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RESUMO

A analise do processo de mudancas nas concepcBes curriculares sobre a
formacédo de professores das séries iniciais do ensino fundamental em nivel superior se
constitui no objetivo central deste estudo. Para isto desenvolveu-se anélise dos discursos
veiculados em textos oficiais, textos académicos e oriundos dos movimentos sociais
organizados sobre curriculos de formacdo de professores para 0s anos iniciais da
escolaridade com vista a estabelecer relacdo entre essas influéncias e a
recontextualizagdo de novas propostas curriculares (textos escritos) dos cursos de
formacéo de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental de instituicdes de
ensino superior no estado do Pard, no caso a UEPA, UFPA e UNAMA.

A influéncia do espaco discursivo relativo as orientacfes oficiais se refletira nos
textos analisados através da evidéncia dada aos componentes curriculares direcionados
para a pratica docente e conteudos do Ensino Fundamental. Um outro aspecto a ser
destacado € a influéncia do espacgo discursivo construido pela ANFOPE evidenciado
através da incorporagdo de conceitos como base comum nacional e trabalho pedagdgico,
sobretudo nos cursos de Pedagogia voltados para formacdo de professores para as séries
iniciais. A excegdo do curso de Pedagogia da UFPA, a analise do curriculo das
instituicOes estudadas confirma ainda a tendéncia em desenvolver cursos de formacao
em servigo, através de propostas diferenciadas, de menor duracédo, tendéncia que pode
ser observada em ambito nacional e internacional e que se insere dentro da légica que

privilegia a relacdo custo-beneficio.

A analise dos diferentes curriculos evidencia ainda a idéia de intertextualidade,
tendo em vista que é possivel perceber no discurso desses textos a presenca de tantos

outros enunciados, oriundos de distintas formacdes discursivas.



ABSTRACT

The main objective of this study was to analyse the curricular changing
processes of teacher education programs that aim at educating teachers for the first
grades of fundamental school that have taken place at three universities in the state of
Pard, northern region of Brazil. The universities are Universidade Estadual do Para
(UEPA), Universidade Federal do Pard (UFPA), and Universidade da Amaz6nia
(UNAMA). In order to accomplish this objective | analysed different texts on the issue
from different sources, which include official texts, academic texts, and non-official and
non-academic texts by representatives of groups involved in curricular discussions. |
also analysed the new curricula for teacher education programs aiming at educating
teachers for the first grades of fundamental school at the previously mentioned
universities. | was particularly interested in understanding how the different conceptions
present in those texts influenced the new teacher education programs.

Two main contributions from the official texts were identified: the curricular
constituents of teaching practice, and the decisions about what the table of contents for
the fundamental school should be. One contribution from the texts generated inside the
Associacdo Nacional para a Formacdo de Profissionais da Educacdo (ANFOPE) was
identified: the embodiment of concepts such as national basic curriculum and
pedagogical work, specially within Pedagogy Programs that aim at educating teachers
for the first grades of fundamental school. | believe it is worthy mentioning that the
different conceptions of the groups that had discussed curricular changing inside the
different universities is an embodiment of their beliefs and that they have been of
primary importance to the processes.

The analysis of the different curricula makes it evident that they display an

interplay of different voices from different texts.
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1 INTRODUCAO

Este capitulo tem o objetivo de situar a investigacdo desenvolvida, desde a
escolha da tematica, sua relevancia, bem como os elementos que foram importantes na
sua delimitacdo. Além disto, procuramos identificar e analisar conceitos fundamentais
na constituicdo da tematica, na busca de uma compreensdo mais clara sobre o
conhecimento produzido, através de estudos e pesquisas que tém sido acumulados nos
ultimos anos. O capitulo estd estruturado em 3 (trés) secdes: (1) a origem da
investigacdo; (2) formacdo de professores e curriculo e (3) procedimentos

metodoldgicos.

1.1 A origem da investigacao

A temaética aqui desenvolvida, alem da sua atualidade, surgiu da experiéncia
vivenciada, durante o processo de reformulacdo do curso de Pedagogia na Universidade

Federal do Para - UFPA, onde atuamos profissionalmente.

Naquele momento, marcado por profundas divergéncias conceituais e politicas
acerca do curriculo que deveria nortear a formacdo de nossos alunos, havia
discordancias, entre outros aspectos, em relacdo a especificidade da Pedagogia, e a
pertinéncia de inserir a formacdo de professores para as séries iniciais do ensino
fundamental no referido curso. O curriculo que vigorava na época oferecia a habilitacdo
"Magistério das Disciplinas Pedagdgicas”, para a formacdo de professores para atuar no
ensino médio (antigo Curso Normal), sendo opcionais e complementares as habilitacdes

em Orientacdo Educacional, Administracdo Escolar e Supervisdo Escolar.

O encaminhamento das discussfes, sobretudo entre os integrantes da categoria
docente, contribuiu para que a proposta curricular fosse debatida em um processo
democréatico e participativo. Contudo, a dificuldade de se chegar a um consenso
ocasionou o adiamento da definicdo de um novo curriculo, que s6 passou a vigorar a

partir do ano de 2000.



Além de docente do curso, tivemos a oportunidade de constituir a Comissao de
Avaliacdo que subsidiou o Colegiado do Curso no processo de reformulacdo e

coordenar a referida Comisséo durante parte de sua existéncia.

Pode-se dizer que as questdes que se colocam no panorama local, de certa forma,
refletem os problemas discutidos em ambito nacional, os quais devem ser examinados
cuidadosamente para que se possam tomar decisdes de forma mais embasada na
definicdo dos cursos de formacdo docente. Investigar questbes sobre formacgdo de
professores para as séries iniciais € uma questdo que se coloca hoje, no ambito das
politicas publicas, como de grande importancia, além de favorecer a ampliacdo do
debate sobre esta tematica no campo do curriculo.

A énfase na formacao inicial e continuada de professores, por parte do poder publico na
ultima década, evidenciada-se atraves dos discursos oficiais e de um conjunto de
medidas regulamentadas pelo Ministério da Educacdo — MEC e pelo Conselho Nacional
de Educacdo - CNE. Pode ser observado nesse ambito que essa tematica ganhou
destaque no campo educacional a partir da aprovagéo da nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional — LDB, n° 9394 (Brasil, Congresso Nacional, 1996), que
introduziu alteragBes no que diz respeito a formacéo de professores.

1.1.1 As mudancas educacionais e as
transformagdes socioecondmicas na
contemporaneidade

De forma recorrente os estudos
sobre as politicas no campo da
formacado docente tém enfatizado que
0 conjunto de medidas adotadas pelo
poder publico nesta &rea esta
intimamente relacionado com a
questdo da melhoria da qualidade da
educacdo, com énfase na educacéao
basica.  Visando  superar  esse
problema sé@o propostas pelo Estado
um conjunto de reformas
educacionais, as quais buscam
solugcbes que cologuem o sistema
educacional em sintonia com as
mudancas econdmicas e sociais hoje
em curso e ao modelo de
reestruturacéo produtiva, que marca
essa passagem de século
(POPKEWITZ, 1997;



BRASLAVSKY, 1998; OLIVEIRA,
2000; CATANI et al. 2000)

Para Oliveira (2000), as
reformas educativas ocorridas no
Brasil a partir dos anos 90 estdo
sendo implementadas de forma
gradativa e difusa, porém com
rapidez surpreendente e com uma
mesma  orientacao, na  qual
prevalecem 0S conceitos de
produtividade, eficacia e exceléncia,
Importados das teorias
administrativas. Estas  reformas
segundo Catani et al (2000) partem de
uma redefinicéo da Teoria do Capital
Humano, que teve grande impacto
nas décadas de 60 e 70 e que hoje
busca articular a educacdo as novas
demandas do mercado de trabalho,
priorizando a polivaléncia e a
flexibilidade na definicdo de novos
perfis profissionais.

Neste cendrio, a escola, em especial a basica, precisa ser modificada para que possa se adequar
as exigéncias da nova realidade. E dada énfase a formacio de professores considerada elemento
fundamental para o desempenho desse nivel de ensino, tornando-se as reformas educacionais condicdo
necessaria para a implantacdo de um novo projeto social (TORRES, 1995; FREITAS, 1999; AGUIAR,
2000).

As deficiéncias detectadas no ensino basico tém sido apontadas como decorrentes da mé
formacdo dos professores que nele atuam o que coloca o processo de formacdo docente como um
elemento central para que as inovagdes propostas sejam assimiladas e desenvolvidas no @mbito das
escolas de ensino médio e fundamental. Diversas medidas vem sendo implementadas no campo de
formacdo de professores. Grande parte dessas medidas que estdo ocorrendo principalmente em paises da
América Latina, fundamentam-se em orientacdes emanadas dos organismos internacionais de
financiamento. Diferentes estudos tém apontado a importancia do Banco Mundial como referéncia nos
processos de reforma educativa em diferentes paises (TORRES, 1996; FONSECA, 2000; OLIVEIRA,
2000).

Torres (1996:152), analisando o conjunto das medidas propostas pelo Banco Mundial aos
sistemas educativos dos paises em desenvolvimento aponta varias conclusfes contidas em documento do

préprio Banco, sobre o que ndo funciona (becos sem saida), ou o que funciona (avenidas promissoras) em



relacdo a educacdo basica desses paises. Em relacdo a formacéo de professores, longos programas iniciais

de formacdo docente situam-se no primeiro grupo; no segundo grupo, se encontram a formacao docente

em servico, através da educacdo a distancia, programas curtos, com uso de recursos tecnologicos,

considerados fundamentais para a melhoria da educagao nesse nivel de ensino.

Estdo em pauta orientacdes que
tém estimulado uma ldgica na qual a
relacdo custo-beneficio é privilegiada,
em detrimento de padrbes de
qualidade que tém sido enfatizados
nas reivindicagdes do movimento de
educadores e da producdo do
conhecimento na é&rea educacional
(Freitas, 1999: 28).

Em trecho de documento elaborado pelo Banco Mundial esta tendéncia é

evidenciada:

A formacdo inicial consiste em educacdo geral e capacitacdo
pedagdgica. Esta combinacdo a torna muito cara, especialmente
devido ao tempo investido na educacgdo geral (...) Esta educacdo geral
- 0 conhecimento das matérias - pode ser fornecida no ensino
secundario a mais baixo custo, entre 7 e 25 vezes mais barato do que a
formacdo inicial. A capacitacdo pedagdgica, pelo contrario, € muito
apropriada para as instituicbes de formagdo docente. Para 0s
professores da escola de primeiro grau, portanto, o caminho que
apresenta melhor relacdo custo-beneficio é uma educacdo secundaria
seguida de cursos curtos de formacdo inicial centralizados na
capacitacdo pedagdgica (TORRES, 1995:165).

Essas orientacdes irdo
repercutir, sobremaneira, nas
politicas desenvolvidas em diferentes
paises com 0s quais o0 Banco Mundial
se relaciona, dentre eles o Brasil,
contribuindo para a definicdo de suas
politicas educacionais. E importante
considerarmos as prioridades que
vém sendo observadas no
financiamento de projetos na area
social pelo referido organismo, e, que
dizem respeito mais especificamente
aos projetos educacionais.



Um conjunto de projetos vem sendo desenvolvido na area de capacitacdo de professores, através
de convénios entre 0 Banco Mundial e 0s governos estaduais e federal. Estes programas estdo inseridos
no esforgo governamental no sentido de cumprir as exigéncias da LDB, sobretudo no que concerne a
formacdo docente em nivel superior para 0 magistério das séries iniciais, bem como no sentido de formar
0s novos professores e os leigos de acordo com as mudancas recentes em curso na educacgdo brasileira
(OLIVEIRA, 2000: 6).

A LDB, em seu Titulo VI - Dos Profissionais da Educagdo -, que inclui dispositivos acerca do
processo de formac&o inicial de professores no seu artigo 62 explicita que a formacéo docente sera feita
em nivel superior em cursos de licenciatura, em universidades e institutos superiores de formacéo. Chama
ainda a atencdo a exigéncia incluida no artigo 87, enfatizando que, até ao final da Década da Educacdo
(ano 2007), todos os professores deverdo ser habilitados em nivel superior, incluindo-se ai a formagdo em

servico, reforcando-se, dessa forma, um fenémeno observado em &mbito mundial.

Conforme j& observado a partir da promulgacdo da LDB vem sendo editado um conjunto de
regulamentacdes relacionadas a formacdo inicial de professores. Dentre estas medidas, destacamos: a
regulamentacdo dos Institutos Superiores de Educacdo e de cursos emergenciais (com o objetivo de
qualificar os professores que ja vém atuando nas redes de ensino); a criacdo dos Cursos Normais
Superiores e a elaboragdo de diretrizes curriculares para os cursos de formacao de professores. As acoes
apontadas incluem, entre outros aspectos, a valorizagdo do componente da “pratica educativa”, o
desenvolvimento de competéncias e 0 aproveitamento da experiéncia docente (no caso de o discente ja ter

experiéncia no magistério).

Estes elementos estdo presentes na Resolu¢cdo CNE/CP n° 1, de 30/09/99, que dispbe sobre 0s
Institutos, em seus artigos 1°, §1°;

Os cursos e programas dos institutos superiores de educacdo
observardo, na formagéo de seus alunos:

| - a articulagdo entre teoria e pratica, valorizando o exercicio da
docéncia;

Il - a articulagdo entre areas do conhecimento ou disciplinas;

Il - o aproveitamento da formacdo e experiéncia anteriores em
instituicOes de ensino e na préatica profissional. (grifo nosso).

A criacdo dos Institutos
Superiores de Educacdo (ISES), uma
das modalidades de ensino superior
prevista na nova lei, tem como
objetivos a formacdo de professores
para a educacdo infantil e séries
iniciais do ensino fundamental nos
Cursos Normais Superiores e de
Cursos de Licenciaturas, nos quais se



inclui  ainda a formacdo de
professores das quatro séries finais do
Ensino Fundamental e do Ensino
Meédio; formacédo continuada para
professores em exercicio e programas
de poés-graduacdo, de carater
profissional, voltados para a docéncia
na educacdo basica. Além disto,
legalmente, h& a previsdo de
complementacdo  pedagogica de
qualquer graduado que deseje atuar
na educacdo basica, com uma carga
horaria de, no minimo, 540 horas
(Resolugdo CNE/CP n° 2/97), alem da

regulamentacao dos Cursos
sequenciais que igualmente oferecem
diploma.

A criagdo dos ISES traz
embutida a concepcdo de que a
universidade n&o deve envolver-se
diretamente com a formacdo de
professores, o0 que reforca a
separacdo entre os estabelecimentos
de ensino superior voltados para a
pesquisa e os destinados a formacao
de profissionais de nivel superior. Tal
separacao foi amparada pelo Decreto
n° 3.860, de 9 de julho de 2001), o
gual estabelece no seu artigo 8°:

Quanto a sua organizacdo académica, as instituicbes de ensino
superior do sistema federal de ensino classificam-se em:

| - universidades;

I — centros universitarios;

Il - faculdades integradas, faculdades, institutos ou escolas
superiores.

Essa tipologia pode ser
explicitada dentro do principio de
flexibilidade e diversificagdo da
oferta que caracteriza a LDB. A
obrigatoriedade quanto as atividades



de ensino, pesquisa e extensdo se
restringiu as universidades, nao
sendo exigida como requisito para o

funcionamento das demais
modalidades de oferta de ensino
superior, no caso centros

universitarios, faculdades integradas,
faculdades, institutos superiores.

A hierarquizacdo da oferta em
nivel superior normatizada em lei, e a
definicdo do locus preferencial para a
formacdo de professores no nivel
mais baixo da hierarquia, configuram
um caminho peculiar aos cursos
voltados para essa formacdo, que
independentemente do setor ao qual
se vinculam se publico, particular ou
comunitario, devera se constituir
CoOmo 0 menos oneroso, favorecendo
assim a qualificacdo docente de baixa
qualidade, com conteudos aligeirados
e empobrecidos (SCHEIBE E
AGUIAR, 1999:222).

No caso dos institutos superiores de educacdo, a diferenciacdo se evidencia ainda na exigéncia da
titulacéo de seu corpo docente que podera ser composto com apenas 10% de mestres e doutores (artigo 4°,
§ 1° da Resolucdo CNE/CP n° 1 de 30/09/99), diferentemente da exigéncia feita as universidades de ter

em pelo menos 1/3 com esse nivel de titulagdo (Artigo 52, da LDB).

O documento produzido pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP/
Ministério da Educacdo — MEC, "Resultados e Tendéncias da Educacéo Superior no Brasil”, revela que a
diferenciacdo entre os cursos de nivel superior (previsto em Lei) tende a se aprofundar, diante do
crescimento da demanda e dos novos perfis profissionais exigidos pelo mercado. Além disso, a rapida
expansdo do numero de concluintes do ensino médio gera uma demanda cada vez mais heterogénea, a
qual aumenta a pressdo para que o ensino superior diversifique sua oferta. O documento coloca a questéo
da seguinte forma:

Ao contrario do que ocorre na educacdo basica, cuja meta universal
necessariamente requer que todos os alunos desenvolvam as
competéncias e habilidades béasicas para o pleno exercicio da
cidadania, no caso da educacdo superior, o principal objetivo é
oferecer diferentes opcdes, de acordo com os perfis e interesses
profissionais dos educandos. Por isso, observa-se uma tendéncia



comum na maioria dos paises, de diversificacdo e flexibilizacdo da
oferta. As reformas em curso incentivam o surgimento de instituicoes
com diferentes miss@es institucionais e académicas, reconhecendo que
essa diversidade é absolutamente indispensavel para que o sistema de
ensino superior cumpra seu papel na nova sociedade de
conhecimento” (CASTRO, 2000:16).

Como pode ser visto, a tendéncia de diversificacdo e flexibilizacdo da oferta, além da
diferenciacédo institucional e académica ja mencionada, ira ter implicagdes na configuragdo do ensino
superior, na qual se incluem os cursos de formag&o de professores, considerando-se as diferenciagcdes que

podem ser incorporadas na formatacéo dos cursos.

Em relagdo a formacdo de professores para as séries iniciais do Ensino Fundamental em Curso
Normal Superior, a primeira orientagdo, contida na Resolu¢do CNE/CP n° 1/99, previa uma carga horaria
de 3.200 horas, das quais 800 horas poderiam ser creditadas, se o discente fosse egresso de curso normal

em nivel médio; e 800 horas, se o licenciando j& possuisse experiéncia docente.

Sobre essa possibilidade,
Scheibe e Aguiar afirmam que de
pouco adiantaria a oferta de melhores
cursos pelas universidades publicas,
visto que o0s estudantes néo
resistiriam ao fato de que seus colegas
poderiam diplomar-se em cursos
semelhantes até mesmo na metade do
tempo previsto nos cursos de
licenciatura oferecidos em outras
esferas. A reducéo de 1.600 horas nos
cursos de formacdo de professores
ensejou 0 aparecimento de cursos de
duracédo breve, voltados para uma
clientela com perfil que possibilitou
essa reducdo, criando assim com
essas medidas “um nicho no mercado
para o setor privado, 0 que ja pode
ser visualizado pela corrida de
determinados grupos empresariais
dispostos a entrar nessa seara que
Ihes parece promissora”. (Scheibe e
Aguiar, 1999: 230).



Em funcdo das inumeras
criticas feitas a essa resolucdo, pelos
movimentos  organizados,  pelas
associacgdes cientificas, dentre outros,
é estabelecida uma nova duracéo e
carga horaria para o0s cursos de
formacao de professores da educacao
basica, em nivel superior, de, no
minimo, 2.800 horas. Dessas 200
horas poderéo ser reduzidas da carga
horaria  referente ao  estagio
curricular supervisionado, para o
qual séo previstas 400 horas iniciadas
na segunda metade do curso (Parecer
CNE/CP  28/2001 e Resolucéo
CNE/CP 02/02).

1.1.2 A Formacao Docente no Brasil: 0 que os dados revelam

As assimetrias entre as diferentes regides do pais, no que diz respeito a formagéo
inicial de professores sdo aqui apresentadas para evidenciar um processo desfavoravel
sobretudo as regides Norte e Nordeste, como pode ser constatado em dados oficiais,
como os do "Censo do professor 1997: perfil dos docentes de Educacdo Bésica -
INEP/MEC, 1999".

A visualizacdo dos dados contidos no gréfico abaixo permite o estabelecimento
de inferéncias quanto as consequéncias das politicas educacionais em curso e de seus
provaveis reflexos em programas ou cursos de formacdo de professores desenvolvidos

nas diferentes regides do Brasil.

