas modalidades

O que acontece é o seguinte: o curso ja estavaeameento, tinha que cumprir essa
determinacdo legal, pois poderia ter problemasdutente para o reconhecimento
desse curso que até entdo nao era reconhecifi@ maior motivo foi realmente o
cumprimento legal. Tanto é que para vocé entrar wonpedido de reconhecimento
de curso vocé ja ndo conseguia fazer com um Uwicoulario. O formulario do
MEC vinha separado: um para o Bacharelado e oata g Licenciatura. [...] Entao,
todo o processo do MEC ja vinha distinto e ndo jt&nopcdes para as duas
modalidades no mesmo semestre. (Entrevista realicah a professora Maria, em
30/11/2009, grifos nossos).
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Segundo os depoimentos abaixo dos professores Am&ustavo, o governo do presidente
Fernando Henrique Cardoso estaria incentivandgaragio entre essas duas modalidades

visando, de acordo com o segundo, fortalecer esdiaturas.

Entdo, foi opcéo da Pro-reitoria de Graduacéo derfasse desmembramento em
cumprimento a esse documento do MEC. Cabe lembrgueaisso foi quando do
segundo mandato do Fernando Henrique. (Entrevesdéizada com o Professor
Amauri, em 30/09/2009).

Era a época que estava o Fernando Henrique norgnverministro era o Paulo
Renato e teve um estimulo grande para a separagd®adharelado e da
Licenciatura. Eles alegaram que era para fortaleseticenciaturas. (Entrevista
realizada com o professor Gustavo, em 29/09/2009).

Popkewitz (1991) afirma que as praticas de reformdtas vezes, podem ndo se mostrar tao
visiveis. A literatura especializada atesta a érigh de um desejo, por parte do governo do
presidente Fernando Henrique Cardoso, para que parag®@o entre Bacharelado e
Licenciatura realmente acontecesse. Porém, ndosss@nente para “fortalecer as
Licenciaturas”. Freitas (2002), por exemplo, demun@ existéncia, nas diretrizes, de fatores
que reforcariam e confirmariam o aligeiramento dmteido e do tempo destinado a
formacdo de professores: a retirada da ambival@ngigersitaria, a ndo obrigatoriedade da
pesquisa, o0 rebaixamento das exigéncias em retagéitorizacao de centros universitarios e
universidadesaliados a separacdo dos cursos de bacharelagdportanto, da produgédo de

conhecimento nas areas especificas. (p. 152, grifesos).

Conforme ja dissemos anteriormente, as diretrizaea ps cursos de formacéo de professores
nao institui claramente a separagéo entre as ndedials de Licenciatura e de Bacharelado.
Contudo, as evidéncias desta pesquisa sugeremafseparacéo era, de alguma maneira,
patrocinada pelo governo, por meio da pressao xgreia nos momentos de reconhecimento

dos cursos.

Por fim, consideramos essa questdo da separacé® a&ntmodalidades Licenciatura e

Bacharelado um exemplo de “reforma ponttialhos cursos de formacédo de professores:

7 Conforme vimos no capitulo 1, para Sguissardi (30@@ “reformas pontuais” tratam-se de alteragdes

especificas que podem ou ndo manter relacdes @progacao de uma lei de reforma. Dessa maneirajrmor

lado, as “reformas pontuais” podem surgir a paeirexigéncias menores, especificas, no interiggrdpria lei

de reforma, as quais, em alguns casos, podem t&onesito claras no proprio texto da reforma, mas, gle
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apesar de ndo ser algo claro no texto das legesa¢di influenciado por um conjunto de
disposicbes governamentais que acabou contribipado que essa alteracdo acontecesse no

curriculo do curso de Ciéncias Biologicas na UNIRAG (na época, Efoa/Ceufe).

5.2.1 Momentos de conflito e de poder

Como ja afirmavamos no primeiro capitulo, na meeittaque a elaboracdo de um curriculo é
um processo que envolve escolhas e interesseagtaasd o conflito sdo quase inevitaveis.
Neste item expomos um dos momentos mais conflisinacelaboracdo do curriculo do curso
de Ciéncias Biolégicas da UNIFAL-MG (na época, EBmife).

A professora Maria afirmou que o momento da prienegforma curricular do curso de
Ciéncias Biologicas foi bastante conturbado natirigéo. Por ndo estar claro na legislacéo e
assim abrir margem para diferentes interpretacGe®oeser alg@xplicitamentamposto por
parte do governo, ndo havia, inicialmente, o i®Eede separar as modalidades de
Licenciatura e de Bacharelado nesse curso. Elacexpyiue essa separacdo implicaria uma
ampliacdo do numero de disciplinas e de aulasimds®/eria a necessidade de contratagéo
de um numero maior de professores, condi¢cdo queeteaépoca, parecia ndo ser muito facil

de ser requerida junto ao Ministério da Educacgéo.

A mesma professora afirmou que o processo de sgmadas duas modalidades no curso de
Ciéncias Biolégicas na UNIFAL-MG (na época, Efoalfe¢ ndo foi algo consensual, pois

também existiam na Instituicdo professores que eranira a separacdo. O argumento
utilizado por esses professores era de que haglemaentos na formacdo de cada um dos

profissionais, professores e bidlogos, que sendengéssantes a ambos.

Olha, quando da separacdo, eu participei de algueasides e havia muito
guestionamento. Porque eles [os professores qaenfoontra a separagéo] diziam
gue tanto o professor precisava do conhecimentdoad#pBiologia, assim como o
bidlogo também necessitava de todo aquele conhaetvmgedagogico. Ele [o
conhecimento pedagogico] também faria parte, pleiaebiologo]também é um

qualquer modo, ndo se traduziriam diretamente riasipais propostas da reforma. Estas, por suapaiem
mobilizar outros aparatos legais ou, até mesmaaswcdes que ndo se configurem enquanto alteragbes
estrutura juridico-legal. Por outro lado, tais a;éeutros aparatos legais mobilizados poderiaragenados a
partir de exigéncias que, até mesmo, nao estaat@mor da propria lei de reforma.
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educadot'® Houve um questionamento, mas tendo em vista gakeeria cumprir
uma exigéncia legal, o processo foi instaurado ranfoseparados 0s cursos em
Licenciatura e Bacharelado. (Entrevista realizaden a professora Maria, em
30/11/2009, grifos nossos).

Um desses professores contrarios a separacaofessop Gustavo, relata que o fato de ter
entrado na Instituicdo ha pouco tempo tornou-seelemento dificultador para que sua
opinido fosse considerada. Enquanto, por um ladoa p professor, tal condicdo gerou
dificuldades por envolver também certa falta dehesimento acerca do local, por outro lado,

nos forneceu indicios sobre as questdes de podatanmr da Instituicdo.

[...] essa separacao, que eu fui contra, mas eenmé@onada na época, ndo pude nem
opinar, a separacdo que teve do Bacharelado dadiatera que ai é de 2002.
Entéo, quer dizer, foi no ano em que eu entreipéepsor que acaba de chegar nem
sabe direito 0 que que esta acontecendo, mas ss@reformulagdo do curso de
Ciéncias Bioldgicas [...]. (Entrevista realizadamcam professor Gustavo, em
29/09/2009).

Na opinido desse professor, a separacdo dos cemdosra tendo sido realizada visando ao
atendimento de exigéncias legais, para ele, aimda f®i desnecessaria. Em um outro
momento, o0 mesmo relata que haveria a possibilidaderiar resisténcias, visando a uma
melhor adequacdo da legislacdo. Ele chama a atgragém fato de haver na UNIFAL-MG

(na época, Efoa/Ceufe) uma “politica” para um praténdimento as exigéncias do governo.
Para o professor Gustavo, tal “politica” ndo enema os professores da Instituicdo a fazer
criticas a respeito das possibilidades de aceitagfiando dessas exigéncias, conforme

podemos observar no relato abaixo:

[...] eu ndo concordo [...] eu acho que foi umaa)exarios cursos compraram essa
ideia, mas do mesmo jeito que teve gente que ermampdeia, teve gente que foi

contra e que bancou e que sdo cursos que até Aojsensepararam em outras
universidades. Aqui, como talvez sempre teve untidqezode que quando vem uma

instrucdo normativa do governo o pessoal meio gmele a obedecer e seguir
cegamente ao invés de questionar. Eu acho queantde cara e acho que naquela
época talvez caberia ter peitado e falado: “Naenos pensar melhor e vamos

esperar um pouco e continuar deixando”. (Entrevietizada com o professor

Gustavo, em 29/09/2009).

Dias e Lopes (2003, p. 1159) se fundamentam emoM&899, p. 10) para afirmarem que o

sucesso da reforma educacional brasileira € vidoudaexisténcia de professores que sejam

118 A visdo do bidlogo como educador encontra respatodiretrizes curriculares para os cursos decZign
Bioldgicas. Mais a frente, entraremos nessa didousgis a fundo.
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mais bem-preparados para “realizar o seu trabadidagbgico de acordo com lei”. Dessa
forma, segundo as autoras, espera-se também unramiepo por parte do professor na
implementacéo da reforma e constitui-se uma mauleireontrole da acdo docente. Ou seja,
muitas vezes, a reforma € bem-avaliada pela saga®icom o nivel de aceitacdo por parte

dos professores em um contexto especifico.

Nesse sentido, o relato do professor Gustavo deogjymofessores da UNIFAL-MG (antiga
Efoa/Ceufe) aceitaram as exigéncias governamequaise sem demonstrar questionamentos
fornece-nos indicios das relacdes entre poder etraterl® ou regulacdo social
(POPKEWITZ, 1997) ocasionadas pelo discurso ddanogs oficiais que se instauraram no
interior da Instituicdo. Desse modo, a regulacamas@ sua vinculacdo com o poder ndo se
apresenta como algo coercitivo, pois compreend@enteber os elementos ativos de poder
presentes nas capacidades individuais socialmendeizidas e disciplinadas. (POPKEWITZ,
1997).

E importante destacarmos que houve resisténciastedor da propria Instituicdio, as quais

refletiram o desejo de alguns professores paraaggeparacdo entre a Licenciatura e o
Bacharelado ndo fosse realizada, tendo em vistaaqpeopria formacdo de ambos os
profissionais poderia ser prejudicada. Revelar ds@es conflituosas na elaboracdo do
curriculo € algo de extrema importancia, como jatatmvam Goodson (1995b) e Apple
(2006). Dessa maneira e de acordo com a concepesgesl autores, ao percebemos os
conflitos existentes na elaboragédo do curricul@ncias Bioldgicas da UNIFAL-MG, isto

deveria nos impedir de naturalizar concepg¢esradsrcurriculares que antes de tudo seriam

resultados de processos historico-sociais.

As lutas para se definir o curriculo do curso dénCias Biolégicas na UNIFAL-MG (na
época, Efoa/Ceufe) também demonstraram a existéleci@lacdes de poder no interior da
Instituicdo. Tal fato nos remete a algo que For@L#93) destaca em sua obra: em momentos

de construcéo de curriculo, a selecédo dos contedldeaizada por pessoas que falam sempre

119 Dias e Lopes (2003) ressaltam compreender queraxessos de controle atuais sdo diversos daqueles
utilizados no passado. No entanto, as autoras, mesnsiderando a opc¢éo de Popkewitz (1997) pefatete
“regulacdo”, ainda optam por fazer o uso da expessontrole” por estabelecer coeréncia conceitwah
Bernstein, autor dos estudos nos quais elas sarmgutam.
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de um “lugar especifico”, situado em uma hierarcpaieial em que uns tem mais poder que
outros. Assim, em meio a essas lutas, o discursopgevaleceu foi o do atendimento as
exigéncias legais, principalmente por este ter sidatido por professores que ja atuavam na

Instituicdo e que estavam em lugares de maior ppgeos dos professores recém-admitidos.