GRAFICO 1 - Distribuicéo percentual do nimero de docentes no Brasil, segundo o grau de

formacéo, segundo Censo do Professor, de 1997.
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Neste sentido, face a exigéncia de nivel superior para o exercicio da docéncia nas séries iniciais

do Ensino Fundamental - diferentemente da legislacdo anterior que previa como requisito necessario

apenas a habilitacdo de nivel médio -, houve uma ampliacdo da oferta de cursos voltados para a

qualificacdo de professores nesse nivel de ensino. Neste quadro, a situacdo das regides Norte e Nordeste

onde ainda é elevado o indice de professores que possuem apenas o Ensino Fundamental, completo ou

incompleto e de professores que possuem apenas o Ensino Médio, favoreceu o aparecimento de

programas de formacdo em servigo, tendo em vista as possibilidades da nova legislacdo em curso.

Buscando uma maior aproximacdo com o0 objeto de estudo da investigacdo desenvolvida,

veremos como a qualificacdo docente se apresenta nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Gréfico 2 — Distribuicéo percentual do nimero de docentes no Brasil, segundo o grau de Formacgao

—12a 42série do Ensino Fundamental .
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Das regi0es brasileiras, a Sudeste é a que apresenta maior percentual de professores com nivel
superior. Das 211.851 fungdes docentes identificadas, 40,0% sdo exercidas por docentes com formacéo
em nivel superior; o percentual de professores com Ensino Fundamental é de apenas 1,7%. Em
contrapartida, na regido Norte, das 54.497 fungdes docentes identificadas, somente 5,3% s&o exercidas
por docentes com formagdo em nivel superior, 0o que pode ser interpretado como uma decorréncia da

reduzida oferta de cursos de nivel superior na regido.

Chama ainda a atencédo o elevado indice de fungdes docentes - 25,7% , exercidas por docentes
que possuem apenas o Ensino Fundamental, seja ele completo ou ndo. A grande maioria possui 0 Ensino
Médio (68,5%), constituindo-se assim numa clientela em potencial para o desenvolvimento de programas

de formacdo de professores que possibilitem a certificacdo de acordo com as exigéncias da nova lei.

Diante do quadro descrito e das exigéncias contidas na LDB as institui¢des de ensino superior do
pais vém sendo solicitadas a participar de programas de formacéao cujo objetivo central € a qualificacdo de
professores em nivel superior. A clientela de tais programas é formada por professores que ja atuam nas
redes de ensino fundamental e médio e que ainda ndo possuem curso de nivel superior, de licenciatura.
Assim € que se realizaram convénios entre as instituicdes de ensino superior e as prefeituras municipais,
como uma alternativa para alcancar os indices de qualificacdo desejados visando a realizagdo de cursos de

licenciatura restritos aos professores que ja atuam nas redes de ensino desses municipios, inclusive com



processo seletivo diferenciado. Estes cursos, em geral, sdo mantidos com recursos oriundos do Fundo de

Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacio do Magistério - FUNDEF .

1.1.3 Referenciais Curriculares para a
Formacdo de Professores das Séries

Iniciais
A perspectiva de estabelecer referenciais que orientem a educacéo escolar no ensino fundamental
e médio esta presente em varios artigos da LDB. Por exemplo, no artigo 4°, esta incluida a necessidade de
o Estado garantir padrdes minimos de qualidade na educacdo escolar publica. Da mesma forma, no artigo
9°, é atribuida & Unido a responsabilidade de estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a educacdo infantil, para o ensino fundamental e
para o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus conteddos minimos, de modo a assegurar uma

formacdo basica comum.

No capitulo referente a Educacéo Basica, 0 artigo 26 mostra a necessidade de uma base comum
nacional nos curriculos do ensino fundamental e médio, a ser complementada, em cada sistema de ensino
e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, em funcdo das caracteristicas regionais e locais da

sociedade, da cultura, da economia e da clientela.

Em relacdo & educacdo superior, identificamos dois artigos nos quais ha referéncia explicita a
necessidade de se estabelecer diretrizes para este nivel de ensino: artigos 53 e 64. No artigo 53, a questéo
é explicitada ao atribuir as universidades a autonomia de fixar os curriculos dos seus cursos e programas,
desde que observadas as diretrizes gerais pertinentes. Outra referéncia a este aspecto esta contida no
artigo 64, que aborda a necessidade de uma base comum nacional para a formacao de profissionais para a
educacdo, administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e orientagdo educacional para a educacéo

basica, em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pés-graduacao.

Na busca de estabelecer diretrizes gerais para a educacédo superior, 0 Ministério da Educacdo, em
conjunto com o Conselho Nacional de Educacéo, formulou o Edital n° 04/97, convocando as institui¢des
de ensino superior a apresentarem propostas para 0s seus diferentes cursos de graduagdo. Apds o edital
foram organizadas comissfes de especialistas dos vérios cursos de graduacdo. No caso dos cursos de
licenciaturas, o0 MEC inicialmente constituiu a Comissdo de Especialistas de Pedagogia. Somente mais
tarde, em novembro de 1999, foi criado um Grupo de Trabalho (GT) das Licenciaturas, separado dos
bacharelados. Esse GT foi composto por representantes de diferentes setores do MEC, ao contrério dos
demais cursos de graduacao. Entre esses setores participaram a Secretaria de Educacdo Superior — SESU
e a Secretaria de Educacdo Fundamental — SEF, sendo posteriormente ampliado por outros especialistas

no ensino das areas que compdem a educacdo basica.

! Instituido pela Lei n° 9.424/96.



Ao lado destas iniciativas, 0 MEC desenvolveu diferentes agdes no sistema educacional que tém
reflexo na atuacdo dos professores: a criacdo do FUNDEF, a politica de avaliacdo que inclui o Sistema de
Avaliacdo da Educacgdo Basica - SAEB, o Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM e Exame Nacional
de Cursos -, a TV Escola, a formulagdo de referenciais curriculares para os diferentes niveis de ensino
como é o caso dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), para o Ensino Fundamental e Ensino
Médio, Programa Nacional de Livros Didaticos (PNLD), dentre outros. A elabora¢do do documento
intitulado "Referenciais para Formacao de Professores" esta inserida neste contexto e se refere a formacao

de professores de Educacdo Infantil e das séries iniciais do Ensino Fundamental.

Mais recentemente as politicas educacionais no governo Luis In4cio Lula da Silva vem dando
continuidade a essas agdes, sendo propostos dentre outros a Reforma da Educacdo Superior, Programa
Universidade para Todos — PROUNI, Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior - SINAES,
Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da Escola Basica - FUNDEB, Rede Nacional de Formagao

Continuada de Professores de Educagdo Basica.

No que diz respeito aos referenciais curriculares para a formagdo de professores, estes foram,
apos intenso processo de discussao, finalmente, aprovados em 08/05/2001 — através do Parecer CNE/CP

n° 009/2001 e que posteriormente foi transformado na Resolu¢cdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de

2002. O processo de discussdo que ocorreu desde a sua instalacdo, expressa os conflitos presentes no
campo da formacédo de professores e que em certos aspectos colide com as orientacGes que vém sendo

difundidas no ambito dos movimentos sociais organizados.

Isso se torna mais evidente no que diz respeito as diretrizes curriculares para a formagdo de
professores para a Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental, sobretudo em relagéo a

possibilidade dessa formag&do ocorrer nos cursos de Pedagogia.

No ambito do Conselho Nacional de Educagdo desenvolveu-se o processo de construcdo das
diretrizes curriculares do curso de Pedagogia, cuja versdo final até hoje ainda ndo foi aprovada e que tem

ensejado diferentes manifestacées®.

A conjuntura descrita permite levantar indaga¢des sobre como este conjunto de diretrizes oficiais
esta sendo incorporado nos principios e critérios que tém orientado a elaboragéo dos curriculos dos cursos
de formacdo inicial de professores em nivel superior, com destaque para aqueles direcionados aos anos

iniciais do ensino fundamental.

Por um lado, sabemos que os
cursos de formacao inicial ttm que se
adequar as orientacGes oficialis,
havendo, pois uma tendéncia no

2 0 documento intitulado “A definigdo das diretrizes para o Curso de Pedagogia”, foi encaminhado em
10/09/2004 ao Conselho Nacional de Educagdo, com vistas a elaboracdo das diretrizes curriculares e
subscrito pela ANFOPE, ANPED, e Centro de Estudos Educacdo e Sociedade — (CEDES).


http://www.mec.gov.br/cne/pdf/CP012002.pdf
http://www.mec.gov.br/cne/pdf/CP022004.pdf
http://www.mec.gov.br/cne/pdf/CP012002.pdf
http://www.mec.gov.br/cne/pdf/CP012002.pdf

sentido de que essas orientacdes
acabem  por predominar na
proposicdo de um curriculo para
esses cursos. De outro lado, o
movimento observado no contexto
nacional sugere uma atitude de
resisténcia a  politica  oficial,
sobretudo por parte dos movimentos
organizados, como o0s sindicatos e
diferentes associagdes de educadores,
alem da resisténcia dos docentes das
Faculdades/Centros de Educacao,
sobretudo das universidades publicas.

Esta situacdo pode  ser
depreendida a partir de documentos
elaborados pelas entidades
organizadas como é o0 caso da
Associacdo Nacional pela Formacéo
dos Profissionais em Educagdo -
ANFOPE, Forum de Diretores das
Faculdades/Centros de Educacéo -
FORUMDIR, Associacdo Nacional de
Politica e  Administracdo da
Educacdo - ANPAE, Sindicato
Nacional dos Docentes das
Instituicbes de Ensino Superior -
ANDES e Confederacao Nacional dos
Trabalhadores em Educacéo - CNTE.
Esse foi o caso dos documentos
apresentados por essas entidades nas
Audiéncias Publicas que antecederam
a aprovacao das Diretrizes
Curriculares para a Formacéao de
Professores.

Para uma melhor compreensdo acerca de como vem ocorrendo a organizagdo dos curriculos no

campo da formacdo de professores, hd necessidade de entender as contradigdes existentes nesse processo,

em que as relacBes de poder, as lutas dos grupos em diferentes posicdes, definem a configuracdo dos

curriculos. Assim é que € igualmente importante identificar as correlagBes de forcas que determinaram

maior énfase em dada forma de conhecimento em detrimento de outra, bem como a atuacdo dos atores

sociais (LOPES, 1998:58).



1.2 Formacao de professores e curriculo

A seguir, procuramos discutir conceitos fundamentais na constituicdo da
temaética de estudo e na delimitacdo do objeto, na busca de uma compreensdo mais clara
sobre o conhecimento produzido, via estudos e pesquisas, que tém sido acumulados nos
ultimos anos. Nesta perspectiva, a se¢do foi organizada em quatro itens que abordam:
(a) as tendéncias atuais na formacéo de professores, (b) a formagdo docente para séries
iniciais da escolarizacdo; (c) o curriculo nos cursos de formacdo docente; essas se¢des
sdo fundamentais para definir (d) o foco e os objetivos da investigacdo. Os trés

primeiros sao fundamentais para a defini¢do do ultimo.

1.2.1. Tendéncias na Formagédo Docente

Diferentes autores tém procurado analisar as condi¢des do trabalho docente no contexto da
sociedade contemporanea, isto é, identificar como a profissdo docente tem sido afetada pelas mudancas
econdmicas, culturais e sociais hoje em curso (ENGUITA, 1998; GIL VILLA, 1998; ESTEVE, 1995;
NOVOA, 1995).

O processo de expansdo do ensino, aliado as mudancas econémicas, sociais e culturais, ira
se refletir na transformacgdo do sistema educacional, diante do aparecimento de novos problemas
para conviver com o0s quais o0s sistemas de ensino nao foram preparados. Esteve (1995) aponta um
conjunto de doze indicadores basicos que resumem as mudancas na area da educagdo: aumento das
exigéncias em relagdo ao professor; inibicdo educativa de outros agentes de socializago;
desenvolvimento de fontes de informacéo alternativas a escola; ruptura do consenso social sobre a
educacéo; aumento das contradi¢des no exercicio da docéncia; mudanca de expectativas em relagéo
ao sistema educativo; modificacdo do apoio da sociedade ao sistema educativo; menor valorizagéo
social do professor; mudanga dos conteldos curriculares; escassez de recursos materiais e
deficientes condicfes de trabalho; mudanca nas relagbes professor-aluno e fragmentacédo do
trabalho do professor. Tal conjuntura ocasiona, dentre outros problemas, um conjunto de reacées
dos professores que na literatura pedagdgica é conhecido pela expressdo mal-estar docente
(ESTEVE, 1995:97).

Sobre esta questéo, em trabalho
anteriormente publicado, analisamos
que ao lado do processo de
desvalorizacdo social e salarial do
professor, decorrente das precéarias
condicbes de trabalho, dos baixos
salarios e da jornada de trabalho



excessiva, ° juntam-se 0S processos
inadequados de formacédo, o que
contribui para a difusdo da idéia de
que a escolha da profisséo de
professor se constitui numa opcao
gue denota uma incapacidade por
parte daquele que a escolhe, de
buscar outras opg¢des mais rentaveis.
Esta ideia, evidentemente, tem
repercussdes na definicdo da escolha
do curso a ser seguido pelos
postulantes a uma vaga no ensino
superior, desestimulando parte dos
alunos a optarem por essa
modalidade de formacéo*
(CAMARGO, 2001: 12).

Sem duvida, o processo de expansdo do ensino basico vem colocando diferentes desafios a
profissdo docente, tornando-se importante repensar o processo de formacdo do professor, no sentido de

preparéa-lo para os problemas que enfrentara na sua trajetoria profissional.

Para Ndévoa (1997), a formacéo
de professores pode desempenhar um
papel importante na configuragdo de
uma nova profissionalidade docente,
estimulando a emergéncia de uma
cultura profissional no seio do
professorado e de uma cultura

3 Os professores, em geral, precisam trabalhar mais de um turno, as vezes até trés turnos, tendo em vista
os baixos salérios que lhes sdo destinados, sem que Ihes seja destinado horario para qualificacdo ou
preparacédo das aulas.

4 Apesar desse quadro, no Brasil tem aumentado a
demanda pelos cursos de licenciatura diante de
inumeros fatores como: aumento efetivo de oferta de
emprego docente, ampla divulgagdo no periodo, acerca
do papel que a educagdo bésica exerceria para a
localizagdo dos individuos no mercado de trabalho,
decorrente do aumento de vagas na educagdo basica,
despertando a atengdo para as oportunidades de trabalho
nessa area. Na UFMG, por exemplo, o curso de
Pedagogia que tinha, no ano de 1997, 6,18(curso
diurno) e 10,62 (curso noturno) candidatos por vaga,
passou em 2002 para 19,30 e 19,27 respectivamente.
Ja em 2003 a procura foi de 13,22 (curso diurno) e
21,78 (curso noturno). No ano de 2004, observou-se
um equilibrio entre os dois turnos 13,39(curso
diurno) e 12,27 (curso noturno).



organizacional no seio das escolas, 0
que poderia trazer ganhos para tanto
para 0 ensino como para 0S
profissionais que nele atuam.

Este mesmo autor aponta a necessidade de o processo formativo estimular uma
perspectiva critico-reflexiva que forneca aos professores 0os meios de um pensamento
autbnomo e que facilite as dindmicas de autoformacao participada, um trabalho livre e
criativo sobre o0s percursos e projectos proprios, com vista a construcdo de uma

identidade que também é uma identidade profissional (IDEM).

Ao lado desse entendimento, ganha igualmente relevancia em ambito mundial a perspectiva de
uma formacdo inicial breve aliada a uma formacdo continuada mais bem planejada e implementada.
Prevalece a idéia de que a formacéao profissional s6 se desenvolve realmente no exercicio da profissdo, o
que acaba por restringir os processos de formacéo inicial de professores, contribuindo para acentuar uma

concepcao instrumental nos cursos destinados & formag&o docente.

Desta forma, em um contexto
no qual ganha forca a discussao e as
divergéncias acerca do processo de
formacdo de professores, torna-se
imprescindivel o estudo dos processos
de formacdo empreendidos no
contexto das reformas educativas,
para que possamos perceber qual a
natureza da formagdo profissional
gue vem sendo desenvolvida e que
perspectivas se colocam para a
insercdo desses profissionais nos
sistemas de ensino.

Podem-se identificar diferentes
tendéncias no que concerne a analise
da formacéo docente. Segundo Pérez
GOmez (1998: 354), baseando-se em
Zeichner e Feiman-Nemser, quatro
perspectivas basicas sdo dominantes
no discurso tedrico e nas atividades
praticas da formacdo do professor:
académica, tecnica, pratica e de
reconstrucdo social. Ja Marcelo
Garcia (1999: 33) aponta como



orientacdes predominantes na
formacéao de professores: a
académica, a  tecnoldgica, a
personalista, a pratica e a social-
reconstrucionista.

Estas classificacdes permitem
identificar  diferentes orientacGes
presentes no campo da formacéo de
professores. E, como toda
classificacdo, ha que se ter clareza de
seus limites, uma vez que na pratica
ha interpretacbes variadas sobre
estas perspectivas e combinacdes
entre elas, pois esses tipos nao
aparecem puros, mas podem ser
vistos como aspectos predominantes
nos processos de formacdo de
diferentes cursos. Neste sentido, a
classificacdo apontada por Pérez
Gomez sera agora detalhada.

° Perspectiva académica

Neste enfoque o ensino é tratado como um processo de transmissdo de conhecimentos e de
aquisicao da cultura publica que a humanidade acumulou e o docente é visto como um especialista nos
diferentes campos de saberes que fazem parte desta cultura. A partir desses conceitos, sua formacéo estara
vinculada estreitamente ao dominio dos conteidos especificos (saberes disciplinares) que devera

transmitir.

Dois enfoques sdo apresentados dentro da perspectiva académica: o enciclopédico e o
compreensivo. No enfoque enciclopédico, a formacdo do professor é concebida como a de um
especialista em um ou em varios ramos do conhecimento académico. O melhor desempenho na
funcéo depende do grau de conhecimento que o docente possui. Ndo ha uma distincao clara sobre o
saber e 0 ensinar, dando-se pouca importancia tanto a formagéo didatica na propria disciplina
guanto a formacdo pedagogica do docente (Idem).

O professor como um intelectual que possibilita o contato do aluno com as aquisi¢Ges
cientificas e culturais da humanidade é caracteristica do enfoque compreensivo, o qual prioriza o
conhecimento das disciplinas como objetivo chave na formag&o do docente. E necessario ao docente
ser formado nos processos de investigacdo e descoberta, no conhecimento da estrutura
epistemoldgica de uma determinada disciplina ou de um conjunto de disciplinas, bem como da
historia e da filosofia da ciéncia. Além disto, deve incorporar o que Schulman (citado por Pérez
Gomez, 1998: 355) denomina conhecimento do contedido pedagdégico das disciplinas, ou seja, a
forma de representar seu conteddo, de modo que o aluno/a possa incorporad-lo de maneira
significativa as suas aquisicdes prévias.



o Perspectiva técnica

Nesta orientacéo, a
preocupacdo central esta em dotar o
ensino de status e rigor proprios do
conhecimento cientifico. A idéia de
racionalidade técnica sustenta a
concepcdo de que a atividade
profissional tem um  carater
instrumental e é dirigida para a
solucdo de problemas, através do uso
adequado de principios cientificos e
de técnicas deles derivadas. Nesta
concepcdo o docente é tratado como
um técnico que deve aprender
conhecimentos e desenvolver
competéncias e atitudes adequadas a
sua intervencdo pratica. A formacéao
do docente se concentra em
conhecimentos elaborados por
cientistas, cabendo ao professor
domina-los, para com base neles
fundamentar sua atuacao
profissional.

o Perspectiva pratica

Um outro enfoque, identificado por Pérez Gomez que tem influenciado significativamente
as propostas curriculares de formagéo é a perspectiva pratica, na qual “o professor é visto como um
artesdo, artista ou profissional clinico que tem de desenvolver sua sabedoria experiencial e sua
criatividade para enfrentar as situagdes Unicas, ambiguas, incertas e conflitantes que configuram a
vida da aula” (PEREZ GOMEZ, 1998: 363).

Nesta perspectiva, a formacédo docente é feita prioritariamente na pratica uma vez que,
dada a diversidade de situacdes de escolarizagdo, ndo é possivel prever 0s processos que se
desenvolvem neste &mbito, o que vai depender da criatividade e da adaptabilidade do professor.

Duas sdo as correntes nessa perspectiva: o enfoque tradicional e o que enfatiza a pratica
reflexiva, sendo que este Gltimo tem tido uma repercussdo muito grande na literatura educacional
atualmente disponivel sobre os processos de formacéo docente (Pérez Gomez, 1998: 363).