5.2.2 O curriculo do novo curso de Licenciatura ertiéncias Biologicas na UNIFAL-MG

O projeto de implantacao da Licenciatura em Cié@nBialdgicas na UNIFAL-MG (na época,
Efoa/Ceufe) previa a oferta de vinte vagas paracumso de quatro anos de duracdo, no
periodo noturno, com o inicio de funcionamento masegundo semestre de 2002. Uma das
novidades desse curso referia-se ao fato de quecegso seletivo e a entrada dos estudantes

seriam realizados no meio do ano.

Outro aspecto inovador e, sem duvida alguma, m@sitante, referia-se a caracteriza¢do do
curso enquanto manifestadamente de formacdo deesgmks, o que o diferenciava
substancialmente do anterior, uma vez que, cominas, a formacdo docente ndo era o foco
central do primeiro curso de Ciéncias BiologicalJMHFAL-MG. Nas atas que registraram o
momento de discussado e apreciacdo da propostavpréal a criacdo desse curso, este é, por
repetidas vezes, referenciado como um curso deafiionde professores!

Tal condicdo também fica explicita no objetivo §ela curso, como podemos verificar na
descricdo que consta no projeto de implantacéote“Esrso tem o objetivo de formar
professores capacitados para lecionar Ciéncia®legsa no Ensino Fundamental e Médio.”
(EFOA/CEUFE. PROJETO DE IMPLANTACAO DO CURSO DE IEGICIATURA EM
CIENCIAS BIOLOGICAS, 2002b, p. 3).

Da mesma maneira, a intencdo de formar professer€léncias e de Biologia também fica

evidente e perpassa toda a descricao dos objebpesificos desse curso:

O Curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas fimfEeufe tem como objetivos
o desenvolvimento das seguintes competéncias kdaalss:

e compreensdao ampla e consistente do fendmeno étieapeducativa;
e capacidade de articular o ensino e pesquisa naigdiocdlo conhecimento e
da prética pedagdgica;
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+ compreensdo do processo de construcdo do conhéoimenindividuo
inserido em seu contexto social e cultural;

e capacidade de identificar problemas sécio-culturais educacionais
propondo respostas criativas as questdes da gdelitaensino e medidas
gue visem superar a excluséo social;

e compreensdo e valorizacdo das diferentes linguageasifestas nas
sociedades contemporéneas e de sua funcao na @oodimgonhecimento;

* capacidade para atuar com portadores de necessidsspeciais, em
diferentes niveis de organizacdo escolar, de magksegurar seus direitos
de cidadania;

» capacidade de desenvolver metodologias e matenmEdagogicos
adequados a utilizac8o de tecnologias da informagde comunicagdo nas
praticas educativas;

e compromisso com uma ética de atuacdo profissioraing a organizacao
democrética da vida em sociedade;

e articulacdo da atividade educacional nas diferefitemas de gestdo
educacional, na organizacdo do trabalho pedagégsoolar, no
planejamento, execucao e avaliacao de propostagfgidas da escola;

» elaboracédo do projeto pedagdgico, sintetizandotimslades de ensino e
administracdo, caracterizadas por categorias comom®: planejamento,
organizacdo, coordenacdo e avaliacdo por valoresium® como:
solidariedade, cooperacao, responsabilidade e COMIES0.
(EFOA/CEUFE. PROJETO DE IMPLANTACAO DO CURSO DE
LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS, 2002b, p. 3).

O perfil profissional descrito no projeto de imgkgéo da Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas na UNIFAL-MG (na época, Efoa/Ceufe) témbenfatiza as capacidades para o

exercicio da profissdo docente:

A formagd@o do profissional licenciado inclui a scapacitagdo para produzir o
conhecimento, posicionar-se criticamente frenteradygédo cientifica, bem como
transmitir aos educandos ndo somente um sabemdeésto, mas principalmente
desenvolver-lhes uma postura critica frente a dedé que o0s cerca.
(EFOA/CEUFE. PROJETO DE IMPLANTACAO DO CURSO DE
LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS, 2002b, p. 4).

Dessa forma, € nitido que havia uma intencao psadoco desse curso fosse a formacao de
professores de Biologia e de Ciéncias. Contud@ egsncdo ndo se confirmou de fato.
Veremos como iSsSO ocorreu nos proximos itens, massgorocuramos analisar melhor esse

curriculo.

5.2.3 O poder do discurso da regulamentacdo da pis$do do bidlogo e as consequéncias
para o novo curso de Licenciatura em Ciéncias Biofficas na UNIFAL-MG
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A condicéo estipulada pela legislagdo e mantidasp€lonselhos Regionais de Biologia,
apresentada no Capitulo Il desta dissertacdo, entagiio os bacharéis quanto os licenciados
podem atuar como bidlogos, influenciou significathente a elaboracdo do curriculo do novo
curso de Licenciatura da UNIFAL-MG (na época, E@mife).

Manteve-se um namero significativo de disciplinascdntetdo especifico nesse curriculo.
No entanto, objetivando néo tornar o curso muittereso, foi necessario reduzir as cargas
horéarias de algumas dessas discipfiffd&aNEXO II1)

Na opinido do professor Mércio, a manutencdo desseero de disciplinas de conteudo
especifico no curriculo do curso de Licenciatura @#éncias Biologicas era indispensavel

para a formacao dam6logo. Nos seus dizeres,

Vocé tem um dilema, quer dizer, o aluno é biéld@d&onselho reconhece os alunos
da Licenciatura como bidlogos! E ai vocé fica ndgadema... vocé precisa colocar
contetdos da &rea pedagbgica mas, ao mesmo terogé, precisa colocar
contetdos da parte profissionalizante mais espeaci86 que o tempo ndo lhe
permite isso. Entdo, acaba que vocé tem que amatga horaria, tem que diminuir
para encaixar todas as necessidades. No caso dwrBkaclo, vocé tira a parte
pedagégica, entdo, vocé tem toda liberdade paraertam a carga horaria.

(Entrevista realizada com o professor Marcio, el @2009)

Porém, a reducdo da carga horaria em alguns cagegpecificos e a exclusdo de algumas
disciplinas — principalmente da area da Saude arger uma série de questionamentos e
insatisfacdes por parte dos alunos. Eles utilizatamo argumento justamente o fato de os

cursos de Licenciatura também formargidlogos

Resumindo, por um lado, a reducdo da carga hogaasi&xclusdo de algumas disciplinas de
conteudo especifico permitiam que o curso fosseecfdo em um tempo habil e, ao mesmo
tempo, respeitava 0s aspectos estipulados pelesizBs e aqueles da regulamentacdo da
profissdo. Por outro lado, essas alteracOes foraah macebidas pelos alunos, que
consideravam importantes as disciplinas e os cdage@éxcluidos. Em outra direcdo, surgiu
mais um problema: qualquer aumento de carga hquémaocava reclamacdes por parte dos

professores que afirmavam ja estarem sobrecarregkedivabalho na Instituicéo.

120 Qualquer aumento de carga horaria nesse cursseqiesnteidos, ndo era bem visto por parte do corpo

docente da época que fazia criticas as condi¢coaltidho existentes na Instituicéo.
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Percebe-se, entdo, a diversidade de questbes tfueems jogo quando sao propostas

elaboracdes de curriculo. Sobre isso, o professwciblfez o seguinte comentario:

E um processo dindmico, um processo que requearfaom énfase] habilidade.
Quando vocé mexe num curriculo vocé nao pode psdsaa questdo da formacédo
do aluno, vocé tem um monte de outras coisas.€d¥sta realizada com o professor
Marcio, em 02/10/2009).

A analise desse professor vai ao encontro dasderagioes de Popkewitz (1997, p. 108) e
Goodson (1995a, 1995b, 1997) sobre as dificuldages aparecem ao se elaborar um
curriculo, uma vez que estas extrapolam as queptikEyogicas e encontram relacbes com

guestdes sociais, politicas e estruturais.

O discurso da regulamentacéao da profissdo, utdizea parte dos professores da UNIFAL-
MG, revela a influéncia significativa de contextexternos a universidade sobre a
organizacdo do curriculo do curso de Ciéncias Biods na UNIFAL-MG. Tal como nos
lembrou Young (1982), “as transformacdes na estutocial ou profissional podem
influenciar as definicbes sobre a relevancia dcersa) por extensdo, dos programas de
ensino” (YOUNG, 1982, p. 174). Como vimos, no caso UNIFAL-MG, o discurso da
regulamentacdo da profissdo favoreceu uma val@uwagnda maior das disciplinas de

conteudo especifico.

5.2.4 A segunda matriz curricular do curso de Liceciatura em Ciéncias Biologicas da
UNIFAL-MG

Nesta parte do trabalho, faremos um estudo dos@do$ inseridos na primeira matriz
curricular (ANEXO Il11) elaborada para o novo cudm® Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
na UNIFAL-MG (na época, Efoa/Ceufe). Nossa preocépaé mostrar as similaridades e
diferencas apresentadas nesse curriculo quandoacadopa matriz do curriculo do curso
anterior, em que ainda eram ofertadas, em conjagajuas modalidades: Bacharelado e

Licenciatura.

Nossa intencdo é também demonstrar que os momeatosforma nos curriculos ndo séo

necessariamente instantes de elaboracédo de unictdarcompletamente novo”, ou seja, 0
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“novo curriculo” — proposto pela reforma — provawehte contemplara tragos ou
caracteristicas, em maior ou menor grau, daquethdvcurriculo” — que existia antes da

reforma.

As disciplinas de conteudo especificocomo vimos anteriormentekisico-quimica
Farmacologiae Micologia foram excluidas do novo curriculo por ndo seremsicteradas
pelos professores envolvidos na elaboracdo desseuto — a maioria deles com formacgéao
em Biologia — enquanto disciplinas propriamenteadea biolégica. Acreditamos que as
disciplinas dePatologia Geral Basic& Imunologiaforam excluidas também por esse mesmo

motivo.

As oito disciplinas a seguir foram mantidas com mmesmenta e carga horéaria, sendo
alterada somente a inser¢cdo delas na maBatanica, Fisica e Biofisica,Bioquimica
Zoologia | Fisiologia VegetalZoologia Il, Geologia e Paleontologia Ecologia Geral Ja as
disciplinas seguintes apresentaram alteracfes w®igisficativas as quais envolveram
mudanca no periodo de oferta, reducdo de cargaidagaconcomitante modificacdo em
alguns pontos de suas emeltasEmbriologia Microbiologia, Histologia e Fisiologia
Humanae Comparada

A disciplina deQuimica de Biomoléculafoi substituida pela d€uimica Geral Ja as
disciplinasMatematica e Bioestatistidaram substituidas pelas disciplinasMatematicae
Estatisticas para Biologos a disciplinaGenética e Evolucafoi substituida pelas disciplinas
de Genética Gerak Evolucéo

A disciplinaDeontologiafoi excluida no novo curriculo. No entanto, naliaeéo ementario
das disciplinas, percebemos que os conteludos heatzd nela, de certa forma, estavam
contemplados nas ementas de outras disciplinafocam incluidas no curriculo novo. Além

disso, previa-se a ampliacdo na discussao dessesidos, por meio da criagdo dos seguintes

121 N&o inserimos as diferencas apresentadas entmerstas por acreditarmos que além de tornar adaitais
cansativa, pouco acrescentaria para o desenvoltontienpesquisa. De toda forma, podemos dizer quend
modo geral, 0 que se pode observar é que tendastmas reducdes de cargas horarias, houve tamb®m u
reducdo dos conteddos que seriam tratados nooiniei cada disciplina. Nesse sentido, observaradose
extremos, ou o conteddo abordado era bastante @erle se concentrava em um ponto especifico wezickal
daquela area do conhecimento.
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cursos: Etica e Bioética Educacdo Ambiental e Reciclagem de Materiai€cologia
Aplicada

Outra disciplina de conteudo especificoReproducdo Humandoi inserida nessa matriz
curricular do novo curso de Licenciatura de Cién@alogicas na UNIFAL-MG (na época,
Efoa/Ceufe). AAnatomia Humandoi mantida no curriculo por relacionar-se ao ensio
corpo humano nas disciplinas @&nciase Biologia ha educacao basica. Dessa forma, ela foi
mantida no novo curriculo e o conteudo ampliadssgado a denomin&natomia Humana

e Comparadaa qual ainda envolvia “a anatomia comparada stemas e aparelhos nos
diferentes grupos de vertebrados”. (EFOA/CEUFE. BRI DE IMPLANTACAO DO
CURSO DE LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS, 2002ip. 3).