No enfoque tradicional, o ensino é concebido como uma atividade artesanal, na qual o
conhecimento existente, acumulado através dos tempos, formou-se através de tentativas e erros,
possibilitando uma “sabedoria profissional”. Estes saberes sdo transmitidos de geracdo em geragao,
através da interacdo entre os professores mais experientes que introduzem os iniciantes neste
processo de socializacdo profissional.



O enfoque reflexivo sobre a pratica incorpora o entendimento de que, em face as diferentes
situacdes que perpassam o trabalho docente, o professor deve ser preparado para desempenhar um
novo papel. Assim, é preciso analisar o contexto no qual os professores atuam na sala de aula, e que
Ihes possibilita refletir sobre 0 mesmo.

° Perspectiva de reflexdo na préatica para a reconstrucao social

Por ultimo, Pérez Gomez (Idem) distingue a perspectiva de reflexdo na pratica para a
reconstrucao social, que concebe o ensino como “uma atividade critica, uma pratica social saturada
de opcles de carater ético, na qual os valores que presidem sua intencionalidade devem ser
traduzidos em principios de procedimentos que dirijam e se realizem ao longo de todo o processo de
ensino aprendizagem”.

Neste sentido, a perspectiva de reflexdo critica deve estar incorporada ao cotidiano do
professor, a fim de que o docente possa compreender as caracteristicas dos processos de ensino-
aprendizagem, bem como do contexto em que o ensino ocorre.

Sé&o dois os enfoques nesta perspectiva: o enfoque de critica e reconstrugdo social e o de
investigacao-acao e formacao do professor para a compreensdo. No primeiro enfoque — critica e
reconstrucgdo social — ha o entendimento de que tanto o ensino como a formacao do professor volta-
se para o desenvolvimento da consciéncia social dos cidaddos com vistas a constru¢do de uma
sociedade melhor, do ponto de vista de igualdades e justica. O professor, como intelectual
transformador tem compromisso com a formagdo dos cidadaos e, portanto, a sua formacédo deve
dar énfase as disciplinas das chamadas humanidades, ao desenvolvimento das capacidades de
reflexdo critica e ao desenvolvimento de atitudes, tendo como base o compromisso do professor com
uma acdo transformadora, tanto no ambito escolar, quanto fora dele.

O enfoque de investigacdo—acao ou formacao do professor para a compreensdo inclui as
contribuicdes de Stenhouse (1985) ® segundo 0 qual o modelo de desenvolvimento curricular deve
ser processual e os valores que regem a intencionalidade educativa devem ser erigidos e
concretizados em principios e procedimentos que orientem cada momento do processo de ensino. O
professor contribui ativamente na construcéo do curriculo, o que requer a atividade intelectual e
criadora do mesmo. Nesta perspectiva ndo ha desenvolvimento curricular sem desenvolvimento
profissional do docente.

Outra  contribuicdo  neste
sentido é a de Elliot (1997)° que
prop0e a investigagdo-acdo como uma
forma de desenvolvimento curricular.
Este autor aponta o carater
instrumental do conhecimento
especializado, quando este ocorre
fora do processo de investigacao-
acdo, provocando a alienacdo do
professor. Um dos requisitos para o
desenvolvimento do processo de
investigacdo-acdo é a organizacdo em
grupos, em que participantes e
observadores possam refletir e

>Stenhouse, L. Investigacion y desarrollo del curriculum, Morata: Madrid, 1985.
® Elliot, J. La Investigacion Accion en Educacion. Madrid: Morata, 1997.



dialogar sobre as praticas
desenvolvidas, as perspectivas de
mudanca no contexto escolar e no
contexto mais amplo da sociedade.
Esta perspectiva deve ser entendida
como contraponto ao modelo de
racionalidade técnica, uma vez que
entende que a pratica docente, bem
como a formagdo do professor,
envolve um trabalho de natureza
intelectual, de reflexdo e
interpretacéo constante.

1.2.2 A formagcdo docente para as séries iniciais da escolarizagao

Em relacdo a formacédo docente
para as  séries  iniciais da
escolarizacao, objeto de estudo nesta
tese, ha que se reconhecer que se
encontra em processo de grande
mudanca, quando passa a se exigir
que seja feita em nivel superior.

Ao longo de mais de um seculo,
tem predominado uma tendéncia de
desenvolver os processos de formacéao
docente em cursos normais. Esta
tendéncia a normalizacdo, que se
iniciou em um contexto de
valorizagdo dos  processos de
escolarizacdo no século XIX, é assim
expressa  por Bourdoncle: a
normalizacdo do século XIX € a
criacdo de lugares onde ¢ estabelecida
a norma do ensino e onde sdo
formados aqueles que deverdo seguir
essa norma. Esta passava, a principio,
pela aquisicdo de um bom nivel de
formacdo de base seguida pela
formacdo de uma moral e de gestos



profissionais (BOURDONCLE, 1997:
34).

A perspectiva de sistematizar o processo de formacao de professores toma corpo
sobretudo a partir desse século, com a ampliacdo da escolarizagdo entdo disponibilizada
a populagdo. A concepcao de normalizacdo remete ao entendimento de que 0 processo
de formacdo do professor deve ser regulamentado incluindo a perspectiva de uma
formacédo intelectual basica e de padrdes de conduta moral e de atitudes consideradas

aceitaveis dentro do exercicio da profisséo.

No Brasil a formacdo de professores para o ensino das séries iniciais da
escolarizacdo esteve vinculada durante longo periodo historico ao ensino normal, em
uma formacdo profissional que antecedia o ensino superior, localizada, em geral, no

ensino médio, mas ndo exclusivamente.

Conforme mencionado, a partir
da aprovagdo da LDB vem sendo
incentivada a formacéo de
professores em nivel superior, com
repercussdes sobre o significado que
essa formacéao deve ter especialmente
no que diz respeito ao locus de
formacdo e a concepcdo que devera
norted-la. Assim, o artigo 62 da
referida lei aponta para a formacéao
de professores em duas instancias:
universidades e institutos superiores
de educacdo, 0 que pressupde
concepcOes diferenciadas acerca do
processo de formacéo, dependendo de
qual seja a opgdo a ser seguida por
uma determinada instituicao
(BRZEZINSKI, 1999; SILVA, 1999;
LIBANEO E PIMENTA, 1999).

Bourdoncle distingue a idéia de academizacdo e universitarizagdo. Por academizacgao
entende:

’ Cf. original em francés. : (...) la normalisation du 19 iéme siécle, c’est la création de lieux ol est établie
la norme de I’enseignement et ou sont formés ceux qui devront ensuite suivre cette norme. Celle-ci
passait d ' abord par I’aquisition d’un bon niveau de formation de base puis par celle d’une morale et de
gestes professionnels (...)



0 movimento que leva os antigos institutos de formacao de professores
(escolas normais, training colleges) a se aproximarem do ensino
superior pelo funcionamento (elevacdo do nivel de recrutamento,
concessdao de um diploma de ensino superior), e mais ainda pelo
conteudo centrado nos saberes académicos, isto €, nas disciplinas, em
detrimento  dos  aspectos  profissionais de seu  ensino
(BOURDONCLE,1997: 34).

A idéia de universitarizacdo corresponde ao:

movimento de absor¢do das antigas instituicdes de formacdo de
professores (escolas normais, escolasticados ) pelas estruturas proprias
da universidade. Trata-se de uma estrutura polivalente em dois
sentidos. Em primeiro lugar, a formacdo se faz acompanhada de
pesquisa e as carreiras sao fortemente influenciadas por esta Gltima.
Em segundo lugar, a formagcdo em si mesmo estd ligada a diversas
especialidades das profissdes educativas. Para prepara-la, é preciso
fazer intervir, quando necessario, especialistas de outros
departamentos universitarios, ou planejar em conjunto com eles uma
parte da formacdo. (IDEM: 35).%

Segundo Waldeck Carneiro da Silva, a idéia de universitarizacdo da formacéo do
professor traz consigo o entendimento de que é preciso investir em outro perfil
profissional para o professor, que se quer dotado de maior autonomia intelectual para
pensar, inventar, adaptar, ser sujeito de sua acdo profissional, deixando de ser aquele

que segue prescri¢des pedagodgicas (SILVA, 1999:47).

As divergéncias quanto ao locus dessa formacéo estdo ligadas a pertinéncia da formagéo de
professores nas universidades. Sobre essa questao, entre os argumentos utilizados para justificar a
formacdo de professores em ambito ndo-universitario, Silva (1998:58) afirma que ganha forca tal
concepcao no contexto brasileiro em face a inexisténcia de condicfes atraentes de trabalho para os
professores e candidatos ao magistério. Tal justificativa esta baseada no entendimento de que o
investimento feito ndo tem o correspondente efeito na realidade da escola basica, uma vez que, por
mais qualificada que seja a formacdo recebida na universidade, ndo ha garantia de retorno
positivo, devido as precarias condicfes de trabalho nesse nivel de ensino.

Por dltimo, Silva aponta outro foco de resisténcia a formagdo do professor primario em nivel
universitario, motivada pela desvalorizacdo no interior das universidades da tarefa de formar professores,
0 que pode ser constatado através da condicao dos cursos de licenciatura, e em particular dos cursos de
Pedagogia (IDEM: 58).

Neste cendrio de mudangas, apesar das argumentacdes acima evidenciadas observa-se que, a

partir da década de 80, tém sido desenvolvidas experiéncias de reformulagdes curriculares nos cursos de

8 Cf. original em francés: (..) L universitarisation des années 30 a 50 aux Etats-Unis, des années 65-70 au
Québec ¢ ' est le mouvement d’absorption des anciennes institutions de formation des enseignants (écoles
normales, scolasticats) par les structures habituelles des universités (...)



Pedagogia, as quais incluem a énfase na formacéo para as séries iniciais, com resultados considerados por

Brzezinski (1999) como satisfatorios.

Esta conclusdo difere dos argumentos apontados por Silva, principalmente se levarmos em
consideracdo a desvalorizacdo dos cursos de Pedagogia e das licenciaturas em geral no interior das

universidades, posicdo essa que vem sendo modificada ainda que lentamente nessas institui¢oes.

Em documento® elaborado para discusséo acerca da formacao inicial de professores para a
educacéo bésica, Guiomar Namo de Mello reafirma alguns dos argumentos apontados por Silva, ao
afirmar que:

é preciso dar prioridade a formacdo de professores na perspectiva
e no ambito da politica de educacao basica, independentemente da
problemética do ensino superior como tal, inclusive, e talvez
principalmente, dos impasses gerados pela fragilidade da area de
educacdo na maioria das universidades, pela departamentalizacéo
e consequiente segmentacao nas licenciaturas(MELLO, 1999: 4).

Este documento sintetiza alguns pontos considerados fundamentais no debate que se
processa no campo da formacdo do professor. Expressa algumas das concepc¢des em que se tém
pautado as orientacdes seguidas pelas politicas oficiais, dada a posicdo ocupada pela autora,
membro do Conselho Nacional de Educacao e da Comissdo formada pelo Ministério da Educacao
que elaborou as Diretrizes Curriculares para a Formagdo Inicial de Professores da Educagéo,
encaminhado ao Conselho Nacional de Educacéo e recentemente aprovado.

A criacdo do Curso Normal Superior vem sendo indicada como opg¢édo preferencial de
formacdo do professor das séries iniciais em diferentes documentos oficiais que tém tratado da
questao, a saber: Resolu¢cdo CNE/CP n° 1 de 30 de setembro de 1999, que dispde sobre os Institutos
Superiores de Educacéo; Decreto n° 3.276 de 6 de dezembro de 1999, o Decreto n° 3.554, de 7 de
agosto de 2000, Parecer CNE/CES 133/2001, Parecer CNE/CP 009/2001 e mais recentemente a
Resolucdo CNE/CP n° 01/2002.

Em todos estes documentos, ndo ha absolutamente indica¢do do curso de Pedagogia como
formador de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental. Ao contrario, nas discussfes
gue precederam a tramitacao destes documentos, é atribuida, direta ou indiretamente, ao curso a
responsabilidade pelas tradicionais deficiéncias que impedem a necessaria melhoria da qualidade
do ensino basico. *°

Contrapondo-se ao conjunto de orientacfes presentes na politica oficial, encontra-se uma
outra concepg¢do que vem sendo defendida pelo movimento de educadores liderado pela ANFOPE.
Esta concepcao, construida através de pelo menos duas décadas, tem sido:

reafirmada e aprimorada ao longo da trajetéria de construcéo
coletiva dos educadores, que tem orientado estudos que foram
dando forma e conteddo as idéias, proposicGes e propostas de
reestruturacdo curricular, particularmente nos cursos de
pedagogia e de numerosas instituicdes em nosso pais, em resposta
aos ideais dos educadores na luta pela democratizacdo da escola,
da educacao, pela valorizacao e profissionalizacdo do magistério
((FREITAS, 1999:30).

® Formagcdo Inicial de Professores para a Educagdo Bésica: Uma (Re)Visdo Radical, elaborado por
Guiomar Namo de Mello.

19 conforme declaracdo de voto da conselheira Eunice Ribeiro Durham, contrario & decisdo do Conselho
Pleno do CNE, que aprovou a alteragdo do Decreto 3.276/99.



O conjunto de principios norteadores
defendidos pela ANFOPE inclui uma
solida formacéo teodrica, a unidade
teoria/pratica, gestdo democratica,
compromisso social e politico do
profissional da educacdo, trabalho
coletivo e interdisciplinar, formacao
inicial articulada a formacéo
continuada, configurando-se como
instrumento de anélise e discusséo
das politicas atuais no campo da
formacéao de professores.

1.2.3 O curriculo como categoria central
para estudar os cursos de formacéo
docente

Existem na literatura variadas
explicagbes sobre o significado de
curriculo incluindo desde aquelas que
procuram entendé-lo a partir da sua
funcdo social como ponte entre a
sociedade e a escola, passando pelas
explicagcdes que o0 concebem como um
projeto ou plano educativo, pretenso
ou real, composto de diferentes
experiéncias e contetdos, chegando
até as formulacbes que o entendem
como a expressdo formal e material
desse projeto pedagdgico que deve
apresentar determinado formato,
contetdo e orientacGes sequenciais
(SACRISTAN, 1998:14).

Para Tomas Tadeu Silva (1999), as definigdes de curriculo disponiveis na literatura ndo sao
utilizadas para captar o verdadeiro significado de curriculo, mas para mostrar aquilo que o curriculo é.
Assim, a forma como ele é definido pelos diferentes autores e teorias corresponde, portanto, ao

entendimento de como o curriculo tem sido trabalhado historicamente.



Segundo Goodson (1995), o
vinculo entre curriculo e prescricdo
decorre da etimologia basica da
palavra curriculo originaria da
palavra latina currere (correr),
significando curso ou carro de
corrida. A idéia de curriculo como
prescricdo questionada no inicio dos
anos 70, marcou decisivamente as
teorias curriculares forjadas,
sobretudo na primeira metade do
século XX, ou seja, um conjunto de
assercbes indicando como a
escolarizacéo deveria ocorrer.
Grande parte dos estudos
curriculares até entdo produzidos
estiveram restritos a atividade técnica
de como fazer o curriculo, nas suas
formas de organizacao e elaboracéo.
(Silva, 1999: 30).

As teorias criticas surgidas a
partir da década de 60 questionam a
orientacdo seguida pelos estudos no
campo do curriculo. Discutem por
que esses Uultimos negligenciam
guestbes fundamentais sobre a razao
de determinados tipos de
conhecimentos e ndo outros serem
privilegiados em uma  dada
organizacgao curricular, contribuindo
para manter uma caracteristica
recorrente, na trajetoria  dos
processos de escolarizacéo, que é a da
diferenciacdo, ou seja, a de
classificacdo dos estudantes.

Assim é que as teorias criticas
apresentam como caracteristicas o
guestionamento do papel do curriculo
e das relagOes de poder sobre as quais
ele se assenta, discutindo ainda o0s



efeitos do curriculo na vida das
pessoas e nas relacdes sociais.

No campo das teorias criticas
destaca-se a visdo do curriculo como
uma  construcdo  social, idéia
defendida pela “Nova Sociologia da
Educacéo” (NSE), movimento que
emerge no inicio dos anos 70 na
Inglaterra, que inclui os estudos
desenvolvidos por Young (2000),
Bernstein (1996), dentre outros. O
ponto basico para a NSE era colocar
0 curriculo como uma questdo
central, ou seja, como principal
objeto de estudo da Sociologia da
Educacao.

De acordo com a NSE, a
questdo fundamental que perpassa
qualquer teoria do curriculo envolve
saber qual é a definicho de
conhecimento a ser ensinado, pois o
curriculo é sempre o resultado de
uma selecdo, desenvolvida a partir de
um universo mais amplo de
conhecimentos e saberes (SILVA,
1999:14).

Os trabalhos da NSE procuram
evidenciar conexdes entre curriculo e
poder, curriculo e controle social.
Neste sentido, a elaboracdo do
curriculo pode ser considerada um
processo pelo qual se inventa
tradicdo. Sobre essa questdo Goodson
(1995: 27), assim se refere: “Ndao &,
porém, como acontece com toda
tradicdo, algo pronto de uma vez por
todas; é, antes, algo a ser defendido
onde, com o tempo, as mistificacdes
tendem a se construir e reconstruir”.



Vale dizer que na trajetoria da
escolarizacdo, existem conhecimentos
e saberes que foram relegados a um
segundo plano, em face de outros
saberes com mais prestigio e maior
visibilidade social.

Para Goodson (ldem), iniciar
qualquer analise de escolarizacéo
aceitando sem questionar, ou seja,
como pressuposto, uma forma e um
contetdo de curriculo debatido e
concluido em situacdo histdrica
particular e com base em
determinadas prioridades
sociopoliticas, é privar-se de toda
uma serie de entendimentos e insights
em relacdo a aspectos de controle e
operacao da escola e da sala de aula.

Neste contexto, o entendimento
de cultura, de modo plural, implica
reconhecer que nao existe uma unica
cultura, unitaria, homogénea e
universalmente praticada. Ha, pois,
diferentes culturas e um campo ou
terreno de luta no qual eles se
confrontam. A partir destas relagdes
de poder que se travam entre
diferentes grupos e classes sociais, é
realizada a selecdo e definicdo dos
conhecimentos que deverdo ser
priorizados no curriculo escolar
(MOREIRA e SILVA, 1997: 27).

Mais recentemente, os estudos
sobre curriculo tém incorporado as
orientacdes decorrentes da influéncia
do pensamento poés-estruturalista. Ao
descrever o que poderia caracterizar
essa influéncia sobre a area de
estudos do curriculo, Santos e
Moreira (1995: 50) apontam a énfase



na analise das formas como o
curriculo constroi identidades e
subjetividades. Segundo esses autores
essa influéncia estd presente nos
trabalhos de autores como Giroux,
MacLaren, Cherryholmes e
Popkewitz.

Dentro  desta  perspectiva,
destacamos Popkewitz (1997), que
tem centralizado seus estudos na
compreensdo dos processos de
reforma educativa. Para ele, os
processos de reforma educativa se
caracterizam pelas relagdes sociais
que se estabelecem com a organizacao
das instituicdes, definindo novas
formas de governo e de
disciplinamento que precisam ser
analisadas e discutidas.

Para esse autor os sistemas de regras, distingdes e categorias dos curriculos privilegiam certos
tipos de interpretacdo do mundo no interior de diferentes possibilidades. As regras subjacentes ao
curriculo também fornecem uma tecnologia de auto-regulacédo e autocontrole; uma forma de poder que
tem implicagdes no modo como os individuos gerem a si proprios e representam as regras, padrdes e
estilos de raciocinio, construindo assim fronteiras e possibilidades de acéo cotidiana (POPKEWITZ,
1997: 47).

Segundo Goodson, é necessario perceber as diferentes areas e niveis em que o curriculo é
produzido, negociado e reproduzido, desde a sua concepgdo enquanto politica curricular, até a sua

materializacdo enquanto pratica na sala de aula, onde inimeras relagdes acontecem.

Este autor busca evidenciar os conflitos que ocorrem em torno da defini¢do do curriculo escrito,
em face a luta constante travada diante das diferentes aspiracfes e objetivos da escolarizacdo. Enfatiza
ainda que, neste processo de conflito, ha sempre um “significado simbdlico” e um “significado prético”,
na medida em que os critérios do curriculo escrito servem para a avaliagdo e andlise publica da

escolarizacdo (Goodson, 1999: 34).

O estudo acerca das definicdes
que se dao no nivel pré-ativo do
curriculo (curriculo escrito ou oficial)
contribui para mostrar as idéias que
estavam em jogo na definicdo das



orientacbes curriculares em uma
determinada época, o0 horizonte em
que o debate se estabeleceu, bem
como o0 projeto educacional que
prevaleceu em um determinado
contexto.