Sob a mesma justificativa, a disciplinaRgrasitologiafoi mantida na matriz curricular para
a Licenciatura. Porém, ela teve o seu nome altefata Zooparistologiae, além de
contemplar os conteudos da disciplina que lhe digerm, esta ainda incluia a atencéo para
“acidentes com animais peconhentos e venenosos ¢céesiode saneamento basico”.
(EFOA/CEUFE. PROJETO DE IMPLANTAQAO DO CURSO DE IHGBICIATURA EM
CIENCIAS BIOLOGICAS, 2002b, p. 3).

Desse modo, as disciplinas de conteudo especitiectaalizavam 1920 (mil novecentas e
vinte) horas, correspondendo a 61,34% do curriaotes da reforma, tiveram uma reducéo
para 1440 (mil quatrocentas e quarenta) horasapdssa compreender 44,93% do curriculo
apos a reforma. Apesar dessa significativa redutgis, disciplinas mantiveram a maior

representacao no curriculo.

Passamos a discutir dssciplinas de conteldo pedagogicao curriculo do novo curso de
Licenciatura de Ciéncias Bioldgicas na UNIFAL-MGa(m®poca, Efoa/Ceufe). As duas
disciplinas denominadaBidatica Geral e Especial E Il foram planejadas para 0 novo
curriculo para serem oferecidas em uma Unica diisgiplenominadaDidatica Geral e
Especia) adiantando-se sua oferta em um periodo, porém cetad@ da carga horéaria. As
disciplinasEstrutura e Funcionamento do Ensjrifundamentos de Ensir® asPsicologias

da Educacédo | e llforam mantidas com a mesma carga horaria e hopeeaa um
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adiantamento destas no curriculo novo. A diferemgaor relacionar-se-ia a inclusdo da
disciplinaOrganizacao Pedagdgica Curricular

Percebe-se, assim, que as disciplinas pedagogatsamente ndo se alteraram no curriculo,
pois foram mantidas quatro das seis disciplinasjguexistiam com mesma carga horaria e
ementa. A diferenca se deu, portanto, somente @mtadhento dessas disciplinas na matriz

curricular.

Ao fazer um balanco geral dos contetddos nessadéreanhecimento, podemos notar que,
com a fusdo das duas disciplinas destinadas a®(mmtdeDidatica no novo curriculo,
houve a perda de uma disciplina e da carga hatértenta horas. Tal diferenca é, no entanto,
compensada pela inclusdo da disciplinddganizacao Pedagogica Curriculague além de
trazer um contetdo novo para a discussao na aréalwaieacao, o curriculo, acrescentaria
mais trinta horas ao total da carga horaria desdigs disciplinas pedagdgicas em relagdo ao
que se tinha no curriculo anterior. Dessa formasaenova conformacao, saia-se de 180
(cento e oitenta) horas no curriculo antigo paf (@llzentas e dez) horas, ou seja, de 5,75%
do total da carga horaria no curriculo anterioe@®@rma para 6,55% no novo curriculo. A
distribuicdo dessas disciplinas, que era do quatdooitavo periodo no curriculo antigo,
passaria a ocorrer do segundo ao sexto periodorriowdo novo.

As disciplinas pedagogicas do conteudo especifi@ os estagios sofreram as maiores
influéncias com a publicacdo das diretrizes par@wsos de formacdo de professdfés.
Como vimos, uma das exigéncias da legislacdo paxiwiculos desses cursos referia-se a

um minimo de 400 (quatrocentas) horas destinaga&ti@aa como componente curricular

Antes mesmo da necessidade imposta pelas diretozearso de Ciéncias Biolégicas da
UNIFAL-MG (na época, Efoa/Ceufe) ja dispunha de total de 300 (trezentas) horas
disponibilizadas somente para as “praticas de ehddesse modo, para o curriculo do novo
curso foi ampliada a carga horéaria para 400 (hpszs)do 200 (duzentas) para a disciplina

Pratica de Ensino de Ciéncias 200 (duzentas) para a disciplinaRfatica de Ensino de

122 Como foi destacado por varios autores no Capltubbpréatica foi a dimens&o que recebeu mais atenas
diretrizes para os cursos de formacao de professore
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Biologia. A localizacdo dessas disciplinas na matriz culaic pouco mudou: sairam do
ultimo periodo (oitavo) para o antepenultimo e o(i&mo periodo, respectivamente.

Além do mais, incluiram-se as disciplir@ssquisa e Préatica Pedagoégica I, no terceiro e
quarto periodos, respectivamente, com 45 (quarentanco) horas cada, bem como a
disciplinalnstrumentacéo para o Ensino de Biolofano quarto periodo com trinta horas.

Ao fazer uma distincdo dos tempos destinadoPraticas de Ensine@ aosEstagios esse
curriculo ja destinava 400 (quatrocentas) horaa parestagios, antes mesmo das exigéncias
das diretrizes.

Sendo assim, as dificuldades relatadas por Dig&Hda-(2005) a respeito da inclusdo da
expressiva carga horaria “pratica” nos curriculescdrsos de formacdo de professores, a
partir da publicagéo das diretrizes, ndo se vanfim neste estudo. Como pudemos observar,
tal acréscimo ndo se mostrou tdo problematico miegto da UNIFAL-MG (nha época,
Efoa/Ceufe).

Todavia, é importante ressaltar que as disciplitee®ratica de Ensinale Ciéncias Pratica

de Ensino de Biologjaassim como o0s respectivésstagios Didaticos Supervisionados
diferentemente do que ocorreu com as disciplindsgiggicas, continuaram se concentrando
no ultimo ano do curso. Tendo em vista o estipulpdtas diretrizes, gratica como
componente curriculadeveria ser “vivenciada ao longo do curso” e ddgess “a partir do
inicio da segunda metade do curso”. (RESOLUCAO @WED2/2002, 2002). Ou seja, ainda

manteve-se 0 pensamento de que primeiro aprenaléeseia para depois vir a pratith

123 Esta disciplina relacionava-se ao ensino de hialegtinha grande parte de sua carga horaria destia
pratica. Contudo, ndo fica explicito, no projetamelantacdo do curso, se ja era contabilizaddardisciplina,

0 tempo previsto para a pratica como componentealar.

124 Ainda que caiba uma discussdo sobre as disciplieaBesquisa e Pratica Pedagégicaelll e a de
Instrumentacéo para o Ensino de Biologiantemplarem ou ndo o tempo dedicado aos estagigsc uma
constatacdo pode ser feita: os estagios e asgwdlicensino continuaram se concentrando nos 8lpedodos
do curso. Nao nos aprofundaremos no estudo da inegdio dessas disciplinas, pois essa matriz claricu
(ANEXO 1) durou apenas trés semestres, sendotisufoka por outra, aprovada pelo Conselho Supernior,
final de 2003. Dessa maneira, com excecdo da tisrige Pesquisa e Pratica Pedagdgicads outras duas
disciplinas nunca chegaram a existir de fato nétiigao.
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Os relatos de professores da UNIFAL-MG (na épot@a/Eeufe) nos permitem entender um
pouco mais sobre os motivos que levaram a Insditug ndo atenderem por completo as
diretrizes nesse momento. Segundo o professor jaréio havia a quantidade de docentes
necessaria para ministrar tais conteudos. Haviaddsisobre a possibilidade de contratacao
de novos professores. Sendo assim, as decisOen foraadas tendo em vista o quadro
docente ja disponivel na Instituic&o.

Existiam ainda o que chamamos dciplinas de conteudo diversasA Introducdo a
Informéticg por exemplo, foi transferida para o conjunto diglinas optativas do novo
curso. AMetodologia de Estudos e Pesquifaismantida com mesma ementa e mesma carga
horaria, sendo alterada somente a sua insercaatne rurricular. A disciplina deélistéria

da Filosofia e das Ciéncia®i excluida do curriculo. Foi incluida a disci@idePortugués
Instrumental Higiene e Saude Publicti substituida poiSaude Publicee alterada a sua
insercdo no curriculo novo, com diminuicdo da calgaéria total. A disciplina de
Monografia de Conclusatransformou-se emrabalho de Concluséo de Curso | edbm o
mesmo objetivo de servir como um momento de “ela#o de projeto e defesa do trabalho
desenvolvido em area diretamente relacionada co@uso de Ciéncias Bioldgicas”.
(PROJETO DE IMPLANTAQAO DO CURSO DE LICENCIATURA EMCIENCIAS
BIOLOGICAS, 2002, p. 12).

Comparando-se a matriz curricular que existia artaente com a primeira proposta a partir
da reforma, percebemos que em um numero conside&wisciplinas, totalizando quatorze,
ndo somente apedagogicas mas as de conteudsspecificoe também as de contetdo
diversos,foi disponibilizado na matriz curricular de modoeqcoincidisse a sua oferta com
outras trés turmas que ainda estavam no curricutigoa (Bacharelado e Licenciatura —
noturno). Dessa forma, nas primeiras turmas qusassem a Licenciatura em Biologia na
UNIFAL-MG (na época, Efoa/Ceufe), os alunos terigaoe compartilhar disciplinas com

turmas do curriculo anterior.

Embora tenha havido certa ampliacdo do quadro tecerdio pode ser realizada uma
significativa ampliacdo das disciplinas no curricdlesse curso, nesse momento, pois tais

disciplinas ainda eram ministradas por professeudstitutos ou por agueles que nao eram
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especialistas. Dessa maneira, o quadro de prafasioesponsaveis pelas disciplinas basicas
estava comecando a ser estabelecido.

E importante lembrarmos que excluiram-se dessdcaloralgumas disciplinas que foram
consideradas como nao pertencentes propriamenteaa das Ciéncias Bioldgicas. Tal
exclusdo relacionou-se a entrada de professorésmrecontratados na Instituicdo em que a
maioria tinha formacdo em Biologia. Na concepcassee professores, a exclusdo das
disciplinas da area da Saude contribuiu para deixanrso mais com “cara de Biologia”.
Novamente, remetemo-nos as consideracfes de Gog¢ti86i apud LOPES, 2008) que
afirma ser por meio das disciplinas que os sujéépem valer os seus propésitos individuais

e coletivos.

5.2.5 A reforma inacabada: a continuacdo da reformlacdo do curriculo do curso de
Licenciatura em Ciéncias Biolégicas da UNIFAL-MG

Em 2004, houve algumas modificacbes no curricul@cwso de Licenciatura em Ciéncias
Biolégicas na UNIFAL-MG (na época, Efoa/Ceufe),qamis recairam principalmente sobre
as disciplinas d®réticas de Ensin@ osEstagios(ANEXO 1V). Tais alteragdes ocorreram
entre 2002 e 2004 e foram motivadas pela contratdgaovos professores, responsaveis por
ministrar os conteudos dessas disciplinas. Segosddocentes que estiveram diretamente
envolvidos nas novas reformulagcdes do curso, nessmento, a contratacdo desses
profissionais possibilitou a redistribuicdo dasitibnas dePréatica de Ensin@ deEstagioao
longo do curriculo desse curso e visando ao atamommais completo das exigéncias legais.