Goodson justifica a opcao pelo
estudo do curriculo em nivel pré-
ativo a partir de duas afirmacdes:

Em primeiro lugar, o estudo do conflito em torno da defini¢éo
pré-ativa do curriculo escrito ird aumentar o nosso entendimento
dos interesses e influéncias atuantes neste nivel. Em segundo
lugar, este entendimento nos fard conhecer melhor tanto os
valores e objetivos patenteados na escolarizagdo quanto a forma
como a definicdo pré-ativa pode estabelecer parametros para a
acdo e negociagdo interativa no ambiente da sala de aula e da
propria escola (GOODSON, 1995:21).

Além disto, para se propor
uma pratica que seja alternativa a
uma dada proposta curricular, €
preciso partir dessas formulacoes
oficiais para que se possa inclusive
conceber, outras  possibilidades
curriculares para redirecionar ou
influenciar as praticas que estao
sendo desenvolvidas, ou seja, a
prépria acgao.

A inclusdo dos textos oficiais
possibilita conhecer 0s mecanismos
de regulacdo social que os orienta,
bem como a epistemologia social
subjacente a eles, uma vez que, como
acentua Popkewitz, hd uma estreita
relacéo entre conhecimento,
instituicdes e poder. Sob a influéncia
dos estudos desenvolvidos por
Foucault, Popkewitz (1998) afirma
que o0s esguemas de raciocinio e
racionalidade estdo submetidos a
epistemologias socialmente
construidas que representam e



incorporam relagbes sociais, nao
sendo diferente quando se analisa as
politicas curriculares oficiais.

Um outro aspecto a ser destacado na configuracdo deste estudo diz respeito ao
fato de que as politicas curriculares tém diferentes efeitos: autorizam certos grupos de
especialistas, a0 mesmo tempo em que desautorizam outros, fabricam os objetos
epistemolodgicos de que falam, por meio de um léxico proprio, geram uma série de

variados textos, ampliando os textos-mestres (SILVA, 1999: 11).

E preciso ainda levar em conta que na elaboracdo de propostas curriculares
podem aflorar os principais impasses e divergéncias encontradas nessa area. Sobre esta
questdo, Santos (2001) elenca varios dilemas que a seu ver estdo presentes no processo
de elaboracéo do curriculo; dentre estes enumera: curriculo académico x curriculo néo-
académico, curriculo por disciplinas x curriculo integrado, universalismo x
multiculturalismo, ensino propedéutico x formacéo profissional e, por Gltimo, formacéo

humana x competéncias.

No campo da formacdo de professores essas controvérsias tendem a se
evidenciar, ndo estando, portanto imunes aos principais impasses e divergéncias acima

explicitados.

Buscaremos demonstrar que presentemente ha uma tendéncia a serem
incorporados elementos tedricos das diversas correntes do pensamento no dominio do
curriculo, que permaneceram como mais significativas numa conciliagdo superficial

uma vez que seus fundamentos se contradizem ou se opdem.

Situando mais especificamente os anos 90, nos quais ocorrem inimeros debates
sobre as novas orientagcOes curriculares sobre a formagéo inicial de professores,
procuramos entender esse momento a partir de Lopes e Macedo, para quem a marca do
campo do curriculo no Brasil nos anos 90 é o hibridismo (2002:47). Essa afirmativa se
evidencia através do transito pela diversidade de tendéncias tedricas, ao invés da
uniformidade, um campo contestado no qual se misturam influéncias,

interdependéncias, rejeicdes.



Buscaremos demonstrar que presentemente, na configuracdo de novas propostas
curriculares de cursos de formacdo de professores hd uma tendéncia a serem
incorporados elementos tedricos das diversas correntes do pensamento no dominio do

curriculo, que permaneceram como mais significativas.

1.2.4 O foco e os objetivos da investigacdo

Como visto o0 movimento de reforma educativa em curso, no quadro da constru¢cdo de um novo
projeto de sociedade que busca inserir 0 pais na nova ordem mundial, coloca o curriculo como um dos
espacos centrais destas reformas, uma vez que na defini¢do do curriculo se travam lutas decisivas pela
hegemonia de certas idéias e valores referentes ao significado dado a formacéo inicial. Em se tratando de
uma politica curricular, como macrodiscurso, o curriculo tanto expressa as visdes e os significados do
projeto dominante quanto ajuda a reforca-lo, dando-lhe legitimidade e autoridade (SILVA, 1999: 29).

Dai a importancia estratégica de se definir as orientagdes curriculares que irdo prevalecer em um

determinado contexto de escolarizacdo.

Podemos dizer que para fins explicativos e didaticos, que de certa forma, dois tipos de visfes
predominam no campo da formacdo profissional. Uma delas vé esta formagdo como um processo de
desenvolvimento humano voltado para uma atuacdo sintonizada com a realidade social, em que o
profissional estéa inserido. A outra considera a formacéo profissional de um ponto de vista instrumental,

em que a educacao deveria estar mais sintonizada com as demandas postas pelo mercado de trabalho.

Essa controvérsia se acentua mais recentemente nas politicas curriculares implantadas ap6s a
nova LDB ganhando relevancia a idéia do ensino baseado em competéncias, concep¢do que tem sua

origem nos processos de formagéo oriundos da educacgéo profissional.

Partimos do entendimento de que as orientacdes oficiais constituem uma das referéncias nas
concepgdes curriculares que norteardo a organizacdo dos curriculos de diferentes cursos de formacéo de
professores. Além disto, ha um conjunto de influéncias oriundas da literatura e de pesquisas sobre a
formacdo do professor que se refletem em projetos, debates tedricos e nos curriculos, além da prépria

experiéncia e da cultura das instituigdes escolares.

Ha uma significativa producdo sobre formagdo docente difundida e utilizada nos cursos de
formacdo de professores, cuja importancia ndo ha como desconsiderar (Schén, No6voa, Perrenoud,
Zeichner). E o caso da perspectiva desenvolvida por Schon (1997) que propde a formagio do professor

reflexivo - tema que tem fundamentado uma significativa producdo neste campo.



Um outro aspecto a ser considerado na defini¢do dos curriculos no campo da formacéo docente é
a participacdo decisiva do movimento nacionalmente organizado de educadores, especialmente a
ANFOPE, a qual vem por meio de uma concepcéo sécio-historica teorizando e formulando propostas para
a formacdo docente podendo igualmente influenciar as instituicbes voltadas para a formacdo de

professores, sobretudo os cursos de Pedagogia.

Acreditamos que a incorporacao das diretrizes oficiais ao curriculo dos cursos de formagédo nao
se da de forma automatica. Ha& uma disputa politico-ideoldgica em curso, na qual diferentes concepgdes
tém procurado obter a hegemonia na &rea. H4 uma tensdo constante entre o discurso oficial e a producéao
critica expressa em diferentes textos, a partir do conjunto de condigdes objetivas que se materializam nas
producdes locais sobre o assunto, ou seja, na definicdo curricular das diferentes instituicbes de formacéo

do professor para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental.

Considerando as maltiplas influéncias existentes no campo da formagéo professores, além do
reconhecimento da importancia estratégica atribuida a esse campo, sobretudo no que diz respeito a
definicdo do curriculo pré-ativo para a viabilizacdo de um determinado projeto educacional é que
desenvolvemos este estudo direcionado para a compreensdo das mudangas ocorridas no curriculo de
formacdo de professores, tendo como referéncia os primeiros anos da escolaridade (séries iniciais do

Ensino Fundamental).

Assim é que pesquisa aqui desenvolvida busca discutir a partir da analise dos dispositivos
legais, como tem se dado a incorporacdo das diretrizes oficiais nos curriculos dos cursos de formacao
inicial de professores para as séries iniciais do Ensino Fundamental. Estas diretrizes geram novos textos
que podem por sua vez confirmar conciliar posi¢des divergentes, ampliar ou se contrapor, totalmente ou

em parte, ao discurso presente nas politicas curriculares.

A idéia de texto aqui utilizada tem como referéncia Bernstein (1996) para quem num sentido
literal ou num sentido ampliado, pode estar designando o curriculo dominante, a pratica pedagdgica
dominante, mas também qualquer representacdo pedagdgica, falada, escrita, visual, espacial ou expressa

na postura ou na vestimenta.

O curriculo entendido como um texto, como discurso, como um uso situado de uma linguagem, é
marcado pela interagdo tensa entre as tendéncias contestatorias mutuamente implicadas (Lopes, 1998:61).
Para Lopes, baseando-se em La Capra a textualidade ndo se esgota nos livros; o contexto ou 0 mundo real
é ele mesmo textualizado de varias formas. Ainda segundo essa autora a idéia de contexto extrapola esse
entendimento segundo o qual o contexto se refere aquilo que se situa fora do texto e com ele interage;
para, além disso, 0 contexto penetra e se materializa no texto, assim como o texto produz significados no

contexto.

Assim é que julgamos importante investigar que textos tém sido produzidos a partir do confronto
de diferentes discursos (discurso oficial, discurso académico, discurso oriundo das entidades organizadas)

buscando igualmente conhecer o contexto no qual um novo discurso foi elaborado, como resultado de



diferentes interesses, negociacdes, lutas e conflitos. Isto posto, algumas questdes se colocam: Que grupos
sdo autorizados a falar neste processo? Que concepgdes sobre a formacdo de professores para as séries
iniciais do Ensino Fundamental foram determinantes na definicdo do curriculo pré-ativo de diferentes
instituicBes de ensino superior? De que forma os projetos educativos, dessas institui¢des, confirmam,
ampliam ou se contrapdem ao discurso oficial? Como o contexto nacional e de cada instituicio

influenciou as propostas curriculares estudadas?

Cabe aqui, portanto, propor uma investigagdo que responda as preocupacdes sobre como as
politicas oficiais vao se reconfigurando nos novos projetos dos cursos de formagéo docente e em fungéo
das tendéncias que estdo presentes no campo da formacdo de professores e suas interferéncias na
elaboracdo dos curriculos destes cursos. Tal estudo permite ver como, na pratica, as decisdes curriculares

sdo permeadas e constituidas por mdltiplas interacdes entre texto e contexto.

Em linhas gerais este estudo tem como foco central a andlise do processo de mudanga nas
concepgdes curriculares nos cursos de formacao de professores das séries iniciais do ensino fundamental
em nivel superior, tendo como referéncia as politicas educacionais formuladas na Gltima década e a
literatura sobre o0 assunto produzida por académicos e por associa¢fes de docentes. Para isto pretende-se

alcancar os seguintes objetivos:

a Analisar os discursos veiculados em textos oficiais, textos académicos e oriundos dos
movimentos sociais organizados sobre curriculos de formacédo de professores em nivel superior para 0s

anos iniciais da escolaridade;

a Caracterizar o contexto no qual novas formulacBes sdo produzidas, evidenciando as
tensGes, conflitos, bem como as mediacBGes presentes no processo de elabora¢do das novas propostas

curriculares.

1.3. Procedimentos metodoldgicos

Nesta secéo, procuramos estruturar a orientacdo tedrico-metodoldgica desenvolvida a partir de
trés itens que focalizardo: (a) a abordagem de pesquisa; (b) contexto e participantes; e (c) coleta,

tratamento e andlise dos dados.

1.3.1 Abordagem de Pesquisa

Considerando que a perspectiva deste estudo é a de analisar discursos, sera utilizada uma
abordagem de investigacdo que considere a natureza discursiva constituidora do corpus de estudo. A
nocdo de discurso aqui tomada como referéncia ultrapassa seu aspecto linguistico propriamente dito. O

foco da analise desenvolvida esta voltado para o contetdo e o contexto da linguagem.



Para Branddo (1995: 12), a linguagem é o lugar de conflito, de confronto ideoldgico, a qual ndo
pode ser estudada fora da sociedade uma vez que 0s processos que a constituem sao historico-sociais, ndo

sendo adequado o seu estudo fora das condi¢Ges onde foram produzidos.

Neste sentido serdo Uteis as contribuicdes de Michel Foucault, para quem a analise do campo
discursivo esta relacionada com a perspectiva de compreenséao do enunciado:

na estreiteza e singularidade de sua situacdo; de determinar as
condicdes de sua existéncia; de fixar seus limites de forma mais justa;
de estabelecer seus enunciados de forma mais justa; de estabelecer
suas correlagBes com outros enunciados a que pode estar ligado; de
mostrar que outras formas de enunciacdo exclui. Nao se busca, sob o
gue estd manifesto, a conversa semi-silenciosa de um outro discurso:
deve-se mostrar porque ndo poderia ser outro, como exclui qualquer
outro, como ocupa, no meio de outros e relacionado a eles, um lugar
gue nenhum outro poderia ocupar (FOUCAULT, 2002:31).

Pode-se assim dizer que o desenvolvimento deste trabalho esta voltado para a compreensao de
como as palavras ou conjunto de sentencas se relacionam a determinadas praticas constituindo assim uma
nova pratica discursiva. Trata-se de: multiplicar relagdes, situar as “coisas ditas” em campos discursivos,
extrair delas alguns enunciados e colocé-los em relagdo a outros, do mesmo campo ou de campos
distintos. E operar sobre os documentos, desde seu interior, ordenando e identificando elementos,
construindo unidades arquitetdnicas, fazendo-os verdadeiros “monumentos”. E perguntar: por que isso é
dito aqui, deste modo, nesta situacdo, e ndo em outro tempo e lugar, de forma diferente. E tratar os
enunciados na sua dispersdo e na sua “pobreza”, uma vez que poucas coisas sao realmente ditas nesse

grande murmdrio andnimo do “ser da linguagem” (Fischer, 2001:205).

A adocédo da nocdo de discurso com base em Foucault implica ainda em admitir a idéia do
discurso ativamente constituindo ou construindo a sociedade em suas varias dimensdes, além de
incorporar o entendimento de que hd uma interdependéncia entre as diferentes praticas discursivas de uma
sociedade ou instituicdo (FAIRCLOUGH, 2001: 64).

Mais é sobretudo a segunda idéia é que vai nos interessar mais de perto uma vez que ao se referir
a interdependéncia entre as diferentes praticas discursivas, o autor estd com isso admitindo que os textos
sempre recorrem a outros textos contemporaneos ou historicamente anteriores e os transformam. Desta
forma qualquer tipo de prética discursiva é gerado de combinagfes de outras praticas e é definido pelas

suas relagdes com outras praticas discursivas.

Buscaremos ainda no decorrer deste trabalho recusar as explicagfes univocas, as faceis
interpretacdes bem como o sentido Gltimo das coisas, praticas que Fischer considera comum quando se
fala em fazer o estudo de um discurso (FISCHER, 2001:198).



Além disso, de forma recorrente no decorrer deste trabalho serdo utilizados conceitos de
discurso, formacdo discursiva, pratica discursiva, formacdo de conceitos, interdiscursividade, espago
discursivo e campo discursivo que se encontram presentes nas obras de Foucault (2001),
Maingueneau(1998) e Fischer(2001).

A perspectiva apontada neste estudo é ainda a de analisar e identificar confluéncias e
divergéncias em diferentes textos, procedentes de fontes autorais distintas, que possibilitem compreender
com quem estes textos dialogam, de que lugares sdo produzidos, para quem se dirigem, de modo a

explicitar o processo de recontextualizagéo existente nas concepcoes curriculares que veiculam.

A idéia de recontextualizagdo é
aqui utilizada tendo como base as
teses de Basil Bernstein (1996),
segundo o qual teorias, concepcoes
filosoficas, uma nova idéia no campo
intelectual sofrem alteracbes, muitas
vezes fundamentais, quando séo
convertidas em discurso pedagogico,
em um novo texto produzido no
ambito da pedagogia.

Em relacdo a especificidade do discurso pedagogico enquanto um discurso especializado, para
Bernstein o discurso pedagdgico “é um principio para apropriar outros discursos e coloca-los numa
relagdo mutua especial, com vistas a sua transmissdo e aquisicdo seletivas”. Dito de outra forma o
discurso pedagdgico “é um principio que tira (desloca) um discurso de sua pratica e contexto substantivos
e reloca aquele discurso de acordo com seu préprio principio de focalizagdo e reordenamento seletivos”
(Idem, 259).

O que ocorre ¢ que ha um processo de recontextualizagdo, no qual outros
discursos passam por um processo de selecdo, apropriacdo, relocacao, refocalizacdo;
além disso, ha todo um processo de ordenamento e reordenamento que tem como
conseqiiéncia a constituicdo de um novo discurso: o discurso pedagdgico que resulta do

processo de recontextualizacéo.

Ainda sobre esse assunto Bernstein (Idem) nos diz ainda que o discurso
regulativo é pré-condigdo para todo discurso pedagdgico; assim é que anteriormente a
transmissdo de competéncias € necessario criar uma regulacdo moral das relacbes

sociais de transmissdo e aquisicao.



Uma vez exposta a abordagem a ser adotada no curso da investigacdo podemos entdo propor o
argumento central deste trabalho: é o de que nos Ultimos anos o discurso sobre formacéo de professores
sofreu alteracbes concretas, passando a incorporar, o discurso produzido por intelectuais da area
educacional de diferentes paises, as orientagdes provenientes de organismos internacionais; essa praticas
discursivas sofrem modificacdo em varios contextos, seja no ambito das agéncias do estado, e
departamentos especializados, nas universidades em seus departamentos de educacéo e de outras agéncias

no ambito educacional .

1.3.2 Contexto e participantes

No desenvolvimento da investigacdo buscamos compreender quais as mudangas no discurso
sobre a formacdo inicial do professor para os primeiros anos da escolaridade. Para isto recorremos a
literatura produzida sobre o assunto, bem como ao estudo do curriculo de instituicdes de ensino superior

gue vém ofertando cursos de formacg&o de professores para os anos iniciais da escolaridade.

A analise do processo de tramitacdo das diretrizes curriculares de formacao de professores foi de
fundamental importancia na compreensdao das mudangas investigadas. Para isto foi necessario nos
determos em analisar as proposi¢des contidas nos textos oficiais com especial destaque as orientacdes
voltadas para a formacédo de professores para as séries iniciais do Ensino Fundamental; uma outra fonte
de informacéo considerou a participacdo dos movimentos sociais organizados, com destaque a ANFOPE,
nesse processo. Assim é que foram analisadas as propostas contidas nos documentos produzidos pela

ANFOPE durante os encontros nacionais levados a efeito por essa associagéo.

Os participantes do estudo sdo sujeitos individuais e/ou pessoas juridicas que, a partir de
distintos lugares sociais e hierarquicos, formulam enunciados que possibilitam a analise e o confronto de
distintos discursos sobre formacéo de professores para as séries iniciais do Ensino Fundamental oriundos
das instituicfes académicas, das disposi¢cdes normativas, das unidades formadoras e das organizacfes

sindicais e/ou profissionais.

O critério para inclusdo das instituicdes escolhidas para o estudo é o fato de estas terem criado
cursos de formagdo de professores no periodo estudado ou terem reformulado o curriculo de curso de
formacdo de professores para as séries iniciais do Ensino Fundamental, no periodo compreendido entre a
década de 90 e o0 ano de 2002, tendo como referéncia, a realidade especifica do Estado do Para, onde
atuamos profissionalmente, e que apresenta ainda um indice significativo de professores sem nivel
superior. Este critério se relaciona com o entendimento de que, em regies cujo quadro apresenta maior
precariedade tanto na oferta de cursos de graduagdo quanto na qualificacdo docente, as instituices sdo
mais suscetiveis a adocdo de programas de formagao que incorporem as orientac6es oficiais, uma vez que
ndo tem ainda uma cultura de formagdo docente em nivel superior para as séries iniciais do ensino

fundamental mais bem estabelecida ou melhor sedimentada.



Além disso, o estudo terd como referéncia a escolha de instituicdes que ofertem o curso na

cidade de Belém, onde deverdo estar sediadas, considerando a viabilidade no acesso as informagdes.

O periodo do estudo vai de 1990 a 2002, tendo como referéncia dois marcos fundamentais: a
realizacdo da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, realizada em marco de 1990, em Jontiem,

Tailandia, e a aprovacdo da Resolugdo CNE/CP 1/2002 ja mencionada.

Em relacdo ao primeiro marco, a partir da referida conferéncia, o Brasil passou a integrar um
grupo de paises em desenvolvimento com problemas de universalizacdo da educacdo basica (Vieira,
1999: 5), sendo estabelecido um quadro mais amplo para a definicdo de compromisso com a satisfagdo
das necessidades basicas da aprendizagem (NEBAs) de todas as criangas, jovens e adultos. Essa
articulagdo ird ensejar o estabelecimento de varias diretrizes em torno de uma agenda prioritaria para a
Educacdo, em consonancia com o debate travado no &mbito dos organismos internacionais desde o final
da década anterior (década de 80) com nitidas influéncias no campo educacional nele incluida a formacéo
de professores. O outro marco é a instituicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacdo Bésica, que representa a culminancia de um intenso debate travado durante a
década de 90, e que evidentemente se constitui numa importante referéncia para a orientagdo do curriculo

desses cursos.

Diante dos critérios enumerados, as seguintes instituicdes, Universidade do Estado do Para — a
UEPA, a Universidade da Amazonia - UNAMA (instituicdo de ensino privado) e por Gltimo a

Universidade Federal do Pard — UFPA constituiram-se em nosso objeto de estudo.

1.3.3 Coleta, Tratamento e Anélise dos Dados.

Neste estudo, procedemos & revisao da literatura produzida sobre curriculo da formag&o inicial
de professores para os primeiros anos da escolaridade. A analise da producdo cientifica no periodo
estudado possibilita uma melhor identificacdo das mudancas no texto, no discurso sobre curriculo no
campo da formacdo de professores, além de favorecer a compreensdo acerca do contexto em que foram
introduzidas as politicas oficiais, tendo em vista as lutas travadas e o intenso debate que vém ocorrendo
na academia, nos movimentos de educadores, nas associagdes cientificas, acerca do processo de

implantacdo da atual politica curricular.

Para isto tomamos como referéncia Estado da Arte ja realizado pelo Grupo de Trabalho da
ANPED sobre Formagao de Professores — GT 8, cuja producdo analisada teve como referéncia a década
de 90 em periddicos de circulacdo nacional a exemplo de: Cadernos de Pesquisa, Educacdo em
Sociedade, Educacdo em Revista, Revista Brasileira de Educacdo, Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos e Teoria e Educacdo. Uma outra fonte de informacdo nesse trabalho foi a analise de teses e
dissertacOes apresentadas nesse periodo em programas de pos-graduacdo em Educacdo, além de trabalhos

apresentados no Grupo de Trabalho - GT de Formacdo de Professores da Associacdo Nacional de



Pesquisa e Pds Graduacdo em Educacdo (ANPED). A insercdo em estudo ja desenvolvido permitiu uma
melhor compreensao acerca das tematicas privilegiadas no campo da formacao de professores na Gltima
década, uma vez que esse levantamento abrangeu o conjunto da producdo cientifica em diferentes

momentos e espacgos onde essa produgdo poderia ter sido divulgada.

Para a compreensdo do contexto em que as novas formulagGes curriculares foram produzidas,
buscamos estabelecer uma comparacao entre 0s conceitos recorrentes em textos situados em dois espacgos
discursivos : aqueles produzidos nos espacos discursivos oficial e os formulados especificamente pela
ANFOPE. E preciso destacar que a producdo da ANFOPE engloba parte da literatura mencionada no

paragrafo anterior.

A partir do confronto dessas duas formulagbes é que demos prosseguimento a analise

propriamente dita dos curriculos das instituicdes selecionadas no ambito do estado do Para.

Na medida em que se trata de um estudo que busca analisar as mudancas nos discursos das
instituicdes formadoras, foram coletados, nas instituicdes selecionadas, exemplares das duas Ultimas

propostas curriculares de formagdo, contendo o discurso de fundamentacédo do projeto.

Como a intencdo desse estudo é identificar as provaveis mudangas presentes nos curriculos dos
cursos de formacdo docente elaborados a partir da politica oficial, buscamos averiguar que outras falas se
fazem ouvir como contraponto a politica oficial, como é o caso dos debates produzidos na academia, em

associac@es e movimentos organizados.

Por fim ha que se levar em consideracdo a propria experiéncia e da cultura das instituigdes
escolares conforme ja explicitado anteriormente. Sobre esse Gltimo aspecto tomamos como referéncia
entrevistas realizadas por integrantes do corpo docente de cada uma das instituicbes estudadas, para que
pudéssemos melhor compreender as especificidades de cada proposta curricular. Tem que se ter em vista
que este grupo é também influenciado pelos diferentes discursos que circulam neste campo, ou seja,

discursos sobre a formacdo docente.

E importante lembrar que o estudo tem como referéncia as politicas curriculares voltadas para os
cursos de formacgdo de professores (nivel superior) para as séries iniciais do Ensino Fundamental,
formuladas a partir da nova LDB. Desta maneira, volta-se para a andlise de textos escritos sobre as
propostas curriculares para a formacéo de professores das séries iniciais do ensino fundamental, oriundos
de instituicBes de ensino superior promotoras desses cursos. Desta forma, este estudo, cuja pertinéncia e
vantagens foram discutidas por Goodson (1995), enfatiza o estudo do curriculo em sua fase pré-ativa,
possibilitando a compreensdo das condi¢cBes e das diferentes posi¢des dos atores no processo de

elaboracéo do curriculo.

Os elementos do curriculo que serdo analisados sdo: objetivos da proposta, a selecdo dos
contelidos; a organizacdo do curriculo (por disciplinas, curriculo integrado, ensino propedéutico, ensino

profissionalizante, formagdo humana, ensino por competéncias); estrutura do curriculo: disciplinas de



conteldo / disciplinas pedagégicas; relacdo teoria-préatica; organizacdo do estagio curricular e a inclusao

da pesquisa como elemento na formacao.
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RESUMO

A analise do processo de mudancas nas concepcBes curriculares sobre a
formacédo de professores das séries iniciais do ensino fundamental em nivel superior se
constitui no objetivo central deste estudo. Para isto desenvolveu-se anélise dos discursos
veiculados em textos oficiais, textos académicos e oriundos dos movimentos sociais
organizados sobre curriculos de formacdo de professores para 0s anos iniciais da
escolaridade com vista a estabelecer relacdo entre essas influéncias e a
recontextualizagdo de novas propostas curriculares (textos escritos) dos cursos de
formacéo de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental de instituicdes de
ensino superior no estado do Pard, no caso a UEPA, UFPA e UNAMA.

A influéncia do espaco discursivo relativo as orientacfes oficiais se refletira nos
textos analisados através da evidéncia dada aos componentes curriculares direcionados
para a pratica docente e conteudos do Ensino Fundamental. Um outro aspecto a ser
destacado € a influéncia do espacgo discursivo construido pela ANFOPE evidenciado
através da incorporagdo de conceitos como base comum nacional e trabalho pedagdgico,
sobretudo nos cursos de Pedagogia voltados para formacdo de professores para as séries
iniciais. A excegdo do curso de Pedagogia da UFPA, a analise do curriculo das
instituicOes estudadas confirma ainda a tendéncia em desenvolver cursos de formacao
em servigo, através de propostas diferenciadas, de menor duracédo, tendéncia que pode
ser observada em ambito nacional e internacional e que se insere dentro da légica que

privilegia a relacdo custo-beneficio.

A analise dos diferentes curriculos evidencia ainda a idéia de intertextualidade,
tendo em vista que é possivel perceber no discurso desses textos a presenca de tantos

outros enunciados, oriundos de distintas formacdes discursivas.



ABSTRACT

The main objective of this study was to analyse the curricular changing
processes of teacher education programs that aim at educating teachers for the first
grades of fundamental school that have taken place at three universities in the state of
Pard, northern region of Brazil. The universities are Universidade Estadual do Para
(UEPA), Universidade Federal do Pard (UFPA), and Universidade da Amaz6nia
(UNAMA). In order to accomplish this objective | analysed different texts on the issue
from different sources, which include official texts, academic texts, and non-official and
non-academic texts by representatives of groups involved in curricular discussions. |
also analysed the new curricula for teacher education programs aiming at educating
teachers for the first grades of fundamental school at the previously mentioned
universities. | was particularly interested in understanding how the different conceptions
present in those texts influenced the new teacher education programs.

Two main contributions from the official texts were identified: the curricular
constituents of teaching practice, and the decisions about what the table of contents for
the fundamental school should be. One contribution from the texts generated inside the
Associacdo Nacional para a Formacdo de Profissionais da Educacdo (ANFOPE) was
identified: the embodiment of concepts such as national basic curriculum and
pedagogical work, specially within Pedagogy Programs that aim at educating teachers
for the first grades of fundamental school. | believe it is worthy mentioning that the
different conceptions of the groups that had discussed curricular changing inside the
different universities is an embodiment of their beliefs and that they have been of
primary importance to the processes.

The analysis of the different curricula makes it evident that they display an

interplay of different voices from different texts.
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1 INTRODUCAO

Este capitulo tem o objetivo de situar a investigacdo desenvolvida, desde a escolha da
tematica, sua relevancia, bem como os elementos que foram importantes na sua delimitacao.
Além disto, procuramos identificar e analisar conceitos fundamentais na constituicdo da tematica,
na busca de uma compreensdo mais clara sobre o conhecimento produzido, através de estudos e
pesquisas que tém sido acumulados nos dltimos anos. O capitulo esta estruturado em 3 (trés)
secOes: (1) a origem da investigacgdo; (2) formacédo de professores e curriculo e (3) procedimentos
metodoldgicos.

1.1 A origem da investigacao

A temadtica aqui desenvolvida, além da sua atualidade, surgiu da experiéncia vivenciada,
durante o processo de reformulacdo do curso de Pedagogia na Universidade Federal do Para -
UFPA, onde atuamos profissionalmente.

Naquele momento, marcado por profundas divergéncias conceituais e politicas acerca do
curriculo que deveria nortear a formacdo de nossos alunos, havia discordancias, entre outros
aspectos, em relacdo a especificidade da Pedagogia, e a pertinéncia de inserir a formagdo de
professores para as séries iniciais do ensino fundamental no referido curso. O curriculo que
vigorava na época oferecia a habilitagdo "Magistério das Disciplinas Pedagogicas”, para a
formacdo de professores para atuar no ensino médio (antigo Curso Normal), sendo opcionais e
complementares as habilitagdes em Orientacdo Educacional, Administracdo Escolar e Superviséo
Escolar.

O encaminhamento das discussdes, sobretudo entre os integrantes da categoria docente,
contribuiu para que a proposta curricular fosse debatida em um processo democratico e
participativo. Contudo, a dificuldade de se chegar a um consenso ocasionou o0 adiamento da
defini¢do de um novo curriculo, que s6 passou a vigorar a partir do ano de 2000.



Além de docente do curso, tivemos a oportunidade de constituir a Comissao de Avaliagédo
que subsidiou o Colegiado do Curso no processo de reformulacdo e coordenar a referida
Comissdo durante parte de sua existéncia.

Pode-se dizer que as questdes que se colocam no panorama local, de certa forma, refletem
0s problemas discutidos em ambito nacional, os quais devem ser examinados cuidadosamente
para que se possam tomar decisdes de forma mais embasada na definicdo dos cursos de formagéo
docente. Investigar questdes sobre formacdo de professores para as series iniciais € uma questao
que se coloca hoje, no ambito das politicas publicas, como de grande importancia, além de
favorecer a ampliacdo do debate sobre esta tematica no campo do curriculo.

A énfase na formacdo inicial e continuada de professores, por parte do poder publico na
ultima década, evidenciada-se através dos discursos oficiais e de um conjunto de medidas
regulamentadas pelo Ministério da Educacdo — MEC e pelo Conselho Nacional de Educacéo -
CNE. Pode ser observado nesse ambito que essa tematica ganhou destaque no campo educacional
a partir da aprovacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, n° 9394
(Brasil, Congresso Nacional, 1996), que introduziu alteracdes no que diz respeito a formacéo de
professores.

1.1.1 As mudangas educacionais e as transformagfes socioecondmicas na
contemporaneidade

De forma recorrente os estudos sobre as politicas no campo da formacdo docente tém
enfatizado que o conjunto de medidas adotadas pelo poder publico nesta area estd intimamente
relacionado com a questdo da melhoria da qualidade da educagdo, com énfase na educacao
basica. Visando superar esse problema sdo propostas pelo Estado um conjunto de reformas
educacionais, as quais buscam solugdes que coloquem o sistema educacional em sintonia com as
mudangas econémicas e sociais hoje em curso e ao modelo de reestruturacdo produtiva, que
marca essa passagem de século (POPKEWITZ, 1997; BRASLAVSKY, 1998; OLIVEIRA, 2000;
CATANI et al. 2000)



Para Oliveira (2000), as reformas educativas ocorridas no Brasil a partir dos anos 90 estao
sendo implementadas de forma gradativa e difusa, porém com rapidez surpreendente e com uma
mesma orientacdo, na qual prevalecem os conceitos de produtividade, eficacia e exceléncia,
importados das teorias administrativas. Estas reformas segundo Catani et al (2000) partem de
uma redefinicdo da Teoria do Capital Humano, que teve grande impacto nas décadas de 60 e 70 e
que hoje busca articular a educacdo as novas demandas do mercado de trabalho, priorizando a
polivaléncia e a flexibilidade na definicdo de novos perfis profissionais.

Neste cenario, a escola, em especial a basica, precisa ser modificada para que possa se
adequar as exigéncias da nova realidade. E dada énfase a formacéo de professores considerada
elemento fundamental para o desempenho desse nivel de ensino, tornando-se as reformas
educacionais condi¢do necessaria para a implantacdo de um novo projeto social (TORRES, 1995;
FREITAS, 1999; AGUIAR, 2000).

As deficiéncias detectadas no ensino basico tém sido apontadas como decorrentes da ma
formagdo dos professores que nele atuam o que coloca o processo de formacao docente como um
elemento central para que as inovagdes propostas sejam assimiladas e desenvolvidas no ambito
das escolas de ensino médio e fundamental. Diversas medidas vem sendo implementadas no
campo de formacdo de professores. Grande parte dessas medidas que estdo ocorrendo
principalmente em paises da América Latina, fundamentam-se em orientacbes emanadas dos
organismos internacionais de financiamento. Diferentes estudos tém apontado a importancia do
Banco Mundial como referéncia nos processos de reforma educativa em diferentes paises
(TORRES, 1996; FONSECA, 2000; OLIVEIRA, 2000).

Torres (1996:152), analisando o conjunto das medidas propostas pelo Banco Mundial aos
sistemas educativos dos paises em desenvolvimento aponta varias conclusdes contidas em
documento do préprio Banco, sobre o que ndo funciona (becos sem saida), ou o que funciona
(avenidas promissoras) em relacdo a educacdo basica desses paises. Em relacdo a formacéo de
professores, longos programas iniciais de formacdo docente situam-se no primeiro grupo; no
segundo grupo, se encontram a formacdo docente em servico, através da educacdo a distancia,
programas curtos, com uso de recursos tecnolégicos, considerados fundamentais para a melhoria
da educacdo nesse nivel de ensino.



Estdo em pauta orientagbes que tém estimulado uma logica na qual a relacdo custo-
beneficio € privilegiada, em detrimento de padrdes de qualidade que tém sido enfatizados nas
reivindicagcdes do movimento de educadores e da producdo do conhecimento na area educacional
(Freitas, 1999: 28).

Em trecho de documento elaborado pelo Banco Mundial esta tendéncia é evidenciada:

A formacéo inicial consiste em educacdo geral e capacitacdo pedagdgica. Esta
combinacdo a torna muito cara, especialmente devido ao tempo investido na
educacdo geral (...) Esta educacdo geral - o conhecimento das matérias - pode ser
fornecida no ensino secundario a mais baixo custo, entre 7 e 25 vezes mais
barato do que a formacdo inicial. A capacitacdo pedagdgica, pelo contrério, é
muito apropriada para as instituigdes de formacdo docente. Para os professores
da escola de primeiro grau, portanto, o caminho que apresenta melhor relacdo
custo-beneficio é uma educacdo secundaria seguida de cursos curtos de
formacado inicial centralizados na capacitacdo pedagdgica (TORRES, 1995:165).

Essas orientagdes irdo repercutir, sobremaneira, nas politicas desenvolvidas em diferentes
paises com o0s quais 0 Banco Mundial se relaciona, dentre eles o Brasil, contribuindo para a
definicdo de suas politicas educacionais. E importante considerarmos as prioridades que vém
sendo observadas no financiamento de projetos na area social pelo referido organismo, e, que
dizem respeito mais especificamente aos projetos educacionais.

Um conjunto de projetos vem sendo desenvolvido na area de capacitagdo de professores,
através de convénios entre o Banco Mundial e os governos estaduais e federal. Estes programas
estdo inseridos no esforgo governamental no sentido de cumprir as exigéncias da LDB, sobretudo
no que concerne a formacdo docente em nivel superior para 0 magistério das séries iniciais, bem
como no sentido de formar os novos professores e os leigos de acordo com as mudancas recentes
em curso na educacao brasileira (OLIVEIRA, 2000: 6).

A LDB, em seu Titulo VI - Dos Profissionais da Educagdo -, que inclui dispositivos
acerca do processo de formacgao inicial de professores no seu artigo 62 explicita que a formacgéo
docente sera feita em nivel superior em cursos de licenciatura, em universidades e institutos
superiores de formacdo. Chama ainda a atencdo a exigéncia incluida no artigo 87, enfatizando
que, até ao final da Década da Educacao (ano 2007), todos os professores deverdo ser habilitados
em nivel superior, incluindo-se ai a formacdo em servico, reforcando-se, dessa forma, um

fendmeno observado em ambito mundial.



Conforme ja observado a partir da promulgacdo da LDB vem sendo editado um conjunto
de regulamentacbes relacionadas a formacédo inicial de professores. Dentre estas medidas,
destacamos: a regulamentacdo dos Institutos Superiores de Educacdo e de cursos emergenciais
(com o objetivo de qualificar os professores que ja vém atuando nas redes de ensino); a criacao
dos Cursos Normais Superiores e a elaboracdo de diretrizes curriculares para os cursos de
formacdo de professores. As acdes apontadas incluem, entre outros aspectos, a valorizacdo do
componente da “préatica educativa”, o desenvolvimento de competéncias e o aproveitamento da
experiéncia docente (no caso de o discente ja ter experiéncia no magistério).

Estes elementos estdo presentes na Resolucdo CNE/CP n° 1, de 30/09/99, que dispde
sobre os Institutos, em seus artigos 1°, §1°:

Os cursos e programas dos institutos superiores de educacdo observardo, na
formacdo de seus alunos:

| - aarticulagéo entre teoria e pratica, valorizando o exercicio da docéncia;

Il - a articulagdo entre &reas do conhecimento ou disciplinas;

Il - o aproveitamento da formacdo e experiéncia anteriores em institui¢ces de
ensino e na prética profissional. (grifo nosso).

A criacdo dos Institutos Superiores de Educacdo (ISES), uma das modalidades de ensino
superior prevista na nova lei, tem como objetivos a formacdo de professores para a educacéo
infantil e séries iniciais do ensino fundamental nos Cursos Normais Superiores e de Cursos de
Licenciaturas, nos quais se inclui ainda a formacdo de professores das quatro séries finais do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio; formacao continuada para professores em exercicio e
programas de pds-graduacdo, de carater profissional, voltados para a docéncia na educacgédo
bésica. Além disto, legalmente, ha a previsdo de complementacdo pedagdgica de qualquer
graduado que deseje atuar na educacdo basica, com uma carga horéaria de, no minimo, 540 horas
(Resolugcdo CNE/CP n° 2/97), alem da regulamentacdo dos cursos seqiienciais que igualmente
oferecem diploma.

A criacdo dos ISES traz embutida a concepcdo de que a universidade ndo deve envolver-
se diretamente com a formacdo de professores, o que reforca a separagdo entre 0sS
estabelecimentos de ensino superior voltados para a pesquisa e os destinados a formacgédo de
profissionais de nivel superior. Tal separacdo foi amparada pelo Decreto n° 3.860, de 9 de julho
de 2001), o qual estabelece no seu artigo 8°:



Quanto a sua organizacdo académica, as instituicdes de ensino superior do
sistema federal de ensino classificam-se em:

| - universidades;

Il — centros universitarios;

111 - faculdades integradas, faculdades, institutos ou escolas superiores.

Essa tipologia pode ser explicitada dentro do principio de flexibilidade e diversificacdo da
oferta que caracteriza a LDB. A obrigatoriedade quanto as atividades de ensino, pesquisa e
extensdo se restringiu as universidades, ndo sendo exigida como requisito para o funcionamento
das demais modalidades de oferta de ensino superior, no caso centros universitarios, faculdades
integradas, faculdades, institutos superiores.

A hierarquizacdo da oferta em nivel superior normatizada em lei, e a definicdo do locus
preferencial para a formagdo de professores no nivel mais baixo da hierarquia, configuram um
caminho peculiar aos cursos voltados para essa formagéo, que independentemente do setor ao
qual se vinculam se publico, particular ou comunitério, devera se constituir como o menos
oneroso, favorecendo assim a qualificacdo docente de baixa qualidade, com contetdos
aligeirados e empobrecidos (SCHEIBE E AGUIAR, 1999:222).