Contudo, segundo o professor Marcio, houve, nessenemto, certa dificuldade na

interpretacdo dessas exigéncias legais. A prindiji@ida era: O que seria considerado
“pratica de ensino”, “pratica como componente culdr’ e estagio? Para ele, essa davida
também existia em outras universidades, principaien@o Estado de S&o Paulo, que ja
consideravam como “pratica como componente cuait tempo destinado as atividades

praticas dentro de algumas disciplinas ao longseds cursos.
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Na UNIFAL-MG (na época, Efoa/Ceufe), assim comdJNESP (DIAS-DA-SILVA, 2005),
algumas dificuldades encontradas para se implantaseexigéncias legais se relacionam com
davidas na interpretacdo da propria legislacdomAtisso, a sobrecarga de trabalho dos
professores € o elemento que mais dificulta queusgpram as normatizacdes (DIAS-DA-
SILVA, 2005; ANDRADE, 2007; SILVA, 2007; DIAS-DA-&VA ET AL, 2008).

No final de 2003, a nova matriz curricular do cudsoLicenciatura em Ciéncias Biologicas
foi aprovada no Conselho Superior da UNIFAL-MG (@aoca, Efoa/Ceufe). Esse novo
curriculo, implementado em 2004, ja atendia asémigs das diretrizes curriculares para os

cursos de formacéo de professores.

Praticamente ndo se observaram alteracées maisngdesf naglisciplinas de conteudos
especificoda Biologia quando comparamos a matriz curricua2a04 (ANEXO V) com
aquela de 2002 (AENXO Ill). Das 26 (vinte e seis3cigplinas dessa natureza, oito
permaneceram com a mesma carga horaria e no mesidg onze modificaram apenas o
periodo de insercdo e duas continuaram no mesniodpemporém sofreram alteracbes na
carga horéaria. Ou seja, no total, 21 disciplinagignde 80%) mantiveram-se praticamente
inalteradas, inclusive com as mesmas ementas da roatricular de 2002. As alteracoes
mais substanciais aconteceram nas disciplinas figropnte da Biologia”: por exemplo, o
desmembramento d&@otanicaemMorfologia e Evolucédo das PlantaBiologia Reprodutiva

e Sistematica de Plantas daZoologia | em Zoologia dos Invertebradosd Zoologia dos
Invertebrados 1l Por fim, aZooparistologiavoltou a selParasitologia Geral com a mesma
carga horaria e no mesmo periodo, porém com aftesata ementa e no contetdo abordado.

Em relacdo adisciplinas de conteudo pedagdgicoa alteracdo mais significativa diz
respeito ao retorno das disciplifaslatica Geral e Especial | e Didatica Geral e Esja 11,
com mesma carga horaria e ementa daquelas no derdBiéncias Bioldgicas original
(Bacharelado e Licenciatura), porém mais adiantadawatriz curricular quando se compara

ao primeiro curriculo.

Mais uma vez, as maiores modificagBes ficaram gocdasdisciplinas pedagdgicas do

conteudo especifice dosestagios Houve a exclusao d&esquisa® Praticas Pedagogicas
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| e Il e dalnstrumentacdo para o Ensino de Biologha carga horaria total das disciplinas
Praticas de Ensino de Ciénciasle Biologia passou para 420 (quatrocentas e vinte) horas, ou
seja, 210 (duzentas e dez) horas para cada unsafoledan redistribuidas no curriculo a partir
do terceiro periodo do curso em doze momentos,osea para cada umRraticas de
Ensino de Ciéncias I, Ill, IV, V e VI e Préticas e Ensino de Biologiall, Ill, IV, V e VI'®,

Os Estagiostambém foram distribuidos em doze momentos a pdatiterceiro periodo:
Estagio Supervisionado em Ciéncias I, Il, lll, IV,e VI e Estagio Supervisionado em
Biologia I, II, lll, 1V, V e VI As Praticas de Ensinse configuraram em momentos de
acompanhamento e supervisdo dos estagios ao loagtodb o curso e passaram a
contabilizar o tempo destinado a “pratica como comemte curricular”.

Nasdisciplinas de conteudo diversoforam percebidas pequenas alteracdes. Por exeanplo,
reducdo da carga horaria e mudanca de periodoiseplidas Metodologia de Estudos e
PesquisasTrabalho de Conclusdo de Curse Trabalho de Conclusédo de Curso @ ponto
mais significativo foi a volta da disciplindistéria da Filosofia e da Ciéncital como era

ofertada no primeiro curriculo do curso de Cién8imdogicas na UNIFAL-MG.

Recapitulando, a reforma que se iniciou em 2002ando a adequacdo do curriculo as
exigéncias legais, teve como principal reflexo sndembramento do curso de Ciéncias
Bioldgicas. Esse momento foi bastante conturbadimstduicdo pois esta teve que lidar com
problemas de infraestrutura, de interpretacdo gslégdo, de insatisfacdo de alunos e até
mesmo, resisténcia de uma parcela de seus pra#gé&dviesmo com o desmembramento do
curso, a Instituicdo n&o conseguiu atender por tEima Resolugdo CNE/CP 02/2002, pois
0s estagios e d®raticas de Ensin@ontinuavam se concentrando no final do cursonApe
no final de 2003, apds a contratacdo de novos gsofes, realizou-se outra alteracdo na
matriz curricular do curso de Licenciatura em Ciésadioldgicas em que, finalmente, foi
possivel o atendimento integral das diretrizes iculares dos cursos de formagdo de

professores.

125 A carga horéria daRréticas de Ensino de Ciéncias I, I, BIV e dasPraticas de Ensino de Biologia I, II, IlI

e |V era de 60 (sessenta) horas, em cada periodo.gA bararia daPraticas de Ensino de CiénciaseW| e
dasPréticas de Ensino de Biologiad/NI era de 45 (quarenta e cinco) horas, em cada eriod

126 Algumas dessas condicdes sdo também relatadas gefpiintes estudos: Dias-da-Silva (2005); Passos
(2005); Diniz-Pereira e Viana (2008) e Garcia (9008
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Percebe-se que, mesmo com dificuldade de se adquifinanciamentos do governo, a
UNIFAL-MG (na época Efoa/Ceufe) realizou uma sédie estratégias para atender as
legislacdes vigentes. Sendo assim, apesar de havastituicdo uma “vontade” em seguir as
exigéncias legais, isto realizou-se a custo de asuilificuldades estruturais. A0 mesmo
tempo, a “politica” de ndo entrar em conflito comdesejos governamentais revela o poder
que 0 governo exerce sobre uma instituicdo de erssiperior ndo-universitaria. Além disso,
tal l6gica de obediéncia aos interesses oficiagsga ser substancialmente legitimada no

interior da propria instituicao.

Por fim, as modificagdes no curriculo do curso dmehciatura em Ciéncias Biologicas na
UNIFAL-MG (na época, Efoa/Ceufe), em 2003, ndo mpmrbm-se em umaeforma do
mesmo. Nesse momento, ndo houve a elaboracdo deraejeto Politico Pedagogico ou
sequer de um estudo com o objetivo de se elabararavo curriculo. Realizaram-se apenas
adaptacdes ao curriculo ja existente. Essas d@tsayp curso podem configurar, no maximo,

em uma continuacao da reforma desencadeada em 2002.

5.3 A segunda reforma do curriculo do curso de Ligeiatura em Ciéncias Biologicas na
UNIFAL-MG

Neste topico, procuraremos entender como se pmareessas modificacbes advindas da
segunda reforma do curso de Licenciatura em CigrnBialogicas na UNIFAL-MG e os

motivos que a desencadeafan

Em 2006, houve uma série de reunides em instam®asorias da UNIFAL-MG que
culminou com a aprovagédo, no Conselho Superiorurdenovo projeto para o curso de
Ciéncias Bioldgicas, no inicio de 2007. Esse poojgtvia modificacdes para a Licenciatura,

127 £ importante ressaltar que a segunda reforma dspale Ciéncias Biolégicas aconteceu dentro de um
contexto completamente novo. Conforme vimos no t@pill, em 2005, a Instituicdo transformou-se em
universidade. Por meio da Lei n° 11.154, ela passea chamar Universidade Federal de Alfenas (UNIFA
MG). A transformacado da Instituicdo em universidameixe grandes mudancgas: um expressivo aumento dos
cursos de graduacéo e, por via de consequénciaxprassivo aumento de vagas e do corpo discenf#iaadio
dos espacos fisicos com expansédo de suas estratarasitroscampidentro e fora do municipio de Alfenas;
abertura de um significativo nimero de vagas paemtes e técnico-administrativos por meio de cmosu
publicos.
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assim como a criacdo de duas énfases para a nemtBhcharelado: Ciéncias Ambientais e
Ciéncias Médicas.

Em meados de 2006, realizou-se um concurso puléddNIFAL-MG para a contratacdo de
professores visando contemplar os novos cursos idendiatura: Pedagogia, Fisica,
Matematica, Quimica e Geografia. Logo apds a ctat@a desses profissionais, elaborou-se
0 “Projeto de Readequac&o de Disciplinas dos Cutsdsicenciatura da UNIFAL-MG™*?®
que propunha a uniformizacdo das disciplinas bésecalas disciplinas pedagdgicas dos

cursos de Licenciatura da Institui¢&io

O Projeto reafirmou “gue os processos de formaedurafessores para a educacao basica sao
também campos de atuacdo e pesquisa que devesp&gios assegurados na Universidade
Federal de Alfenas”. (p. 2). De acordo com esseumeato, deveria ser feita uma
readequacdo cuidadosa das disciplinas voltadasn@da¢do dos professores e, por via de
consequéncia, das matrizes curriculares das liaemas, pois ndo se tratava, “simplesmente,
de selecionar algumas disciplinas do curso de Peimge adequa-las aos cursos de
licenciaturas, em uma transposicdo logica, linear téenica”. (PROJETO DE
READEQUA(;AO DE DISCIPLINAS DOS CURSOS DE LICENCIATRA DA UNIFAL-

MG, 20064, p. 2).

Destacou-se ainda, nesse documento, a necessidaflendacdo do professor enquanto
pesquisador, a qual foi entendida quando este épero espaco da sala de aula e a relagao
ensino-aprendizagem de uma determinada &rea dedaomnto, como urtdcusprivilegiado

de pesquisas e de producdo de conhecimento”. (PRDJEE READEQUACAO DE
DISCIPLINAS DOS CURSOS DE LICENCIATURA DA UNIFAL-MG2006a, p. 2).

O Projeto de Readequacdo defende uma maior vajddzdas disciplinas de conteudo

especifico nos cursos de Licenciatura, o que fi@deate por meio do seguinte paragrafo:

128 Esse documento foi elaborado pelos professor&reeontratados para area de Educagdo com o apoio de
outros professores também da area que ja atuavaiNi&AL-MG.