No caso dos institutos superiores de educacdo, a diferenciacdo se evidencia ainda na
exigéncia da titulacdo de seu corpo docente que podera ser composto com apenas 10% de mestres
e doutores (artigo 4°, § 1° da Resolugcdo CNE/CP n° 1 de 30/09/99), diferentemente da exigéncia
feita as universidades de ter em pelo menos 1/3 com esse nivel de titulagdo (Artigo 52, da LDB).

O documento produzido pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais -
INEP/ Ministério da Educacdo — MEC, "Resultados e Tendéncias da Educacdo Superior no
Brasil”, revela que a diferenciacao entre os cursos de nivel superior (previsto em Lei) tende a se
aprofundar, diante do crescimento da demanda e dos novos perfis profissionais exigidos pelo
mercado. Além disso, a rapida expansdo do nimero de concluintes do ensino médio gera uma
demanda cada vez mais heterogénea, a qual aumenta a pressdo para que 0 ensino superior
diversifique sua oferta. O documento coloca a questdo da seguinte forma:

Ao contrario do que ocorre na educacdo basica, cuja meta universal
necessariamente requer que todos os alunos desenvolvam as competéncias e
habilidades basicas para o pleno exercicio da cidadania, no caso da educagdo
superior, o principal objetivo é oferecer diferentes opgbes, de acordo com 0s



perfis e interesses profissionais dos educandos. Por isso, observa-se uma
tendéncia comum na maioria dos paises, de diversificacdo e flexibilizacdo da
oferta. As reformas em curso incentivam o surgimento de instituicbes com
diferentes missBGes institucionais e académicas, reconhecendo que essa
diversidade é absolutamente indispensavel para que o sistema de ensino superior
cumpra seu papel na nova sociedade de conhecimento™ (CASTRO, 2000:16).

Como pode ser visto, a tendéncia de diversificacdo e flexibilizacdo da oferta, além da
diferenciacdo institucional e académica ja mencionada, ira ter implicacdes na configuracdo do
ensino superior, na qual se incluem os cursos de formacdo de professores, considerando-se as

diferenciacGes que podem ser incorporadas na formatacdo dos cursos.

Em relagdo a formacédo de professores para as series iniciais do Ensino Fundamental em
Curso Normal Superior, a primeira orientacdo, contida na Resolucdo CNE/CP n° 1/99, previa
uma carga horéaria de 3.200 horas, das quais 800 horas poderiam ser creditadas, se o discente
fosse egresso de curso normal em nivel médio; e 800 horas, se o licenciando ja possuisse

experiéncia docente.

Sobre essa possibilidade, Scheibe e Aguiar afirmam que de pouco adiantaria a oferta de
melhores cursos pelas universidades publicas, visto que os estudantes ndo resistiriam ao fato de
que seus colegas poderiam diplomar-se em cursos semelhantes até mesmo na metade do tempo
previsto nos cursos de licenciatura oferecidos em outras esferas. A redugéo de 1.600 horas nos
cursos de formacdo de professores ensejou o aparecimento de cursos de duracdo breve, voltados
para uma clientela com perfil que possibilitou essa reducdo, criando assim com essas medidas
“um nicho no mercado para o setor privado, 0 que j& pode ser visualizado pela corrida de
determinados grupos empresariais dispostos a entrar nessa seara que Ihes parece promissora”.
(Scheibe e Aguiar, 1999: 230).

Em funcdo das inimeras criticas feitas a essa resolucdo, pelos movimentos organizados,
pelas associacBes cientificas, dentre outros, € estabelecida uma nova duracdo e carga horéaria para
os cursos de formacdo de professores da educacdo basica, em nivel superior, de, no minimo,
2.800 horas. Dessas 200 horas poderdo ser reduzidas da carga horaria referente ao estagio
curricular supervisionado, para o qual séo previstas 400 horas iniciadas na segunda metade do
curso (Parecer CNE/CP 28/2001 e Resolucdo CNE/CP 02/02).



1.1.2 A Formagéao Docente no Brasil: o que os dados revelam

As assimetrias entre as diferentes regiGes do pais, no que diz respeito a formacédo inicial
de professores sdo aqui apresentadas para evidenciar um processo desfavoravel sobretudo as
regibes Norte e Nordeste, como pode ser constatado em dados oficiais, como os do "Censo do
professor 1997: perfil dos docentes de Educacdo Bésica - INEP/MEC, 1999".

A visualizacdo dos dados contidos no grafico abaixo permite o estabelecimento de
inferéncias quanto as consequéncias das politicas educacionais em curso e de seus provaveis
reflexos em programas ou cursos de formacdo de professores desenvolvidos nas diferentes
regides do Brasil.

GRAFICO 1 - Distribuicdo percentual do nimero de docentes no Brasil, segundo o grau de
formac&o, segundo Censo do Professor, de 1997.
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Neste sentido, face a exigéncia de nivel superior para o exercicio da docéncia nas séries
iniciais do Ensino Fundamental - diferentemente da legislacdo anterior que previa como requisito
necessario apenas a habilitagdo de nivel médio -, houve uma ampliacdo da oferta de cursos
voltados para a qualificacdo de professores nesse nivel de ensino. Neste quadro, a situacdo das



regibes Norte e Nordeste onde ainda é elevado o indice de professores que possuem apenas o
Ensino Fundamental, completo ou incompleto e de professores que possuem apenas o Ensino
Médio, favoreceu o aparecimento de programas de formacgdo em servico, tendo em vista as

possibilidades da nova legislacdo em curso.

Buscando uma maior aproximacgao com o objeto de estudo da investigacdo desenvolvida,
veremos como a qualificacdo docente se apresenta nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Gréfico 2 — Distribuicéo percentual do nimero de docentes no Brasil, segundo o grau de Formacédo — 12 & 42
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Das regides brasileiras, a Sudeste € a que apresenta maior percentual de professores com
nivel superior. Das 211.851 fung¢des docentes identificadas, 40,0% sdo exercidas por docentes
com formacdo em nivel superior; o percentual de professores com Ensino Fundamental é de
apenas 1,7%. Em contrapartida, na regido Norte, das 54.497 func¢Ges docentes identificadas,
somente 5,3% sdo exercidas por docentes com formacdo em nivel superior, 0 que pode ser
interpretado como uma decorréncia da reduzida oferta de cursos de nivel superior na regiéo.



Chama ainda a atencdo o elevado indice de funcdes docentes - 25,7% , exercidas por
docentes que possuem apenas o Ensino Fundamental, seja ele completo ou ndo. A grande maioria
possui 0 Ensino Médio (68,5%), constituindo-se assim numa clientela em potencial para o
desenvolvimento de programas de formacdo de professores que possibilitem a certificacdo de
acordo com as exigéncias da nova lei.

Diante do quadro descrito e das exigéncias contidas na LDB as instituiches de ensino
superior do pais vém sendo solicitadas a participar de programas de formagdo cujo objetivo
central é a qualificacdo de professores em nivel superior. A clientela de tais programas € formada
por professores que j& atuam nas redes de ensino fundamental e médio e que ainda ndo possuem
curso de nivel superior, de licenciatura. Assim é que se realizaram convénios entre as instituicdes
de ensino superior e as prefeituras municipais, como uma alternativa para alcancar os indices de
qualificacdo desejados visando a realizacdo de cursos de licenciatura restritos aos professores que
ja atuam nas redes de ensino desses municipios, inclusive com processo seletivo diferenciado.
Estes cursos, em geral, sdéo mantidos com recursos oriundos do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério — FUNDEF?.

1.1.3 Referenciais Curriculares para a Formacao de Professores das Séries Iniciais

A perspectiva de estabelecer referenciais que orientem a educagdo escolar no ensino
fundamental e médio esta presente em varios artigos da LDB. Por exemplo, no artigo 4°, esta
incluida a necessidade de o Estado garantir padrées minimos de qualidade na educacdo escolar
publica. Da mesma forma, no artigo 9°, € atribuida a Unido a responsabilidade de estabelecer, em
colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a
educacdo infantil, para o ensino fundamental e para o ensino médio, que norteardo os curriculos e
seus conteudos minimos, de modo a assegurar uma formacéo basica comum.

No capitulo referente a Educacéo Basica, 0 artigo 26 mostra a necessidade de uma base
comum nacional nos curriculos do ensino fundamental e médio, a ser complementada, em cada

! Instituido pela Lei n® 9.424/96.



sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, em funcdo das
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela.

Em relacdo a educacdo superior, identificamos dois artigos nos quais ha referéncia
explicita a necessidade de se estabelecer diretrizes para este nivel de ensino: artigos 53 e 64. No
artigo 53, a questdo é explicitada ao atribuir as universidades a autonomia de fixar os curriculos
dos seus cursos e programas, desde que observadas as diretrizes gerais pertinentes. Outra
referéncia a este aspecto esta contida no artigo 64, que aborda a necessidade de uma base comum
nacional para a formacdo de profissionais para a educagdo, administracdo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacdo bésica, em cursos de graduacdo
em pedagogia ou em nivel de pés-graduacao.

Na busca de estabelecer diretrizes gerais para a educagdo superior, o Ministério da
Educacao, em conjunto com o Conselho Nacional de Educacdo, formulou o Edital n® 04/97,
convocando as instituicGes de ensino superior a apresentarem propostas para os seus diferentes
cursos de graduacdo. Ap6s o edital foram organizadas comisses de especialistas dos varios
cursos de graduacdo. No caso dos cursos de licenciaturas, 0 MEC inicialmente constituiu a
Comisséo de Especialistas de Pedagogia. Somente mais tarde, em novembro de 1999, foi criado
um Grupo de Trabalho (GT) das Licenciaturas, separado dos bacharelados. Esse GT foi composto
por representantes de diferentes setores do MEC, ao contréario dos demais cursos de graduacéo.
Entre esses setores participaram a Secretaria de Educagdo Superior — SESU e a Secretaria de
Educacdo Fundamental — SEF, sendo posteriormente ampliado por outros especialistas no ensino
das areas que compdem a educacao basica.

Ao lado destas iniciativas, 0 MEC desenvolveu diferentes a¢des no sistema educacional
que tém reflexo na atuacdo dos professores: a criacdo do FUNDEF, a politica de avaliacdo que
inclui o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica - SAEB, o Exame Nacional do Ensino Médio -
ENEM e Exame Nacional de Cursos -, a TV Escola, a formulacdo de referenciais curriculares
para os diferentes niveis de ensino como € o caso dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs),
para o Ensino Fundamental e Ensino Médio, Programa Nacional de Livros Didaticos (PNLD),
dentre outros. A elaboragdo do documento intitulado "Referenciais para Formagdo de
Professores” estéd inserida neste contexto e se refere a formacdo de professores de Educacdo
Infantil e das séries iniciais do Ensino Fundamental.



Mais recentemente as politicas educacionais no governo Luis Inacio Lula da Silva vem
dando continuidade a essas agdes, sendo propostos dentre outros a Reforma da Educacéo
Superior, Programa Universidade para Todos — PROUNI, Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Superior - SINAES, Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Escola Basica —
FUNDEB, Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores de Educacdo Basica.

No que diz respeito aos referenciais curriculares para a formacdo de professores, estes
foram, apds intenso processo de discussdo, finalmente, aprovados em 08/05/2001 — através do
Parecer CNE/CP n° 009/2001 e que posteriormente foi transformado na Resolu¢do CNE/CP n° 1,
de 18 de fevereiro de 2002. O processo de discussdo que ocorreu desde a sua instalagdo, expressa
os conflitos presentes no campo da formagao de professores e que em certos aspectos colide com
as orientacdes que vém sendo difundidas no &mbito dos movimentos sociais organizados.

Isso se torna mais evidente no que diz respeito as diretrizes curriculares para a formacéo
de professores para a Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental, sobretudo em
relacdo a possibilidade dessa formacao ocorrer nos cursos de Pedagogia.

No ambito do Conselho Nacional de Educacdo desenvolveu-se o processo de construcéo
das diretrizes curriculares do curso de Pedagogia, cuja versdo final até hoje ainda ndo foi
aprovada e que tem ensejado diferentes manifestagdes®.

A conjuntura descrita permite levantar indagac6es sobre como este conjunto de diretrizes
oficiais estd sendo incorporado nos principios e critérios que tém orientado a elaboracdo dos
curriculos dos cursos de formacdo inicial de professores em nivel superior, com destaque para
aqueles direcionados aos anos iniciais do ensino fundamental.

Por um lado, sabemos que os cursos de formacdo inicial ttm que se adequar as
orientagdes oficiais, havendo, pois uma tendéncia no sentido de que essas orientacdes acabem por
predominar na proposi¢do de um curriculo para esses cursos. De outro lado, o movimento
observado no contexto nacional sugere uma atitude de resisténcia a politica oficial, sobretudo por

parte dos movimentos organizados, como os sindicatos e diferentes associacdes de educadores,

2 0 documento intitulado “A definicdo das diretrizes para o Curso de Pedagogia”, foi encaminhado em 10/09/2004
ao Conselho Nacional de Educagdo, com vistas a elaboracéo das diretrizes curriculares e subscrito pela ANFOPE,
ANPED, e Centro de Estudos Educacéo e Sociedade — (CEDES).


http://www.mec.gov.br/cne/pdf/CP012002.pdf
http://www.mec.gov.br/cne/pdf/CP022004.pdf
http://www.mec.gov.br/cne/pdf/CP012002.pdf
http://www.mec.gov.br/cne/pdf/CP012002.pdf

além da resisténcia dos docentes das Faculdades/Centros de Educacdo, sobretudo das
universidades publicas.

Esta situacdo pode ser depreendida a partir de documentos elaborados pelas entidades
organizadas como é o caso da Associagdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais em
Educagdo - ANFOPE, Férum de Diretores das Faculdades/Centros de Educacdo - FORUMDIR,
Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo - ANPAE, Sindicato Nacional dos
Docentes das Instituigdes de Ensino Superior — ANDES e Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educacdo - CNTE. Esse foi o caso dos documentos apresentados por essas
entidades nas Audiéncias Publicas que antecederam a aprovacdo das Diretrizes Curriculares para
a Formacao de Professores.

Para uma melhor compreensdo acerca de como vem ocorrendo a organizacdo dos
curriculos no campo da formacdo de professores, ha necessidade de entender as contradicdes
existentes nesse processo, em que as relacdes de poder, as lutas dos grupos em diferentes
posicdes, definem a configuracdo dos curriculos. Assim é que é igualmente importante identificar
as correlacdes de forcas que determinaram maior énfase em dada forma de conhecimento em
detrimento de outra, bem como a atuacdo dos atores sociais (LOPES, 1998:58).

1.2 Formacao de professores e curriculo

A seguir, procuramos discutir conceitos fundamentais na constituicdo da tematica de
estudo e na delimitacio do objeto, na busca de uma compreensdo mais clara sobre o
conhecimento produzido, via estudos e pesquisas, que tém sido acumulados nos Gltimos anos.
Nesta perspectiva, a se¢do foi organizada em quatro itens que abordam: (a) as tendéncias atuais
na formacdo de professores, (b) a formagdo docente para séries iniciais da escolarizacao; (c) o
curriculo nos cursos de formagéo docente; essas se¢des sdo fundamentais para definir (d) o foco e
0s objetivos da investigacdo. Os trés primeiros sdo fundamentais para a defini¢do do ultimo.

1.2.1. Tendéncias na Formagédo Docente

Diferentes autores tém procurado analisar as condigdes do trabalho docente no contexto
da sociedade contemporanea, isto €, identificar como a profissdo docente tem sido afetada pelas



mudangas econémicas, culturais e sociais hoje em curso (ENGUITA, 1998; GIL VILLA, 1998;
ESTEVE, 1995; NOVOA, 1995).

O processo de expansdo do ensino, aliado as mudancas econémicas, sociais e culturais, ira
se refletir na transformacéo do sistema educacional, diante do aparecimento de novos problemas
para conviver com 0s quais os sistemas de ensino ndo foram preparados. Esteve (1995) aponta
um conjunto de doze indicadores béasicos que resumem as mudangas na area da educacéo:
aumento das exigéncias em relagdo ao professor; inibicdo educativa de outros agentes de
socializacdo; desenvolvimento de fontes de informacdo alternativas a escola; ruptura do consenso
social sobre a educagdo; aumento das contradi¢cbes no exercicio da docéncia; mudanca de
expectativas em relacdo ao sistema educativo; modificacdo do apoio da sociedade ao sistema
educativo; menor valorizagdo social do professor; mudanca dos conteudos curriculares; escassez
de recursos materiais e deficientes condi¢Ges de trabalho; mudanga nas relagdes professor-aluno e
fragmentacdo do trabalho do professor. Tal conjuntura ocasiona, dentre outros problemas, um
conjunto de reagdes dos professores que na literatura pedagdgica é conhecido pela expressao mal-
estar docente (ESTEVE, 1995:97).

Sobre esta questdo, em trabalho anteriormente publicado, analisamos que ao lado do
processo de desvalorizagdo social e salarial do professor, decorrente das precérias condic¢Ges de
trabalho, dos baixos salarios e da jornada de trabalho excessiva, > juntam-se 0s processos
inadequados de formacdo, o que contribui para a difusdo da idéia de que a escolha da profisséo de
professor se constitui numa opc¢éo que denota uma incapacidade por parte daquele que a escolhe,
de buscar outras op¢des mais rentaveis. Esta idéia, evidentemente, tem repercussées na definicdo
da escolha do curso a ser seguido pelos postulantes a uma vaga no ensino superior,
desestimulando parte dos alunos a optarem por essa modalidade de formagdo* (CAMARGO,
2001: 12).

% Os professores, em geral, precisam trabalhar mais de um turno, as vezes até trés turnos, tendo em vista 0s baixos
salarios que lhes sdo destinados, sem que Ihes seja destinado horério para qualificacdo ou preparacédo das aulas.

4 Apesar desse quadro, no Brasil tem aumentado a demanda pelos cursos de licenciatura diante de inimeros fatores
como: aumento efetivo de oferta de emprego docente, ampla divulgagéo no periodo, acerca do papel que a educagio basica
exerceria para a localizaco dos individuos no mercado de trabalho, decorrente do aumento de vagas na educagdo basica,
despertando a atengio para as oportunidades de trabalho nessa area. Na UFMG, por exemplo, o curso de Pedagogia que
tinha, no ano de 1997, 6,18(curso diurno) e 10,62 (curso noturno) candidatos por vaga, passou em 2002 para 19,30 e
19,27 respectivamente. J& em 2003 a procura foi de 13,22 (curso diurno) e 21,78 (curso noturno). No ano de 2004,
observou-se um equilibrio entre os dois turnos 13,39(curso diurno) e 12,27 (curso noturno).



Sem davida, o processo de expansdo do ensino basico vem colocando diferentes desafios
a profissdo docente, tornando-se importante repensar o processo de formacao do professor, no
sentido de prepara-lo para os problemas que enfrentara na sua trajetoria profissional.

Para NOvoa (1997), a formacdo de professores pode desempenhar um papel importante na
configuracdo de uma nova profissionalidade docente, estimulando a emergéncia de uma cultura
profissional no seio do professorado e de uma cultura organizacional no seio das escolas, o que
poderia trazer ganhos para tanto para o ensino como para os profissionais que nele atuam.

Este mesmo autor aponta a necessidade de o processo formativo estimular uma
perspectiva critico-reflexiva que forneca aos professores 0s meios de um pensamento autbnomo e
que facilite as dindmicas de autoformacdo participada, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos e projectos préoprios, com vista a construcdo de uma identidade que também € uma
identidade profissional (IDEM).

Ao lado desse entendimento, ganha igualmente relevancia em ambito mundial a
perspectiva de uma formacgao inicial breve aliada a uma formagao continuada mais bem planejada
e implementada. Prevalece a idéia de que a formacdo profissional so se desenvolve realmente no
exercicio da profissdo, 0 que acaba por restringir os processos de formacao inicial de professores,
contribuindo para acentuar uma concepcdo instrumental nos cursos destinados a formacao
docente.

Desta forma, em um contexto no qual ganha forca a discussdo e as divergéncias acerca do
processo de formacdo de professores, torna-se imprescindivel o estudo dos processos de
formacdo empreendidos no contexto das reformas educativas, para que possamos perceber qual a
natureza da formagéo profissional que vem sendo desenvolvida e que perspectivas se colocam
para a insercao desses profissionais nos sistemas de ensino.

Podem-se identificar diferentes tendéncias no que concerne a analise da formacéo
docente. Segundo Pérez Gomez (1998: 354), baseando-se em Zeichner e Feiman-Nemser, quatro
perspectivas basicas sdo dominantes no discurso tedrico e nas atividades préaticas da formacéo do
professor: académica, técnica, pratica e de reconstrucdo social. Ja Marcelo Garcia (1999: 33)
aponta como orientacdes predominantes na formacéo de professores: a académica, a tecnologica,
a personalista, a pratica e a social-reconstrucionista.



Estas classificacbes permitem identificar diferentes orientacbes presentes no campo da
formacéo de professores. E, como toda classificacdo, ha que se ter clareza de seus limites, uma
vez que na pratica ha interpretacdes variadas sobre estas perspectivas e combinacdes entre elas,
pois esses tipos ndo aparecem puros, mas podem ser vistos como aspectos predominantes nos
processos de formacdo de diferentes cursos. Neste sentido, a classificacdo apontada por Pérez
Gobmez sera agora detalhada.

o Perspectiva académica

Neste enfoque o0 ensino é tratado como um processo de transmissdo de conhecimentos e
de aquisicdo da cultura publica que a humanidade acumulou e o docente € visto como um
especialista nos diferentes campos de saberes que fazem parte desta cultura. A partir desses
conceitos, sua formacdo estara vinculada estreitamente ao dominio dos conteddos especificos
(saberes disciplinares) que devera transmitir.

Dois enfoques sdo apresentados dentro da perspectiva académica: o enciclopédico e o
compreensivo. No enfoque enciclopédico, a formagdo do professor é concebida como a de um
especialista em um ou em varios ramos do conhecimento académico. O melhor desempenho na
funcdo depende do grau de conhecimento que o docente possui. Nao hd uma distingdo clara sobre
0 saber e o0 ensinar, dando-se pouca importancia tanto a formacéo didatica na propria disciplina
quanto a formacao pedagdgica do docente (Idem).

O professor como um intelectual que possibilita o contato do aluno com as aquisicdes
cientificas e culturais da humanidade € caracteristica do enfoque compreensivo, o qual prioriza o
conhecimento das disciplinas como objetivo chave na formagdo do docente. E necesséario ao
docente ser formado nos processos de investigacdo e descoberta, no conhecimento da estrutura
epistemoldgica de uma determinada disciplina ou de um conjunto de disciplinas, bem como da
historia e da filosofia da ciéncia. Além disto, deve incorporar o que Schulman (citado por Pérez
Gomez, 1998: 355) denomina conhecimento do contetdo pedagodgico das disciplinas, ou seja, a
forma de representar seu contetdo, de modo que o aluno/a possa incorpora-lo de maneira
significativa as suas aquisicdes prévias.



o Perspectiva técnica

Nesta orientacdo, a preocupacéo central esta em dotar o ensino de status e rigor proprios
do conhecimento cientifico. A idéia de racionalidade técnica sustenta a concepgdo de que a
atividade profissional tem um carater instrumental e é dirigida para a solugdo de problemas,
através do uso adequado de principios cientificos e de técnicas deles derivadas. Nesta concepc¢éo
0 docente é tratado como um técnico que deve aprender conhecimentos e desenvolver
competéncias e atitudes adequadas a sua intervencdo préatica. A formacdo do docente se concentra
em conhecimentos elaborados por cientistas, cabendo ao professor domina-los, para com base
neles fundamentar sua atuacdo profissional.

o Perspectiva pratica

Um outro enfoque, identificado por Pérez Gomez que tem influenciado significativamente
as propostas curriculares de formacao € a perspectiva pratica, na qual “o professor é visto como
um artesdo, artista ou profissional clinico que tem de desenvolver sua sabedoria experiencial e
sua criatividade para enfrentar as situagfes Unicas, ambiguas, incertas e conflitantes que
configuram a vida da aula” (PEREZ GOMEZ, 1998: 363).

Nesta perspectiva, a formagdo docente é feita prioritariamente na pratica uma vez que,
dada a diversidade de situacBes de escolarizacdo, ndo é possivel prever 0s processos que se
desenvolvem neste ambito, o que vai depender da criatividade e da adaptabilidade do professor.

Duas sdo as correntes nessa perspectiva: o enfoque tradicional e o que enfatiza a préatica
reflexiva, sendo que este ultimo tem tido uma repercussdo muito grande na literatura educacional
atualmente disponivel sobre os processos de formacao docente (Pérez Gomez, 1998: 363).

No enfoque tradicional, o ensino é concebido como uma atividade artesanal, na qual o
conhecimento existente, acumulado através dos tempos, formou-se através de tentativas e erros,
possibilitando uma “sabedoria profissional”. Estes saberes sdo transmitidos de geracdo em
geracdo, atraves da interacdo entre os professores mais experientes que introduzem os iniciantes
neste processo de socializagao profissional.



O enfoque reflexivo sobre a pratica incorpora o entendimento de que, em face as
diferentes situacdes que perpassam o trabalho docente, o professor deve ser preparado para
desempenhar um novo papel. Assim, € preciso analisar o contexto no qual os professores atuam

na sala de aula, e que lhes possibilita refletir sobre 0 mesmo.
o Perspectiva de reflex@o na prética para a reconstrucédo social

Por dltimo, Pérez Gomez (Idem) distingue a perspectiva de reflexdo na pratica para a
reconstrucdo social, que concebe o ensino como “uma atividade critica, uma préatica social
saturada de opcBes de carater ético, na qual os valores que presidem sua intencionalidade devem
ser traduzidos em principios de procedimentos que dirijam e se realizem ao longo de todo o
processo de ensino aprendizagem”.

Neste sentido, a perspectiva de reflexdo critica deve estar incorporada ao cotidiano do
professor, a fim de que o docente possa compreender as caracteristicas dos processos de ensino-

aprendizagem, bem como do contexto em que 0 ensino ocorre.

Sdo dois os enfoques nesta perspectiva: o enfoque de critica e reconstrugdo social e o de
investigacdo-acdo e formacdo do professor para a compreensdo. No primeiro enfoque — critica e
reconstrucdo social — ha o entendimento de que tanto o ensino como a formacdo do professor
volta-se para o desenvolvimento da consciéncia social dos cidaddos com vistas & construgdo de
uma sociedade melhor, do ponto de vista de igualdades e justica. O professor, como intelectual
transformador tem compromisso com a formacao dos cidadaos e, portanto, a sua formacéo deve
dar énfase as disciplinas das chamadas humanidades, ao desenvolvimento das capacidades de
reflexdo critica e ao desenvolvimento de atitudes, tendo como base o compromisso do professor
com uma acao transformadora, tanto no &mbito escolar, quanto fora dele.

O enfoque de investigacdo—acao ou formacgéo do professor para a compreensao inclui as
contribuicBes de Stenhouse (1985) ° segundo o qual o modelo de desenvolvimento curricular
deve ser processual e os valores que regem a intencionalidade educativa devem ser erigidos e
concretizados em principios e procedimentos que orientem cada momento do processo de ensino.
O professor contribui ativamente na construcdo do curriculo, o que requer a atividade intelectual

>Stenhouse, L. Investigacion y desarrollo del curriculum, Morata: Madrid, 1985.



e criadora do mesmo. Nesta perspectiva ndo ha desenvolvimento curricular sem desenvolvimento
profissional do docente.

Outra contribuicdo neste sentido é a de Elliot (1997)° que prope a investigacdo-acdo
como uma forma de desenvolvimento curricular. Este autor aponta o carater instrumental do
conhecimento especializado, quando este ocorre fora do processo de investigacdo-acéo,
provocando a alienagdo do professor. Um dos requisitos para o desenvolvimento do processo de
investigacdo-acdo € a organizacdo em grupos, em que participantes e observadores possam
refletir e dialogar sobre as préticas desenvolvidas, as perspectivas de mudanga no contexto
escolar e no contexto mais amplo da sociedade. Esta perspectiva deve ser entendida como
contraponto ao modelo de racionalidade técnica, uma vez que entende que a pratica docente, bem
como a formacgdo do professor, envolve um trabalho de natureza intelectual, de reflexdo e
interpretagéo constante.

1.2.2 A formagdo docente para as séries iniciais da escolarizagdo

Em relacdo a formacdo docente para as séries iniciais da escolarizacdo, objeto de estudo
nesta tese, ha que se reconhecer que se encontra em processo de grande mudanca, quando passa a
se exigir que seja feita em nivel superior.

Ao longo de mais de um século, tem predominado uma tendéncia de desenvolver os
processos de formacéo docente em cursos normais. Esta tendéncia a normalizacdo, que se iniciou
em um contexto de valorizagdo dos processos de escolarizacdo no século XIX, € assim expressa
por Bourdoncle: a normalizacdo do século XIX € a criacdo de lugares onde é estabelecida a
norma do ensino e onde sdo formados aqueles que deverdo seguir essa norma. Esta passava, a
principio, pela aquisicdo de um bom nivel de formacdo de base seguida pela formagdo de uma
moral e de gestos profissionais (BOURDONCLE, 1997: 34).’

A perspectiva de sistematizar o processo de formacdo de professores toma corpo
sobretudo a partir desse século, com a ampliacdo da escolarizacdo entdo disponibilizada a

6 Elliot, J. La Investigacién Accién en Educacién. Madrid: Morata, 1997.

" Cf. original em francés. : (...) la normalisation du 19 iéme siécle, c’est la création de lieux ou est établie la norme de
I’enseignement et ou sont formés ceux qui devront ensuite suivre cette norme. Celle-ci passait d ' abord par
I’aquisition d’un bon niveau de formation de base puis par celle d’une morale et de gestes professionnels (...)



populacdo. A concepcao de normalizacdo remete ao entendimento de que o processo de formacéo
do professor deve ser regulamentado incluindo a perspectiva de uma formacao intelectual basica
e de padrGes de conduta moral e de atitudes consideradas aceitaveis dentro do exercicio da
profissao.

No Brasil a formagdo de professores para o ensino das series iniciais da escolarizagéo
esteve vinculada durante longo periodo histérico ao ensino normal, em uma formacao
profissional que antecedia o ensino superior, localizada, em geral, no ensino médio, mas nao

exclusivamente.

Conforme mencionado, a partir da aprovacdo da LDB vem sendo incentivada a formacao
de professores em nivel superior, com repercussdes sobre o significado que essa formacéo deve
ter especialmente no que diz respeito ao locus de formacéo e a concepcao que deverd nortea-la.
Assim, o artigo 62 da referida lei aponta para a formacdo de professores em duas instancias:
universidades e institutos superiores de educacdo, o que pressupde concepcdes diferenciadas
acerca do processo de formacdo, dependendo de qual seja a opcdo a ser seguida por uma
determinada instituicdo (BRZEZINSKI, 1999; SILVA, 1999; LIBANEO E PIMENTA, 1999).

Bourdoncle distingue a idéia de academizacdo e universitarizacdo. Por academizacao
entende:

0 movimento que leva os antigos institutos de formacdo de professores (escolas
normais, training colleges) a se aproximarem do ensino superior pelo
funcionamento (elevacgdo do nivel de recrutamento, concessdo de um diploma de
ensino superior), e mais ainda pelo conteldo centrado nos saberes académicos,
isto é, nas disciplinas, em detrimento dos aspectos profissionais de seu ensino
(BOURDONCLE,1997: 34).

A idéia de universitarizacdo corresponde ao:
movimento de absor¢do das antigas instituicdes de formacdo de professores
(escolas normais, escolasticados ) pelas estruturas proprias da universidade.
Trata-se de uma estrutura polivalente em dois sentidos. Em primeiro lugar, a
formacdo se faz acompanhada de pesquisa e as carreiras sdo fortemente
influenciadas por esta Gltima. Em segundo lugar, a formagdo em si mesmo esta
ligada a diversas especialidades das profissdes educativas. Para prepara-la, é
preciso fazer intervir, quando necessario, especialistas de outros departamentos



universitarios, ou planejar em conjunto com eles uma parte da formagédo.
(IDEM: 35).8

Segundo Waldeck Carneiro da Silva, a idéia de universitarizacdo da formacdo do
professor traz consigo o entendimento de que é preciso investir em outro perfil profissional para o
professor, que se quer dotado de maior autonomia intelectual para pensar, inventar, adaptar, ser
sujeito de sua acao profissional, deixando de ser aquele que segue prescricbes pedagdgicas
(SILVA, 1999:47).

As divergéncias quanto ao locus dessa formacgéo estdo ligadas a pertinéncia da formacgéo
de professores nas universidades. Sobre essa questdo, entre os argumentos utilizados para
justificar a formagdo de professores em ambito ndo-universitario, Silva (1998:58) afirma que
ganha forca tal concepgdo no contexto brasileiro em face a inexisténcia de condicdes atraentes de
trabalho para os professores e candidatos ao magistério. Tal justificativa estd baseada no
entendimento de que o investimento feito ndo tem o correspondente efeito na realidade da escola
basica, uma vez que, por mais qualificada que seja a formacédo recebida na universidade, ndo ha
garantia de retorno positivo, devido as precérias condi¢des de trabalho nesse nivel de ensino.

Por ultimo, Silva aponta outro foco de resisténcia a formacao do professor primario em
nivel universitario, motivada pela desvalorizacdo no interior das universidades da tarefa de
formar professores, 0 que pode ser constatado atraves da condi¢do dos cursos de licenciatura, e
em particular dos cursos de Pedagogia (IDEM: 58).

Neste cenario de mudangas, apesar das argumentacdes acima evidenciadas observa-se
que, a partir da década de 80, tém sido desenvolvidas experiéncias de reformulacdes curriculares
nos cursos de Pedagogia, as quais incluem a énfase na formacgédo para as séries iniciais, com
resultados considerados por Brzezinski (1999) como satisfatorios.

Esta conclusdo difere dos argumentos apontados por Silva, principalmente se levarmos
em consideracdo a desvalorizacdo dos cursos de Pedagogia e das licenciaturas em geral no

8 Cf. original em francés: (..) L’universitarisation des années 30 & 50 aux Etats-Unis, des années 65-70 au Québec ¢ '
est le mouvement d’absorption des anciennes institutions de formation des enseignants (écoles normales,
scolasticats) par les structures habituelles des universités (...)



interior das universidades, posicdo essa que vem sendo modificada ainda que lentamente nessas
instituicOes.

Em documento® elaborado para discusséo acerca da formacéo inicial de professores para a
educacgdo basica, Guiomar Namo de Mello reafirma alguns dos argumentos apontados por Silva,
ao afirmar que:

é preciso dar prioridade a formacdo de professores na perspectiva e no &mbito da
politica de educacdo basica, independentemente da problematica do ensino
superior como tal, inclusive, e talvez principalmente, dos impasses gerados pela
fragilidade da area de educacdo na maioria das universidades, pela
departamentalizacdo e consequente segmentagdo nas licenciaturas(MELLO,
1999: 4).

Este documento sintetiza alguns pontos considerados fundamentais no debate que se
processa no campo da formag&o do professor. Expressa algumas das concepgdes em que se tém
pautado as orientacfes seguidas pelas politicas oficiais, dada a posi¢cdo ocupada pela autora,
membro do Conselho Nacional de Educacéo e da Comissdo formada pelo Ministério da Educacédo
que elaborou as Diretrizes Curriculares para a Formacdo Inicial de Professores da Educacéo,

encaminhado ao Conselho Nacional de Educacéo e recentemente aprovado.

A criacdo do Curso Normal Superior vem sendo indicada como opcao preferencial de
formacéo do professor das séries iniciais em diferentes documentos oficiais que tém tratado da
questdo, a saber: Resolucdo CNE/CP n° 1 de 30 de setembro de 1999, que dispde sobre os
Institutos Superiores de Educacdo; Decreto n°® 3.276 de 6 de dezembro de 1999, o Decreto n°
3.554, de 7 de agosto de 2000, Parecer CNE/CES 133/2001, Parecer CNE/CP 009/2001 e mais
recentemente a Resolugdo CNE/CP n° 01/2002.

Em todos estes documentos, ndo ha absolutamente indicagdo do curso de Pedagogia como
formador de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental. Ao contrério, nas discussdes
que precederam a tramitacdo destes documentos, é atribuida, direta ou indiretamente, ao curso a
responsabilidade pelas tradicionais deficiéncias que impedem a necessaria melhoria da qualidade

do ensino basico. *°

% Formag&o Inicial de Professores para a Educagdo Bésica: Uma (Re)Visdo Radical, elaborado por Guiomar Namo de
Mello.

10 Conforme declaragdo de voto da conselheira Eunice Ribeiro Durham, contrério & decisdo do Conselho Pleno do
CNE, que aprovou a alteragdo do Decreto 3.276/99.



Contrapondo-se ao conjunto de orientacdes presentes na politica oficial, encontra-se uma
outra concepcdo que vem sendo defendida pelo movimento de educadores liderado pela
ANFOPE. Esta concepcéo, construida através de pelo menos duas décadas, tem sido:

reafirmada e aprimorada ao longo da trajetoria de construgdo coletiva dos
educadores, que tem orientado estudos que foram dando forma e contetdo as
idéias, proposicdes e propostas de reestruturacdo curricular, particularmente nos
cursos de pedagogia e de numerosas instituicbes em nosso pais, em resposta aos
ideais dos educadores na luta pela democratizacdo da escola, da educacdo, pela
valorizacéo e profissionalizacdo do magistério ((FREITAS, 1999:30).

O conjunto de principios norteadores defendidos pela ANFOPE inclui uma solida
formacéo tedrica, a unidade teoria/pratica, gestdo democréatica, compromisso social e politico do
profissional da educacdo, trabalho coletivo e interdisciplinar, formacéo inicial articulada a
formacdo continuada, configurando-se como instrumento de analise e discussdo das politicas

atuais no campo da formacao de professores.

1.2.3 O curriculo como categoria central para estudar os cursos de formacéo docente

Existem na literatura variadas explicagdes sobre o significado de curriculo incluindo
desde aquelas que procuram entendé-lo a partir da sua fungdo social como ponte entre a
sociedade e a escola, passando pelas explicagdes que o concebem como um projeto ou plano
educativo, pretenso ou real, composto de diferentes experiéncias e contetdos, chegando até as
formulacdes que o entendem como a expressdo formal e material desse projeto pedagdgico que
deve apresentar determinado formato, contelido e orientagdes seqiienciais (SACRISTAN,
1998:14).

Para Tomas Tadeu Silva (1999), as defini¢Ges de curriculo disponiveis na literatura nao
sdo utilizadas para captar o verdadeiro significado de curriculo, mas para mostrar aquilo que o
curriculo é. Assim, a forma como ele é definido pelos diferentes autores e teorias corresponde,
portanto, ao entendimento de como o curriculo tem sido trabalhado historicamente.

Segundo Goodson (1995), o vinculo entre curriculo e prescricdo decorre da etimologia
bésica da palavra curriculo originaria da palavra latina currere (correr), significando curso ou



carro de corrida. A idéia de curriculo como prescri¢do questionada no inicio dos anos 70, marcou
decisivamente as teorias curriculares forjadas, sobretudo na primeira metade do seculo XX, ou
seja, um conjunto de assercdes indicando como a escolarizacdo deveria ocorrer. Grande parte dos
estudos curriculares até entdo produzidos estiveram restritos a atividade técnica de como fazer o
curriculo, nas suas formas de organizacéo e elaboracao. (Silva, 1999: 30).

As teorias criticas surgidas a partir da década de 60 questionam a orientacdo seguida pelos
estudos no campo do curriculo. Discutem por que esses Ultimos negligenciam questdes
fundamentais sobre a razdo de determinados tipos de conhecimentos e ndo outros serem
privilegiados em uma dada organizacdo curricular, contribuindo para manter uma caracteristica
recorrente, na trajetdria dos processos de escolarizacdo, que € a da diferenciacdo, ou seja, a de
classificacdo dos estudantes.

Assim é que as teorias criticas apresentam como caracteristicas 0 questionamento do
papel do curriculo e das relagdes de poder sobre as quais ele se assenta, discutindo ainda os
efeitos do curriculo na vida das pessoas e nas relacdes sociais.

No campo das teorias criticas destaca-se a visdo do curriculo como uma construcéo social,
idéia defendida pela “Nova Sociologia da Educacdo” (NSE), movimento que emerge no inicio
dos anos 70 na Inglaterra, que inclui os estudos desenvolvidos por Young (2000), Bernstein
(1996), dentre outros. O ponto bésico para a NSE era colocar o curriculo como uma questdo

central, ou seja, como principal objeto de estudo da Sociologia da Educacao.

De acordo com a NSE, a questdo fundamental que perpassa qualquer teoria do curriculo
envolve saber qual é a definicdo de conhecimento a ser ensinado, pois o curriculo é sempre o
resultado de uma selecdo, desenvolvida a partir de um universo mais amplo de conhecimentos e
saberes (SILVA, 1999:14).

Os trabalhos da NSE procuram evidenciar conexdes entre curriculo e poder, curriculo e
controle social. Neste sentido, a elaboracdo do curriculo pode ser considerada um processo pelo
qual se inventa tradicdo. Sobre essa questdo Goodson (1995: 27), assim se refere: “N&o &, porém,
como acontece com toda tradicdo, algo pronto de uma vez por todas; €, antes, algo a ser
defendido onde, com o tempo, as mistificacGes tendem a se construir e reconstruir”.