129 Reconheceu-se, nesse documento, a especificidaclersb de Pedagogia e, por isso, a proposta reéeaes
cursos de formacédo de professores para atuar rias fidais do ensino fundamental e/ou no ensindimé
(UNIFAL-MG. PROJETO DE READEQUACAO DE DISCIPLINAS @S CURSOS DE LICENCIATURA

DA UNIFAL-MG. 2006)
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Para além das diferencas entre Licenciatura e Belelda, partimos do pressuposto
que todos os licenciandos devem ter uma solida dgfim em seu campo de
conhecimento. Compreendemos ques do professor de Biologia deve haver o
Biologo, antes do professor de Geografia, 0 Ge@geafissim em outros campos do
conhecimentoA divisédo entre bacharelado e licenciatura, tiiccada e questionada
por entidades de pesquisa desde a publicacdo daluB&s, ndo deve limitar a
formacéo tedrica do futuro licenciado. Entendemas tpl formacdo deve ser
garantida pelas ‘disciplinas especificas’ que cegialdo do curso, ao elaborar o
projeto pedagégico, compreende como fundamenta&s gpatuacdo e ingresso do
futuro licenciado no seu campo de atuacdo. (UNIRAGR- PROJETO DE
READEQUAGCAO DE DISCIPLINAS DOS CURSOS DE LICENCIATRA DA
UNIFAL-MG, 20064, p. 4, grifos nossos).

Esse documento sugere que sejam incluidas no ¢orgarcontetdos tedricos basicos a todos
os profissionais que pretendem atuar na area eduehcas seguintes disciplinas:
Fundamentos da Educacdq Fundamentos da Educacao, IPsicologia da Educacggo
Fundamentos da Educac&o Inclusiv&9Fundamentos da Educacéo InclusivaDidatica e
Politica Educacional BrasileiraTais conteudos deveriam ser ofertados preferememe nos
quatro primeiros semestres do curso, por “ser Badesum processo construtivo de uma
visdo ampla da educacdo e de sua efetivacdo nogoespscolar’. (PROJETO DE
READEQUA(;AO DE DISCIPLINAS DOS CURSOS DE LICENCIATRA DA UNIFAL-

MG, 2006a, p. 4).

O Projeto de Readequacdo de Disciplinas dos Cusokicenciatura da UNIFAL-MG
considerou gratica como componente curriculaomo “responséavel pelas articulagbes entre
teoria cientifica e pratica didatico-pedagogicalawgo do curso”. (p. 4). Nesse sentido,
sugere que a sua carga horaria seja distribuid@ango do curso e que haja uma “separacao
da carga horaria da pratica como componente clarialas praticas de laboratérid®
(PROJETO DE READEQUAQAO DE DISCIPLINAS DOS CURSOE& DICENCIATURA

DA UNIFAL-MG, 20064, p. 5).

130 As disciplinasFundamentos de Educacédo Inclusiva Il foram inseridas no curriculo visando atender a
exigéncia estipulada no Capitulo Il, artigo 3° decEzto n° 5.626, no qual institui o seguinte: “Mdilas deve ser
inserida como disciplina curricular obrigatéria nosrsos de formagdo de professores para o exergdeio
magistério, em nivel médio e superior, e nos cudm$onoaudiologia, de instituicbes de ensino, ipable
privadas, do sistema federal de ensino e dos sstete ensino dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios.” (BRASIL. PRESIDENCIA DA REPUBLICA, 2(®). Dessa forma, o ensino da Lingua Brasileira
de Sinais (LIBRAS) é um dos conteudos trabalhadssas disciplinas.

131 Ao distinguir a carga horéria de préticas de latfsio (PRAL) da carga horéria de préaticas pedagsgi
(PRAP), reservou-se um tempo, dentro da carga ihode algumas disciplinas, em que ndo haveria a
necessidade de ser presencial, aos alunos paitara keredacdo de textos, preparacdo de seminanaisriais
didaticos e outras atividades em suas propriagdéesias.
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Propde-se também que as disciplinasRiéticas de Ensingpassem a ser denominadas
Laboratorios de Ensine se responsabilizem pela andlise das relacdes teotia e pratica,
pela identificacdo de aproximacdes e distancianseettire conhecimento e escola, por
trabalhar com metodologias de ensino e por plarejaoordenar os estagls Estes se
realizariam obrigatoriamente dentro das escoladdeacédo basica. Portanto, como a maioria
das escolas em Alfenas e regido funciona apenantéuio dia, os estagios deveriam
acontecer fora do horario de aulas na Universidqde, como se sabe, era noturno.
(PROJETO DE READEQUACAO DE DISCIPLINAS DOS CURSOSE DICENCIATURA

DA UNIFAL-MG, 20064, p. 5).

E marcante o impacto que o “Projeto de Readequagi®@’ nos cursos de Licenciatura da
UNIFAL-MG, inclusive nas Ciéncias Biologicas. A mea dos entrevistados desta pesquisa
concordou em acatar suas sugestdes. A posicao idsspelo professor Gustavo parece
refletir bem a opinido dos demais participantesadesestigacao académica:

[...] tanto o Colegiado da Pré-Reitoria de Gradoagdanto a prépria Pro-Reitora,
os coordenadores de cursos que tinham a Licengjagntdo, todos eles acataram
assim: “Bom, se essa é uma opiniao do grupo deegsofes que ministram essas
disciplinas, que sdo os especialistas na area fggidag na area educacional, ndo é a
gente que ndo tem essa formacéo especifica quee \s@ntir muito a vontade para
questionar.” Além do mais, era uma proposta inszne® porque realmente
uniformizava, vocé tem que pensar que no fim dasasoprofessor de Matematica,
de Biologia e de Fisica, logico sao areas difesenteas sao todos professores.
Entdo, uma formacéo basica comum de professora. lsgal que todos tivessem.
(Entrevista realizada com o professor Gustavo ef®922009).

Isso nos leva a crer que esse foi um momento daeanente sereno e, de certa forma,
consensual o0 que, por sua vez, evidencia que nempreeha sérios conflitos durante a
elaboracdo de um curriculo. No entanto, acreditaouos essa certa “tranquilidade” se
relaciona ao fato de que esse grupo de professlarégea da educacdo nao interferiu na
“area” das disciplinas curriculares correspondergedo outro grupo de professores da
instituicdo. Ou seja, em um campo de lutas em gqudesenvolve o curriculo ndo houve,

nesse momento, uma invasao no territério do outro.

132 Os Laboratérios de Ensinderiam uma configuracdo mais reduzida do que tgamPraticas de Ensino
uma vez que ndo se exige que parte da carga hoesimada a pratica seja cumprida dentro do fwodas
aulas na Universidade.
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Apoés a andlise desse documento, houve uma sérnieudé&es em instancias decisorias da
Instituicdo, no ano de 2007, que culminou com umaarproposta curricular para o curso de
Ciéncias Biologicas nas modalidades LicenciatuBaeharelado em Ciéncias Ambientais e
em Ciéncias Médicas. (CONSELHO SUPERIOR. RESOLUCAR5/2007, 2007).

Discutiremos sobre essa nova proposta curriculgrédmo item.

5.3.1 O novo curriculo do curso de Licenciatura er@iéncias Biolégicas da UNIFAL-MG

Aprovou-se, no dia 6 de julho de 2007, no Cons&hbperior da UNIFAL-MG, o Projeto
Pedagdgico do Curso de Ciéncias BioldgitaEsse documento trazia uma nova proposta

para o curso de Licenciatura e 0s seguintes obgepara essa modalidade:

A modalidade Ciéncias Biolégicas — Licenciatura tgrar objetivo formar
professores de Ciéncias e Biologia para os ensinndamental e Médio dotados de
instrumentos tedrico-metodolégicos e filoséficoscawsarios a construcdo do
ensino, com uma visdo mais ampla da realidadesitespiitico e preparados para o
exercicio da cidadania conscient#io se pode esquecer, porém, que o profissional
formado nessa modalidade €, antes de mais nadaBiGlngo e como tal podera
ainda, dentro das areas de atuacdo das CiénciigiBas, realizar consultorias e
assessorias técnicas, emitir laudos e pareceregles@r, orientar e supervisionar
estudos ou projetos de pesquisa e/ou servicoszaegdericias, ocupar cargos
técnico-administrativos em varios niveis bem comereer a docéncia no ensino
superior.(PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE CIENCIAS BIOLOGICAS
2007, p. 22, grifos nossos).

Como podemos observar, mantem-se a ideia de queramallLicenciatura seja um curso que
forme professores para atuar na educacdo basiftamacdo dobidlogo deveria vir em
primeiro lugar ou, nos termos do Projet@ntes de mais naflaEssa concepcdo foi
nitidamente influenciada pela regulamentacdo ddissém (Decreto n°. 88.438, de 28 de
junho de 1983) ao permitir que egressos dos cutsdsicenciatura se formem bidlogos e

atuem em areas especificas da Biologia.

Dessa maneira, mesmo admitindo a existéncia depuetcupacado Obvia com a formacao

docente no curriculo do curso deenciatura em Ciéncias Biologicas na UNIFAL-MG,

133 Ainda que n&o seja o nosso foco de estudo, vadma revelar duas reformas pontuais no curricskitiidas
nesse projeto para a Licenciatura: a ampliacdo(ooero de vagas (de vinte para quarenta) e a redi@ao
horario das aulas que se realizavam das 19h a9 2Ba8sando a ocorrer das 19h as 22h40.
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gostariamos de chamar a atencdo que, as vezea,samutioriza a formacéo dwdlogo e a
formagé&o do professor é deixada de lado.

5.3.1.1 A matriz curricular do curso de Licenciatua em Ciéncias Bioldgicas da
UNIFAL-MG

As principais modificacbes percebidas na matrizicular do curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas (ANEXO V), em 2007, foram, seuvida, aquelas sugeridas pelo
Projeto de Readequacédo de Disciplinas dos Cursosiamnciaturas da UNIFAL-MG.

Entretanto, destacam-se também aquelas provengmiasn movimento de padronizagéo das

disciplinas basicas para as diferentes modaliddoesursos de Ciéncias Bioldgicas.

Visando a padronizagdo dalisciplinas de contetudo especificopbservamos que, com
excecdo d&oologia de Vertebradogjue teve a sua carga horéria reduzida, todas eassout
disciplinas tiveram sua carga horaria ampliada.cOstetudos trabalhados dentro de cada
disciplina também foram ampliados. Outras alterag@ssas disciplinas foram feitas somente
em relacdo a troca de periodo ou em algum detathgees nomes. Muitas disciplinas foram
desmembradas em duas, como as seguiBitekigia Molecular e Celulafoi desmembrada
em Biologia Moleculare Biologia Celular Morfologia e Evolugdo de Plantateram origem
aEvolucéo das Plantas Morfologia de Fanerogamas3eologia e Paleontologiariginaram
Geologia e Paleontologia Algumas disciplinas, entretanto, foram excluidass como:
Genética Moleculaque teve seu conteudo inserido@anética Classicaenglobando ainda
os contetdos d&enética Geralque existia no curriculo anterior. As disciplinatca e
Bioéticae Saude Publicaambém foram excluidas no novo curriculo. No eotasbserva-se

a volta da disciplindmunologig antes excluida por possuir relacfes mais proxareaga da

Saude.

Resumindo, verificamos um aumento do nimero deptiisas de conteudo especifico, de 24
(vinte e quatro) no curriculo anterior para 27 tie sete) no curriculo proposto em 2007.
Isso também reflete na carga horaria destinadacaoteudos especificos: de 1.470 (mil
guatrocentos e setenta) horas no curriculo de gaf1.725 (mil setecentos e vinte e cinco)
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horas no curriculo de 2007. Representando assimunnento de 255 (duzentos e cinquenta e
cinco) horas.

Em relacéo adisciplinas de conteudo pedagdégic@sPsicologias Educacionais | e fbram
agrupadas na disciplin@sicologia da Educacdd\essa disciplina, ha 30 (trinta) horas que
sdo destinadas a Pratica Pedagdgica (PRAP). Pooséwilar ocorre para abBidaticas
Gerais e Especiais | e .llEstas foram agrupadas em uma uUnica disciplinamdigrada
Didatica, oferecida no quinto periodo, porém com um to&ll85 (cento e trinta e cinco)
horas assim distribuidas: 60 (sessenta) horas igidages em sala de aula, 30 (trinta) horas
em atividades destinadas a Pratica Pedagogica (PRA® 45 (quarenta e cinco) horas
restantes reservadas aos estagios. A disciplifrauddamentos da Educacateu origem a
outras duas, denominad&undamentos em Educacédo | e A disciplina Estrutura e
Funcionamento de Ensirfoi substituida pel®olitica EducacionaBrasileira, permanecendo
no mesmo periodo, porém sua carga horaria foi adgliNessa disciplina, a carga horaria
também foi dividida entre 30 (horas) em atividades sala de aula, 15 (quinze) horas em

atividades destinadas a Pratica Pedagodgica (PRAP)guinze) horas para os estagios.

A modificagdo mais substancial foi a inclusao dissiglinasEducacéo Inclusiva | e lfjue
tinham como objetivo atender ao Decreto 5.626,igskuiu a obrigatoriedade do ensino da
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) nos cursosLi®enciatura, e discutir o impacto dos

atuais modelos de educacéo inclusiva.

Sendo assim, a padronizagdo sugerida pelo “PrgjetoReadequacao” promoveu um
acréscimo no numero de disciplinas pedagdégicasatiazneurricular do curso de Licenciatura
em Ciéncias Biologicas: de seis para sete. Maiseegwo foi 0 aumento da carga horaria
destinada a essas disciplinas, as quais passaral80décento e oitenta) horas para 465
(quatrocentas e sessenta e cinco) horas, 0 quesegpou um aumento de aproximadamente
158% do conteudo pedagogico quando comparado ai@wdaranterior. Passou-se, portanto,
de 5,83% para 12,93% quando se observa a repridgeiaide dessas disciplinas na carga

horaria total entre os curriculos.
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As modificag6es mais visiveis nesse curriculo napor conta dagdisciplinas pedagogicas

do conteudo especifice osestagios As disciplinas dd°ratica de Ensino de Ciénciasde
Pratica de Ensino de Biologigue ocorriam em seis momentos diferentes des@eceiro
periodo, cada uma, totalizando assim doze diseipliforam reduzidas a apenas quatro:
Laboratério de Ensino de Ciénciaslaboratério de Ensino de Biologia Laboratério de
Ensino de Ciéncias l& Laboratdrio de Ensino de Biologia, Ibfertadas do sexto ao nono
periodo do curso. Desse modo, disciplinas dessaezat foram as Unicas que apresentaram
reducdo em seu numero e também de sua carga hoxéiara de 420 (quatrocentas e vinte)
horas, no curriculo anterior, para 330 (trezentas&) horas no curriculo proposto em 2007,
apresentando uma reducéo de, aproximadamente, 21%.

O estagio, por sua vez, também apresentou redugdceels momentos de realizacao;
anteriormente eram doze acompanhandoPeiticas de Ensinopassando, no curriculo
proposto em 2007, a ser realizados em seis momdigtistos a partir do quinto periodo,
acompanhando Ridatica e aPolitica Educacionak as quatro disciplinas deboratério de
Ensina A reducéo da carga horaria do estagio foi apdeaguinze horas, passando de 420

(quatrocentas e vinte) para 405 (quatrocentasoe)choras®,

A carga horaria das disciplinagaboratorio de Ensin@assaria, entdo, a ser distribuida de um
modo bem diferenciado da anterior: nas 150 (centinguenta) horas deaboratorio de
Ensino de Ciéncias BO (trinta) horas seriam destinadas a contetdbslhados em sala de
aula, 45 (quarenta e cinco) a Pratica PedagogiBRARP e 75 (setenta e cinco) para os
estagios; nas 165 (cento e sessenta e cinco) tetaoratdrio de Ensino de Biologia 30
(trinta) horas seriam destinadas a contetdos tratbas em sala de aula, 45 (quarenta e cinco)
a Pratica Pedagogica (PRAP) e 90 (noventa) pastagie; em 180 (cento e oitenta) horas de
Laboratério de Ensino de Ciéncias IBO (trinta) horas seriam destinadas a conteudos
trabalhados em sala de aula, 60 (sessenta) asPPaitagogica (PRAP) e 90 (noventa) para o

estagio, com a mesma divisdo ocorrendo paleratorio de Ensino de Biologia. Il

Para a “pratica como componente curricular” foi sidarada a proposta do Projeto de
Readequacdo das Licenciaturas da UNIFAL-MG e, gssiras horas foram incluidas em

134 vale lembrar que havia a necessidade de cumpeiigéncia minima estipulada pela Resolucdo CNE/CP
02/2002, de 400 (quatrocentas) horas.
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disciplinas de conteudo pedagdgico e pedagdgicoodtetudo especifico, as quais estavam
disponibilizadas na matriz curricular a partir dudcio do segundo semestre do curso,
exatamente como exigia as diretrizes no artigantiso Il da Resolugcdo CNE/CP 02/2002.

Essas horas, chamadas de Pratica Pedagodgica (Ppoalejiam ser cumpridas em horarios e
locais externos aos da universidade e tal condgigdpporcionou uma reducao das disciplinas
pedagodgicas do conteudo, o que aliviou assim esgace na matriz curricular para o

desenvolvimento de outras atividades dentro deasdda Ao que tudo indica, esse espaco foi
preenchido por disciplinas de contetudo especifide eontetdo pedagdgico, pois estas foram
as gque apresentaram maior aumento no numero dplidigs ofertadas assim como em suas

cargas horarias.

Para adisciplinas de contetudo diversgsa alteracdo mais significativa foi a exclusdo da
disciplina deMetodologia e Estudo de Pesquisagual, acreditamos, deu origerRisofia e
Metodologia da Ciéncia possivelmente tambémFdosofia. Outro aspecto interessante é a
disciplina Trabalho de Conclusdo de Curso Hue embora mantivesse a mesma carga
horaria, periodo e ementa, teve todas as suas hwisdas em Praticas Pedagdgicas
(PRAPSs). Essas horas foram somadas assim ao mohbéalt da “pratica como componente
curricular’ que era uma exigéncia da Resolucdo CRED2/2002. As demais disciplinas
mantiveram-se praticamente inalteradas, com mudaaganas em relacdo ao periodo de

insercdo na matriz curricular.

Em suma, o Projeto Politico Pedagdgico para o alesbiéncias Bioldgicas da UNIFAL-MG
proporcionou um conjunto substancial de modificagie curriculo da Licenciatura. O atual
curriculo do curso de formacdo de professores eémdizs e Biologia da UNIFAL-MG
possui hoje 1.200 (mil e duzentas) horas destinadadisciplinas pedagdgicas, disciplinas
pedagogicas do conteudo especifico, estagios atiedPPedagdgica (PRAP) que compreende

o tempo de “pratica como componente curricular”.
A quantidade de tempo destinada especificamenterraatdo do professor no curso de

Biologia da UNIFAL-MG — 33,36 %, ou cerca de 1/3n(uerco) do total do curso —
apresentou-se bem superior aguela evidenciadatndoede Gatti e Barreto (2009), em que
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0s conhecimentos especificos para a docéncia esmpeesam 10,4 % do tempo total dos

cursos de Biologia®

Além disso, percebe-se uma maior valorizacdo dateddos pedagodgicos, que se tornaram
mais expressivos e diversificados, e uma nova réeitproporcionada as disciplinas
pedagodgicas do contetdo especifico, 0 que peromitieu adequagdo mais atenta as exigéncias

das diretrizes.

Quando comparamos a atual distribuicdo das disaplcom aquela que marcou o primeiro
curriculo, no qual eram oferecidas as modalidadeh&selado e Licenciatura em conjunto,
podemos dizer que houve uma maior valorizacdo daapio do professor. Nessa mesma
comparacdo com o primeiro curriculo, podemos percegoe a pratica passa a ter maior
representatividade e distribuicdo ao longo do culwi Todavia, € importante ressaltarmos
que tal valorizacdo aconteceu, principalmente, pe¢gessidade de cumprimento as

exigéncias legais.

Percebemos, no entanto, que ainda se mantem idegaade que a formagéo dalogo deve
preceder & do professor — algo bem visivel na pramenformacdo do curso quando havia
uma nitida priorizagdo do Bacharelado em detrimeatdoLicenciatura. Como dissemos
anteriormente, essa ideia encontra raizes na proggulamentacéo da profissdo que permite

o licenciado atuar como biélogo e professor.

Somam-se a isso as concepc¢Oes dos proprios pnaesda Instituicdo. Como destaca
Goodson (1995a, 1995b, 1997), Apple (2006) e varigeos teoricos, a conformacéao de um
curriculo é o reflexo de concepcbes e interesses pioprios sujeitos envolvidos na
elaboracdo do mesmo em cada momento historico.nfendionalmente incorporarem o
discurso da regulamentacéo da profissédo, essesosugentinuam tratando a formacéo do

professor como “menos importante” quando compagadia bidlogo.

%5 Ainda que fagamos comparagées entre os dados aprése nesta pesquisa e aqueles referentes ao estud
Gatti e Barreto (2009) sobre a representacao daei@ddos nos cursos de Biologia, é preciso atensapaca
algo destacado por Brzezinski (2006) em relacddagdn de categorias em estudos académicos. Segundo
autora é preciso reconhecer que “a subjetividad®rente ao processo de categorizacdo, e assim|peale
diferentes pesquisadores a colocar uma mesma igeedbd em categorias diferentes”. (BRZEZINSKI, 2006
p.17).

172



5.4 A influéncia da tradicdo da UNIFAL-MG na area da Saude sobre o curriculo do

curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas

A UNIFAL-MG, ao herdar todo o histérico e toda &raestrutura da EFOA e da Efoa/Ceufe,
também trouxe consigo uma tradicdo em formar pioimis da area da Saude e que foi 0
principal lema da EFOA por mais de oitenta anos.

Como vimos ao longo desta dissertacéo, na époagueno curso de Ciéncias Biologicas foi
criado, aproveitou-se ao maximo da infraestrutugo® recursos humanos ja existentes na
Instituicdo para favorecer a propria aprovacao uisca pelo MEC. Sendo assim, como a
UNIFAL-MG tinha uma grande tradicdo na area da Saadinfluéncia dessa area para o
curriculo do curso de Ciéncias Biologicas pb6de pgcebida pela propria composicao do

corpo docente, os laborat6rios e as disciplinascquguseram o curriculo desse curso.

Com a contratacao de profissionais da area da dd@akde outras areas, os conteudos da area
da Saude foram sendo paulatinamente excluidos deo cde Ciéncias Bioldgicas da
UNIFAL-MG. Obviamente, isto esteve diretamente cielaado as intengdes dos agentes
envolvidos diretamente nos processos de reformacolar desse curso. Os professores
contratados com formagao em Biologia consideravaammeéa consideram as disciplinas da

area de Saude como conhecimentos ndo muito apitopréas cursos de Ciéncias Biologicas.

Porém, essa mudanga, ao menos no curso de Liagaciam Ciéncias Bioldgicas da
UNIFAL-MG, foi tranquila, pois a maior preocupagdo corpo docente que ja trabalhava na
Instituicdo residia-se no ndo aumento em seus goeatidaticos. Isso € confirmado no

depoimento a seguir:

[...] as mudancas aqui elas acontecem [risos] assiesde que ndo aumentem a
minha carga horéaria, eu ndo tenha mais trabalhazar,f muda o que vocés

quiserem. Agora se vocé for mudar, for dar maisadaatrabalho para mim, ai o

bicho vai pegar, ai eu ndo vou aceitar, Nem que ssfa bom para o curso. Acha
isso importante para o curso? Entédo contrata uno pubfessor, sei la. Se vira! Mas

isso ai eu sou contra.” E mais ou menos por giDe alguma forma ele [0 processo
de exclusdo das disciplinas na area da saudepfensual sim, ndo sei se talvez
por falta de interesse até por parte dos professoé® sé para a Licenciatura, mas
acho que se aplica a qualquer curso. E aquelaihistSe ndo mexer comigo, bem.”

(Entrevista realizada com o professor Marcio, e @2009).
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Dessa maneira, quando Goodson (1997) e Lopes (dt&¥8)embram que em nome das
disciplinas desenvolvem-se lutas por prestigio,epoterritério e posicdo privilegiada na
hierarquia das disciplinas, na UNIFAL-MG, isso safggurou como valido somente para o
Bacharelado em Ciéncias Bioldgicas, uma vez qeguacao descrita anteriormente, nos leva
a crer que a Licenciatura, um cursaturno voltado para formar professores da escola basica,

ndo despertou 0 mesmo interesse e aten¢ao poparfeofissionais da area da Saude.
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6. CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo central desta pesquisa foi o de analisaprincipais fatores responsaveis por
mudancas no curso de Licenciatura em Ciéncias @itd§ da Universidade Federal de
Alfenas (UNIFAL-MG). Para isso, consideramos aidzale dessa Universidade, assim como
0 proprio contexto politico-educacional do pais daas ultimas décadas que, sem davida

alguma, se relacionam com as alteracdes sofridacpeiculo desse curso.

Atentos a critica que Ivor Goodson (1995b, p. 24) dobre 0 nosso atual conhecimento da
natureza da construcgoé-ativados curriculos, a qual, para o autor, tem-se aptado de
forma insignificante nos estudos desenvolvidosraa,a10sso enfoque foi a compreensdo dos
momentos nos quais os curriculos do curso de Gigrioldgicas da UNIFAL-MG foram
elaborados. Esses momentos foram verificados quaadamplantacdo do curso e nas
reformas propostas para o0 mesmo. Fundamentama®), emquilo que Goodson (1995a,
1995b, 1997) denomina decanstrucdo social do curriculdDessa maneira, procuramos
identificar os sujeitos que estiveram diretamentelidos nesse processo e analisar as suas

intencdes e as estratégias que estiveram envolnétses momentos.

Os estudos de Popkewitz (1997) também nos foraim péea percebermos que as reformas
ndo devem ser analisadas isoladamente, pois, segungue esse autor nos ensina, as

reformas que se processam em diferentes contexttesrppossuir relacdes entre si.

6.1 Conclusbes

Percebemos, entdo, por meio desta pesquisa, agnaias dos diferentes contextede
questbewariadas nos momentos de elaboracao de curricalosrdo de Ciéncias Biologicas
na UNIFAL-MG, especialmente em sua modalidade la@nra. Apresentamos a seguir uma

sintese dos cinco principais fatores que influgaalna constru¢éo do curriculo desse curso.

175



1. A metamorfose institucional

A criacdo, a implantacdo e as modificacdes sofrfEle curso de Ciéncias Biologicas da
UNIFAL-MG foram fortemente influenciadas pelas muogis ocorridas na propria Instituicdo
ao longo dos anos. Esta, depois de oitenta e sete de existéncia, deixou a condicdo de
escola de ensino superior, passou por centro iti&ao e conquistou, muito recentemente, o
statusde universidade. A propria criacdo e implantagdaurso de Ciéncias Bioldgicas na
Instituicdo relacionaram-se intrinsecamente aogresses dela em transformar-se em
universidade. Observamos que, para criacao e inqgiam desse curso, houve uma extrema
preocupacdo com 0s aspectos legais. Isto se exglitee outros motivos, pela propria
posicdo da Instituicdo enquanto escola de ensiperigu. Afinal, nessa posi¢ao, havia uma
grande dependéncia institucional com o governor&de fim de, entre outras coisas, se
aprovar cursos de graduacgdo. Ja como universidaidgarantida a Instituicio uma maior
autonomia — condicdo extremamente importante pae & criacdo de novos cursos e
alteracbes mais profundas nos curriculos dos cusistentes pudessem se realizar de um
modo mais autbhomo, sem a aprovacao prévia do igoyveomo acontecia anteriormente.
Desse modo, apds a transformacdo em universidadstatou-se uma reforma no curriculo
do curso de Ciéncias Bioldgicas da UNIFAL-MG sene duouvesse alguma promulgacdo
legal que instituisse tais alteracbes. Essa refaitesou substancialmente o curriculo do
curso de Licenciatura em Biologia ao mesmo tempogem levou a criacdo de diferentes

énfases para o Bacharelado.

2. O contexto politico-educacional brasileiro

As transformacodes sofridas pela UNIFAL-MG, ao lomigps anos, possuem intimas relacdes
com o proprio contexto politico-educacional do pagja vista tratar-se de uma instituicdo
federal. Os primeiros anos de existéncia do cuescCiéncias Biologicas na Instituicao,

durante o governo do presidente Fernando HenrigaeddSo, apesar das enormes
contradi¢cdes, foram marcados por uma série deultiides estruturais em virtude da
escassez de financiamento para o0 ensino supeaiguete periodo. Tais dificuldades fizeram
multiplicar os desafios ja comuns a qualquer preeete implantacdo de um curso novo. A

partir de 2005, as reformas desencadeadas durgoteemno do presidente Luis Inacio “Lula”
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da Silva proporcionaram um conjunto substanciaidelancas na Instituicdo: significativo

acréscimo de docentes, discentes e técnico-admainists; de cursos; de laboratérios, salas
de aula, gabinetes e mais uma série de outras nadestruturais. Tais mudancas permitiram
que a UNIFAL-MG fizesse alteracOes curricularescaoso de Ciéncias Bioldgicas antes

impensaveis, em funcéo das limitacdes de recursmsuhos e de infraestrutura.

O contexto politico-educacional também influencsignificativamente a nova conformacao
do curriculo do curso de Licenciatura em Ciénciasdgicas da UNIFAL-MG em funcéo das
recentes alteracdes na estrutura juridico-legakdizcacdo brasileira — a aprovacdo das
diretrizes curriculares nacionais para os cursdsmieacéo de professores e para 0s cursos de
Ciéncias Biologicas, ou até mesmo medidas menosriamies mas que também tiveram

reflexos no curriculo desse curso.

3. Os agentes envolvidos diretamente nos processlesreforma

Esta pesquisa revelou a existéncia de conflitosnembos que ndo demonstraram ser téao
serenos e consensuais, durante as reformas noutoirdio curso de Ciéncias Biologicas da
UNIFAL-MG. Os dois momentos mais conflituosos foramprocesso de desmembramento
do curso, ou seja, a separacéo entre a Licenciatardacharelado, e a discusséo sobre o
perfil do bacharel em Ciéncias Biol6git¥s Observou-se a presenca de grupos com
interesses e posicdes distintas e uma luta parguedrdiscurso prevalecia no interior da

Instituicéo.

A existéncia desses conflitos ajudou a evidencsapessoas ou grupos que estiveram em
posicdes de maior ou menor poder no espaco saeir@rfuizado em que se situa qualquer
curriculo, inclusive o do curso de Ciéncias Biotégi da UNIFAL-MG.

Dessa maneira, as reformas no curriculo desse ests@ram intrinsecamente relacionadas

as intencdes de agentes diretamente envolvidoesngsecessos. Esses sujeitos podem ser
divididos em trés grupos, a saber: Grupo 1 — ofepsores que atuavam na Instituicdo antes
mesmo do inicio do curso e que possuiam um pedi$ woltado para as areas médicas e da

136 Este segundo momento n&o foi tratado nesta pespuisndo se relacionar diretamente ao objeto wel@s
desta investigacdo académica.
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Saude; Grupo 2 — os primeiros professores contratespecificamente para o curso, bidlogos
de formacdo, e com um perfil de atuacdo profissiores proximo das areas ambientais e

Grupo 3 — os professores da area da Educacéo.

Nos anos iniciais de funcionamento do curso de daénBiologicas na UNIFAL-MG,
percebeu-se uma influéncia maior do Grupo 1. Oesitesj pertencentes a esse grupo
promoveram a inclusdo de uma quantidade consided@&veontetddos da area da Saude no

curriculo desse curso.

Como passar do tempo, por meio dos concursos aheata a contratacdo de professores, o
segundo grupo foi se organizando e, por via de emuéncia, ascendeu a posicdes na
Instituicdo que |he proporcionou maior poder naaduravadas durante reorganizacao do
curriculo desse curso. Em fun¢éo disso, ndo ca@nbiinente, os conteldos da area da Saude
foram desaparecendo do curriculo do curso de GigrRiblégicas ao mesmo tempo em que
ampliou-se o conteudo em outras areas especifiaaBialogia. Utilizou-se bastante o
discurso da regulamentacéo da profissdo de bigdagad aumentar substancialmente a carga

horaria de contetdos “propriamente biol6gicos”.

O terceiro grupo, que ingressou mais recentememtastituicdo, também teve significativa
participacdo nas alteracdes sofridas pelo curride&se curso, especialmente a Licenciatura.
Esse grupo pareceu bastante habil para se aprodeisamudancas recentes na estrutura
juridico-legal do pais, em termos dos programa®deacdo de professores, ndo sO para se
justificarem na Instituicdo como para aumentar @ @esenca e 0 seu poder, especialmente
sobre o0s assuntos concernentes a formacdo dos sswohis da Educacao.
Consequentemente, observa-se uma ampliacdo e dentasificacdo dos conteudos
pedagogicos, das disciplinas pedagdgicas do comtespkecifico e dos estagios no curriculo
do curso de Licenciatura em Ciéncias BiologicabN&FAL-MG.

4. A dimenséao “pratica” na formacéo de professores

O primeiro curriculo do curso de Ciéncias Biologiada UNIFAL-MG apresentava uma

distribuicdo de conteudos bem préxima da conheeidmstante criticada férmula “3+1”.
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Justificou-se tal arranjo pela falta de docentasinstituicdo, para as disciplinas Egticas
de Ensinaassim como para as disciplinas pedagodgicas. A aioizacdo para a contratacdo
desses professores fez com que a inser¢cao dessgdimtas no curriculo fosse adiada ano a

ano até serem finalmente inseridas nos ultimo®gesido curso.

As diretrizes para os cursos de formacao de prfesampliaram significativamente a carga
horaria “pratica” e dos estagios nos cursos de niciedura e exigiram uma melhor
distribuicdo destes nos curriculos desses cursad.idéénciatura em Ciéncias Bioldgicas da
UNIFAL-MG, o atendimento “por completo” as exigémeiegais somente foi possivel apés a
contratacdo de professores da area de Educacdioaprente inexistentes na Instituicdo até
aguele momento. A contratacdo e a presenca desg#Essipnais na Instituicdo
proporcionaram uma nova leitura da legislacao v&gen por via de consequéncia, passou-se
a dar uma maior atencdo a dimensao “pratica” noesosude formacdo de professores da

Instituicdo, inclusive o de Ciéncias Biologicas.

5. O discurso sobre a regulamentacéo da profissée didlogo

O discurso sobre o atendimento a legislacdo qudaiegnta a profissédo de bidlogo também
exerceu grande poder de persuaséo e convencimesitmementos de elaboracéo e reforma
dos curriculos do curso de Ciéncias Biol6gicas 8HRAL-MG. Esse discurso, somado as
demais condicfes estruturais da Instituicéo, fepoasavel pela manutencdo e ampliacédo de
disciplinas de conteudo especifico no curriculoséesurso. Ele contribuiu inclusive para
disseminar a ideia de que a formacédo do bidlogeriteypreceder a do professor. Essa ideia
conseguiu se materializar nos curriculos do cuesticenciatura em Ciéncias Biologicas da
UNIFAL-MG, ao longo desses ultimos anos, por maesa manutencdo e ampliacdo de um
namero significativo de disciplinas de conteludoeeffiro, e de suas respectivas cargas
horérias, que continuaram se sobrepondo e pouadiselando aos contetudos pedagdgicos e

demais atividades que se relacionam especificanaefiot@nacéo do professor.
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6.2 Consideracoes finais

Por fim, gostariamos de terminar esta dissertag@ntando uma reflexdo sobre duas frases
escritas no Projeto Pedagdgico para o curso deci@g@mioldgicas da UNIFAL-MG, em
2007. Primeiro, ele afirma que “uma palavra quemesa o curso [era] EVOLUCAQO” e que,
nesse sentindo, “as modificacdes por ele sofridgsesentafrialm que o curso ESTA

evoluindo”.

Parece que o significado para a palavra “evolugditizado pelos autores desse Projeto esta
mais préximo do uso cotidiano do termo — relacianaddeia de “progresso” — do que das
concepgOes darwinianas e neodarwinianas sobre ononeg&volugcdo, segundo essas
concepcgdes cientificas, se relaciona ao processmpim do qual 0s organismos vivos sao
naturalmente selecionados de acordo com as vasiagieeticas e do meio ambiente. Logo,
nao € algo linear e objetivo, mas sim, resultadanflaéncia de um dado contexto em um
determinado momento, sendo algo que varia, quesampi® “avancos” e “retrocessos”,
continuidadese descontinuidade¢Popkewitz, 1997) e que, portanto, em hipétesenaiy

significa “progresso”.

Dizer que o curso de Ciéncias Bioldgicas “estaluindd, segundo as concepcdes cientificas,
implicaria em admitir que 0 mesmo sofre influénatls mudangas contextuais — inter e
extrainstituicionais —, as quais ajudam a selecjona caso do curriculo, as formas e
concepcOes mais “bem adaptadas” para contextosyares, em determinados momentos
historicos. Sendo assim, o curriculo do curso dn€as Bioldgicas da UNIFAL-MG, tal

como um “organismo vivo”, insere-se em um “ambiénte qual existem questdes politicas,
sociais e historicas mais amplas, intrinsecas detagom caracteristicas institucionais e
sujeitos e grupos de agentes — em diferentes m@ssigi@rarquicas e detentores de niveis
diferenciados de poder — com diferentes interegsafistintas concepc¢des curriculares,

produzindo uma variedade de discursos.

Assim como o fez Popkewitz (1997), a ideia de retoutilizada neste estudo se distancia de
concepcoOes de “progresso”. Reforma no curriculgptiicco implica em “evolucéo”, no uso

leigo que se faz da palavra. Todavia, poderiam@gsapooximar também da constatacdo de
Goodson (2007, p. 14), de que “qualquer afirmagdweso curriculo deve estar relacionada
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no periodo histérico em questdo”, se utilizassermopalavra “evolucdo” em termos
darwinianos ou neodarwinianos para entender amef@urricular apenas como o resultado
de um processo de adaptacdo as condicOes apresergath meio — que, no caso do

curriculo, é sempre historico, politico e social.
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8. ANEXOS

8.1 Anexo |:Roteiro para entrevista semiestruturada.

Roteiro para entrevista:

Como foi organizado o primeiro curso de Ciénciagld®jicas da UNIFAL-MG? Como foi
definido os contetdos?

Qual(is) foi(ram) a(s) modificacdo(des) mais impate(s) ocorridas no curriculo do curso de
Ciéncias Biologicas da UNIFAL-MG, desde o momendoimplantagdo do curso em 2000,
até os dias atuais? Por qué?

Qual foi a sua participacdo nesses processos danoas?

Em 2002 o curso de Ciéncias Bioldgicas da UNIFAL-MGi dividido em Ciéncias
Bioldgicas - Licenciatura Noturna, com inicio dendionamento em Agosto de 2002, e em
Ciéncias Bioldgicas- Bacharelado Integral, em Mate®003. Qual a sua opinido sobre esse

desmembramento? Quais 0s motivos que levaram a&saecao dos cursos?

Em 2004 houve uma reformulagcdo no curso que levelalaoracdo de uma nova matriz
curricular, na qual, constava com um significaieoéscimo das disciplinas Pratica de Ensino
de Ciéncias e Pratica de Ensino de Biologia e estagesde o terceiro periodo do curso.

Quais foram os motivos que levaram a essa elaluf?aca

Ja no ano de 2007, houve uma outra reformulacd@undculo do curso de Ciéncias

bioldgicas que, dentre outras providéncias, levama diminuicdo do niumero de disciplinas
de Pratica de Ensino de Ciéncias e Biologia e estaglém do mais, essas disciplinas, que
ocorriam desde o terceiro periodo, passaram arsggar apenas na parte final do curso.
Quais foram os motivos que levaram a tomar essadaf® Qual a sua opinido sobre essa

alteracao?
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Em sua opinido, qual(is) foi(ram) o(s) principal(imotivo(s) reponsavel(is) para que
houvessem sucessivas modificagdes no curso dei&séBmlogicas da UNIFAL-MG? Por

qué?
Vocé acredita que a longa tradicdo em formar sigigis na area da salude possa ter tido

alguma influéncia na elaboracdo e modifica¢cdesundaulo do curso de Ciéncias Biologicas
da UNIFAL-MG? Por qué?
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8.2 Anexo II: Representacdo da matriz curricular do curso dencizié Biologias —
Bacharelado e Licenciatura de 2000.

Ciéncias Biologicas - Bacharelado/Licenciatura (2000)
Periodos
1° Periodo 2° Periodo 3° Periodo 4° Periodo 5° Periodo 6° Periodo 7° Periodo 8° Periodo
Prética de Ensino
de Cigncias
Pratica de Ensing
de Biologia
wn
1]
c
o
Q
A
o
Legenda

Disciplina de Conteddo Especifico
Disciplina de Contelddo Diverso

Parcela do tempo dentro das Disciplinas de Conteddos Yariados destinas 4 Pratica Pedagogica (FRAF)
Disciplina de Conteddo Pedagdgico

Parcela do tempo dentro das Disciplinas Pedagdgicas destinas 3 Pratica Pedagdgica (FRAF)

Parcela do tempo dentro das Disciplinas Pedagdgicas destinas ao Estagio (EST))

Disciplina Pedagadgica do Conteddo

Parcela do ternpo dentro das Disciplinas Pedagogicas do Conteddo destinas a Pratica Pedagdgica (FRAP)

Parcela do tempo dentro das Disciplinas Pedagégicas do Conteddo destinas ao Estdgio (EST)
Estagio
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8.3 Anexo lll: Representacdo da matriz curricular do curso dendi@é Biologias —
Licenciatura de 2002.

Ciéncias Bioldgicas - Licenciatura (2002)
Periodos
1° Periodo |2° Periodo |3° Periodo 4° Periodo 5° Periodo 6° Periodo |7°P

8" Periodo

Fesquiza e Pratica

Fezquiza e Pratica

Avaliacio da
Aprendizagzem

Disciplinas

Estizio Didatica
Supervisionado

Legenda

Discipling de Conteddo Especifico
Discipling de Conteddo Diverso

Parcela do tempo dentro das Disciplinas de Conteddos Variados destinas 4 Pratica Pedagdgica (PRAF)
Discipling de Conteddo Pedagédgico
Parcela do tempo dentro das Disciplinas Pedagdgicas destinas & Pratica Pedagdgica (PRAP)
Parcela do tempo dentro das Disciplinas Pedagdgicas destinas ao Estagio (EST.)

Discipling Pedagdgica do Conteddo
Giiprapiii]Parcela do tempo dentro das Disciplinas Pedagdgicas do Conteldo destinas a Pritica Pedagdgica (PEAP)
arcela do termpo dentro das Disciplinas Pedagdgicas do Contelddo destinas ao Estagio (EST) |
Estagio
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8.4 Anexo IV: Representacdo da matriz curricular do curso dencizé Biologias —
Licenciatura de 2004.

Ciéncias Biolégicas - Licenciatura (2004* em vigor até metade de 2010)

Periodos
5° Periodo

1° Periodo |2° Periodo |3° Periodo 4° Periodo 6° Periodo |7° Periodo 8° Periodo

Disciplinas

Fratica de Ensino de

Prética de Ensino de
Cigneias |l

Pratica de Ensino de
Ciéncias Il

Pratica de Ensino de

Pratica de Ensino

Prética de Ensine de
Ciéncias ¥

Prética de Ensine de

Fratica de Ensino de
Cigngias ¥l

IEalE : ! 2 et Biologia
Cigncias | Fritica de Ensing de Eiologia lll de Ciéncias [ e itios e Encino
A : ritica de Ensino de
Pritica de Enzino de Elelzgal S Pritica de Enzino Eeifite Biiologia ¥l
- X - Supervisionado em X X g |
Biiologia | o elsissti;gnlzdo n Cineias I de Biologia Iv Super\..'.i‘sic!nado &M
Estagio PR E=tagio Estagio Cigneiaz ¥
= Cigngias || . oep Estgio
Supervisionada em Ectiao Supervisionada em | Supervisionado em S
Cigncias | =g Eiiologia lll Cigncias I'v Estigio Supervisionado em
- Supervisionado em = d Cigneias Wl
Estagio Eiclogia Estagio Supervisionado em
Supervisionada em Supervizicnada em Biolagia W
Eiclogia | Eiologia I'v Estagio
Supervisionado em
Eiclogia vl
Legenda

Disciplina de Conteddo Especifico

Disciplina de Conteddo Diverso

Parcela do tempo dentro das Disciplinas de Conteddos Variados destinas & Pratica Pedagdgica (PRAF)

Disciplina de Conteddo Pedagdgico

Parcela do tempo dentro das Disciplinas Pedagdgicas destinas & Pratica Pedagdgica (PRAP)

Parcela do tempo dentro das Disciplinas Pedagdgicas destinas ao Estagio (EST)

Disciplina Pedagdgica do Conteddo

Parcela do tempo dentro das Disciplinas Pedagdgicas do Conteddo destinas a Pratica Pedagdgica (FRAP)

Parcela do tempo dentro das Disciplinas Pedagdgicas do Conteddo destinas ao Estagio (EST) |

Estagio
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8.5 Anexo V: Representacdo da matriz curricular do curso dencizié Biologias —
Licenciatura de 2007.

Ciéncias Biolagicas - Licenciatura 2007 (em vigor a partir da metade de 2007)

Disciplinas

Periodos

1° Periodo |2° Periodo 3° Periodo 4° Periodo 5° Periodo 6° Periodo 7° Periodo 8° Periodo 9° Periodo

Laboratorio de
Ensino de

Biologia | Laboratorio de

Enszino de

Laboratorio de Biclogia Il

sino de

Laboratdrio de

Legenda

Discipling de Conteddo Especifico

Discipling de Conteddo Diverso

Parcela do tempo dentro das Disciplinas de Conteldos Wariados destinas a Pratica Pedagogica (PRAF)

Disciplina de Conteddo Pedagdgico

Parcela do tempo dentro das Disciplinas Pedagdgicas destinas a Pratica Pedagdgica (PRAF)

Parcela do tempo dentro das Disciplinas Pedagdgicas destinas ao Estagio (EST)

Discipling Pedagdgica do Conteddo

Farcela do tempo dentro das Disciplinas Pedagdgicas do Conteddo destinas a Pratica Pedagdgica (FRAF)

Parcela do tempo dentro das Disciplinas Pedagagicas do Conteddo destinas ao Estagio (EST.)

Estagio
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