Vale dizer que na trajetdria da escolarizacdo, existem conhecimentos e saberes que foram
relegados a um segundo plano, em face de outros saberes com mais prestigio e maior visibilidade
social.

Para Goodson (Idem), iniciar qualquer analise de escolarizacdo aceitando sem questionar,
ou seja, como pressuposto, uma forma e um contetudo de curriculo debatido e concluido em
situacdo historica particular e com base em determinadas prioridades sociopoliticas, é privar-se
de toda uma série de entendimentos e insights em relacdo a aspectos de controle e operagédo da
escola e da sala de aula.

Neste contexto, o entendimento de cultura, de modo plural, implica reconhecer que néo
existe uma dnica cultura, unitaria, homogénea e universalmente praticada. Ha, pois, diferentes
culturas e um campo ou terreno de luta no qual eles se confrontam. A partir destas relagdes de
poder gue se travam entre diferentes grupos e classes sociais, é realizada a selecdo e definicdo dos
conhecimentos que deverdo ser priorizados no curriculo escolar (MOREIRA e SILVA, 1997: 27).

Mais recentemente, os estudos sobre curriculo tm incorporado as orientagdes decorrentes
da influéncia do pensamento pds-estruturalista. Ao descrever 0 que poderia caracterizar essa
influéncia sobre a area de estudos do curriculo, Santos e Moreira (1995: 50) apontam a énfase na
analise das formas como o curriculo constréi identidades e subjetividades. Segundo esses autores
essa influéncia esta presente nos trabalhos de autores como Giroux, MacLaren, Cherryholmes e

Popkewitz.

Dentro desta perspectiva, destacamos Popkewitz (1997), que tem centralizado seus
estudos na compreensao dos processos de reforma educativa. Para ele, 0s processos de reforma
educativa se caracterizam pelas relacbes sociais que se estabelecem com a organizacdo das
instituicOes, definindo novas formas de governo e de disciplinamento que precisam ser analisadas
e discutidas.

Para esse autor os sistemas de regras, distin¢Bes e categorias dos curriculos privilegiam
certos tipos de interpretacdo do mundo no interior de diferentes possibilidades. As regras
subjacentes ao curriculo também fornecem uma tecnologia de auto-regulacéo e autocontrole; uma
forma de poder que tem implicagbes no modo como os individuos gerem a si proprios e



representam as regras, padrdes e estilos de raciocinio, construindo assim fronteiras e
possibilidades de acéo cotidiana (POPKEWITZ, 1997: 47).

Segundo Goodson, é necessario perceber as diferentes areas e niveis em que o curriculo €
produzido, negociado e reproduzido, desde a sua concepgdo enquanto politica curricular, até a
sua materializacdo enquanto préatica na sala de aula, onde inimeras rela¢des acontecem.

Este autor busca evidenciar os conflitos que ocorrem em torno da definicdo do curriculo
escrito, em face a luta constante travada diante das diferentes aspiracfes e objetivos da
escolarizacdo. Enfatiza ainda que, neste processo de conflito, ha sempre um “significado
simbolico” e um “significado pratico”, na medida em que os critérios do curriculo escrito servem
para a avaliacdo e analise publica da escolarizacdo (Goodson, 1999: 34).

O estudo acerca das definicdes que se ddo no nivel pré-ativo do curriculo (curriculo
escrito ou oficial) contribui para mostrar as idéias que estavam em jogo na definicdo das
orientacGes curriculares em uma determinada época, 0 horizonte em que o debate se estabeleceu,
bem como o projeto educacional que prevaleceu em um determinado contexto.

Goodson justifica a opcdo pelo estudo do curriculo em nivel pré-ativo a partir de duas
afirmacoes:

Em primeiro lugar, o estudo do conflito em torno da definicdo pré-ativa do
curriculo escrito ird aumentar o0 nosso entendimento dos interesses e influéncias
atuantes neste nivel. Em segundo lugar, este entendimento nos fara conhecer
melhor tanto os valores e objetivos patenteados na escolarizacdo quanto a forma
como a definicdo pré-ativa pode estabelecer pardmetros para a acdo e
negociacdo interativa no ambiente da sala de aula e da propria escola
(GOODSON, 1995:21).
Além disto, para se propor uma pratica que seja alternativa a uma dada proposta
curricular, é preciso partir dessas formulagdes oficiais para que se possa inclusive conceber,
outras possibilidades curriculares para redirecionar ou influenciar as praticas que estdo sendo

desenvolvidas, ou seja, a propria acao.

A inclusdo dos textos oficiais possibilita conhecer os mecanismos de regulacdo social que
0s orienta, bem como a epistemologia social subjacente a eles, uma vez que, como acentua
Popkewitz, ha uma estreita relacdo entre conhecimento, instituicdes e poder. Sob a influéncia dos
estudos desenvolvidos por Foucault, Popkewitz (1998) afirma que os esquemas de raciocinio e



racionalidade estdo submetidos a epistemologias socialmente construidas que representam e
incorporam relagfes sociais, ndao sendo diferente quando se analisa as politicas curriculares

oficiais.

Um outro aspecto a ser destacado na configuracdo deste estudo diz respeito ao fato de que
as politicas curriculares tém diferentes efeitos: autorizam certos grupos de especialistas, ao
mesmo tempo em que desautorizam outros, fabricam os objetos epistemoldgicos de que falam,
por meio de um léxico proprio, geram uma série de variados textos, ampliando os textos-mestres
(SILVA, 1999: 11).

E preciso ainda levar em conta que na elaboragdo de propostas curriculares podem aflorar
0s principais impasses e divergéncias encontradas nessa area. Sobre esta questdo, Santos (2001)
elenca varios dilemas que a seu ver estdo presentes no processo de elaboracdo do curriculo;
dentre estes enumera: curriculo académico x curriculo ndo-académico, curriculo por disciplinas x
curriculo integrado, universalismo x multiculturalismo, ensino propedéutico x formacéo

profissional e, por ultimo, forma¢do humana x competéncias.

No campo da formacdo de professores essas controvérsias tendem a se evidenciar, ndo

estando, portanto imunes aos principais impasses e divergéncias acima explicitados.

Buscaremos demonstrar que presentemente ha uma tendéncia a serem incorporados
elementos teodricos das diversas correntes do pensamento no dominio do curriculo, que
permaneceram como mais significativas numa conciliacdo superficial uma vez que seus

fundamentos se contradizem ou se opdem.

Situando mais especificamente os anos 90, nos quais ocorrem inimeros debates sobre as
novas orientacGes curriculares sobre a formacéo inicial de professores, procuramos entender esse
momento a partir de Lopes e Macedo, para quem a marca do campo do curriculo no Brasil nos
anos 90 é o hibridismo (2002:47). Essa afirmativa se evidencia através do transito pela
diversidade de tendéncias teoricas, ao invés da uniformidade, um campo contestado no qual se

misturam influéncias, interdependéncias, rejeicoes.

Buscaremos demonstrar que presentemente, na configuracdo de novas propostas
curriculares de cursos de formacdo de professores ha uma tendéncia a serem incorporados



elementos teoricos das diversas correntes do pensamento no dominio do curriculo, que
permaneceram como mais significativas.

1.2.4 O foco e 0s objetivos da investigacao

Como visto 0 movimento de reforma educativa em curso, no quadro da construgcdo de um
novo projeto de sociedade que busca inserir 0 pais na nova ordem mundial, coloca o curriculo
como um dos espacos centrais destas reformas, uma vez que na definicdo do curriculo se travam
lutas decisivas pela hegemonia de certas idéias e valores referentes ao significado dado a
formagdo inicial. Em se tratando de uma politica curricular, como macrodiscurso, o curriculo
tanto expressa as visdes e os significados do projeto dominante quanto ajuda a refor¢a-lo, dando-
Ihe legitimidade e autoridade (SILVA, 1999: 29).

Dai a importancia estratégica de se definir as orientacdes curriculares que irdo prevalecer
em um determinado contexto de escolarizacao.

Podemos dizer que para fins explicativos e didaticos, que de certa forma, dois tipos de
visdes predominam no campo da formacdo profissional. Uma delas vé esta formagdo como um
processo de desenvolvimento humano voltado para uma atuacdo sintonizada com a realidade
social, em que o profissional esta inserido. A outra considera a formacdo profissional de um
ponto de vista instrumental, em que a educacdo deveria estar mais sintonizada com as demandas
postas pelo mercado de trabalho.

Essa controvérsia se acentua mais recentemente nas politicas curriculares implantadas
apos a nova LDB ganhando relevancia a idéia do ensino baseado em competéncias, concepgao
gue tem sua origem nos processos de formacéo oriundos da educacéo profissional.

Partimos do entendimento de que as orientagdes oficiais constituem uma das referéncias
nas concepgdes curriculares que norteardo a organizacdo dos curriculos de diferentes cursos de
formagdo de professores. Além disto, ha um conjunto de influéncias oriundas da literatura e de
pesquisas sobre a formacdo do professor que se refletem em projetos, debates tedricos e nos
curriculos, além da propria experiéncia e da cultura das instituicbes escolares.



Ha uma significativa producéo sobre formacao docente difundida e utilizada nos cursos de
formacéo de professores, cuja importancia ndo ha como desconsiderar (Schén, Névoa, Perrenoud,
Zeichner). E o caso da perspectiva desenvolvida por Schén (1997) que propde a formagéo do
professor reflexivo - tema que tem fundamentado uma significativa producdo neste campo.

Um outro aspecto a ser considerado na defini¢cdo dos curriculos no campo da formagéo
docente é a participacdo decisiva do movimento nacionalmente organizado de educadores,
especialmente a ANFOPE, a qual vem por meio de uma concepg¢do socio-histdrica teorizando e
formulando propostas para a formacgdo docente podendo igualmente influenciar as instituigdes
voltadas para a formacéo de professores, sobretudo os cursos de Pedagogia.

Acreditamos que a incorporacdo das diretrizes oficiais ao curriculo dos cursos de
formacéo nédo se da de forma automatica. H& uma disputa politico-ideologica em curso, na qual
diferentes concepcdes tém procurado obter a hegemonia na area. Ha uma tenséo constante entre o
discurso oficial e a producdo critica expressa em diferentes textos, a partir do conjunto de
condicdes objetivas que se materializam nas producdes locais sobre o assunto, ou seja, na
definicdo curricular das diferentes instituicdes de formacdo do professor para os anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Considerando as mdltiplas influéncias existentes no campo da formacéo professores, além
do reconhecimento da importancia estratégica atribuida a esse campo, sobretudo no que diz
respeito a definicdo do curriculo pré-ativo para a viabilizacdo de um determinado projeto
educacional é que desenvolvemos este estudo direcionado para a compreensao das mudancas
ocorridas no curriculo de formacéo de professores, tendo como referéncia os primeiros anos da
escolaridade (séries iniciais do Ensino Fundamental).

Assim é que pesquisa aqui desenvolvida busca discutir a partir da analise dos dispositivos
legais, como tem se dado a incorporacdo das diretrizes oficiais nos curriculos dos cursos de
formacdo inicial de professores para as séries iniciais do Ensino Fundamental. Estas diretrizes
geram novos textos que podem por sua vez confirmar conciliar posi¢des divergentes, ampliar ou
se contrapor, totalmente ou em parte, ao discurso presente nas politicas curriculares.

A idéia de texto aqui utilizada tem como referéncia Bernstein (1996) para quem num
sentido literal ou num sentido ampliado, pode estar designando o curriculo dominante, a préatica



pedagogica dominante, mas também qualquer representacdo pedagdgica, falada, escrita, visual,

espacial ou expressa na postura ou na vestimenta.

O curriculo entendido como um texto, como discurso, como um uso situado de uma
linguagem, € marcado pela interacdo tensa entre as tendéncias contestatorias mutuamente
implicadas (Lopes, 1998:61). Para Lopes, baseando-se em La Capra a textualidade ndo se esgota
nos livros; o contexto ou o mundo real é ele mesmo textualizado de varias formas. Ainda segundo
essa autora a idéia de contexto extrapola esse entendimento segundo o qual o contexto se refere
aquilo que se situa fora do texto e com ele interage; para, além disso, o contexto penetra e se
materializa no texto, assim como o texto produz significados no contexto.

Assim é que julgamos importante investigar que textos tém sido produzidos a partir do
confronto de diferentes discursos (discurso oficial, discurso académico, discurso oriundo das
entidades organizadas) buscando igualmente conhecer o contexto no qual um novo discurso foi
elaborado, como resultado de diferentes interesses, negociac@es, lutas e conflitos. Isto posto,
algumas questbes se colocam: Que grupos sdo autorizados a falar neste processo? Que
concepcdes sobre a formacao de professores para as séries iniciais do Ensino Fundamental foram
determinantes na definicdo do curriculo pré-ativo de diferentes instituicdes de ensino superior?
De que forma os projetos educativos, dessas instituicbes, confirmam, ampliam ou se contrapdem
ao discurso oficial? Como o contexto nacional e de cada instituicdo influenciou as propostas

curriculares estudadas?

Cabe aqui, portanto, propor uma investigacdo que responda as preocupacdes sobre como
as politicas oficiais véo se reconfigurando nos novos projetos dos cursos de formacao docente e
em funcdo das tendéncias que estdo presentes no campo da formacdo de professores e suas
interferéncias na elaboragdo dos curriculos destes cursos. Tal estudo permite ver como, na
pratica, as decisdes curriculares sdo permeadas e constituidas por multiplas interacdes entre texto

e contexto.

Em linhas gerais este estudo tem como foco central a anélise do processo de mudanca nas
concepgdes curriculares nos cursos de formacdo de professores das séries iniciais do ensino
fundamental em nivel superior, tendo como referéncia as politicas educacionais formuladas na
ultima década e a literatura sobre o assunto produzida por académicos e por associacdes de
docentes. Para isto pretende-se alcancgar os seguintes objetivos:



o Analisar os discursos veiculados em textos oficiais, textos académicos e oriundos
dos movimentos sociais organizados sobre curriculos de formacdo de professores em nivel
superior para 0s anos iniciais da escolaridade;

0 Caracterizar o contexto no qual novas formulagdes séo produzidas, evidenciando
as tensdes, conflitos, bem como as mediac¢es presentes no processo de elaboracdo das novas
propostas curriculares.

1.3. Procedimentos metodoldgicos

Nesta secdo, procuramos estruturar a orientacdo tedrico-metodoldgica desenvolvida a
partir de trés itens que focalizardo: (a) a abordagem de pesquisa; (b) contexto e participantes; e
(c) coleta, tratamento e analise dos dados.

1.3.1 Abordagem de Pesquisa

Considerando que a perspectiva deste estudo é a de analisar discursos, sera utilizada uma
abordagem de investigacdo que considere a natureza discursiva constituidora do corpus de
estudo. A nocdo de discurso aqui tomada como referéncia ultrapassa seu aspecto linguistico
propriamente dito. O foco da analise desenvolvida estd voltado para o conteldo e o contexto da
linguagem.

Para Branddo (1995: 12), a linguagem é o lugar de conflito, de confronto ideoldgico, a
qual ndo pode ser estudada fora da sociedade uma vez que 0S processos que a constituem sao
historico-sociais, ndo sendo adequado o seu estudo fora das condi¢des onde foram produzidos.

Neste sentido serdo Uteis as contribui¢cbes de Michel Foucault, para quem a anélise do
campo discursivo esta relacionada com a perspectiva de compreensdo do enunciado:

na estreiteza e singularidade de sua situacdo; de determinar as condicdes de sua
existéncia; de fixar seus limites de forma mais justa; de estabelecer seus
enunciados de forma mais justa; de estabelecer suas correlagbes com outros
enunciados a que pode estar ligado; de mostrar que outras formas de enunciacéo
exclui. Ndo se busca, sob o que estd manifesto, a conversa semi-silenciosa de um
outro discurso: deve-se mostrar porque ndo poderia ser outro, como exclui
qualquer outro, como ocupa, ho meio de outros e relacionado a eles, um lugar
gue nenhum outro poderia ocupar (FOUCAULT, 2002:31).



Pode-se assim dizer que o desenvolvimento deste trabalho estd voltado para a
compreensdo de como as palavras ou conjunto de sentengas se relacionam a determinadas
praticas constituindo assim uma nova pratica discursiva. Trata-se de: multiplicar relac@es, situar
as “coisas ditas” em campos discursivos, extrair delas alguns enunciados e colocé-los em relagdo
a outros, do mesmo campo ou de campos distintos. E operar sobre os documentos, desde seu
interior, ordenando e identificando elementos, construindo unidades arquitetonicas, fazendo-os
verdadeiros “monumentos”. E perguntar: por que isso é dito aqui, deste modo, nesta situacio, e
ndo em outro tempo e lugar, de forma diferente. E tratar os enunciados na sua dispersdo e na sua
“pobreza”, uma vez que poucas coisas sao realmente ditas nesse grande murmario anénimo do
“ser da linguagem” (Fischer, 2001:205).

A adocdo da nocdo de discurso com base em Foucault implica ainda em admitir a idéia do
discurso ativamente constituindo ou construindo a sociedade em suas varias dimensdes, além de
incorporar 0 entendimento de que ha uma interdependéncia entre as diferentes praticas
discursivas de uma sociedade ou instituicdo (FAIRCLOUGH, 2001: 64).

Mais é sobretudo a segunda idéia é que vai nos interessar mais de perto uma vez que ao se
referir a interdependéncia entre as diferentes praticas discursivas, o autor esta com isso admitindo
que os textos sempre recorrem a outros textos contemporaneos ou historicamente anteriores e 0s
transformam. Desta forma qualquer tipo de prética discursiva é gerado de combinacGes de outras
praticas e é definido pelas suas relagbes com outras praticas discursivas.

Buscaremos ainda no decorrer deste trabalho recusar as explicacdes univocas, as faceis
interpretacdes bem como o sentido ultimo das coisas, praticas que Fischer considera comum
quando se fala em fazer o estudo de um discurso (FISCHER, 2001:198).

Além disso, de forma recorrente no decorrer deste trabalho serdo utilizados conceitos de
discurso, formacdo discursiva, pratica discursiva, formacdo de conceitos, interdiscursividade,
espaco discursivo e campo discursivo que se encontram presentes nas obras de Foucault (2001),
Maingueneau(1998) e Fischer(2001).



A perspectiva apontada neste estudo é ainda a de analisar e identificar confluéncias e
divergéncias em diferentes textos, procedentes de fontes autorais distintas, que possibilitem
compreender com quem estes textos dialogam, de que lugares séo produzidos, para quem se
dirigem, de modo a explicitar o processo de recontextualizacdo existente nas concepcoes
curriculares que veiculam,

A idéia de recontextualizacdo € aqui utilizada tendo como base as teses de Basil Bernstein
(1996), segundo o qual teorias, concepcOes filoséficas, uma nova idéia no campo intelectual
sofrem alteracdes, muitas vezes fundamentais, quando s&o convertidas em discurso pedagogico,
em um novo texto produzido no &mbito da pedagogia.

Em relacéo a especificidade do discurso pedagogico enquanto um discurso especializado,
para Bernstein o discurso pedagogico “é um principio para apropriar outros discursos e coloca-los
numa relacdo mutua especial, com vistas a sua transmissao e aquisicao seletivas”. Dito de outra
forma o discurso pedagogico “é um principio que tira (desloca) um discurso de sua pratica e
contexto substantivos e reloca aquele discurso de acordo com seu préprio principio de
focalizacdo e reordenamento seletivos” (Idem, 259).

O que ocorre é que hd um processo de recontextualizacdo, no qual outros discursos
passam por um processo de selecdo, apropriagdo, relocacao, refocalizacdo; além disso, ha todo
um processo de ordenamento e reordenamento que tem como conseqiiéncia a constituicdo de um
novo discurso: o discurso pedagdgico que resulta do processo de recontextualizacao.

Ainda sobre esse assunto Bernstein (Idem) nos diz ainda que o discurso regulativo é pré-
condicdo para todo discurso pedagdgico; assim € que anteriormente a transmissdo de
competéncias é necessario criar uma regulacdo moral das relagbes sociais de transmissdo e
aquisicdo.

Uma vez exposta a abordagem a ser adotada no curso da investigacdo podemos entéo
propor o argumento central deste trabalho: é o de que nos Ultimos anos o discurso sobre formacé&o
de professores sofreu alteracGes concretas, passando a incorporar, o discurso produzido por
intelectuais da area educacional de diferentes paises, as orientacfes provenientes de organismos
internacionais; essa praticas discursivas sofrem modificacdo em varios contextos, seja no ambito



das agéncias do estado, e departamentos especializados, nas universidades em seus
departamentos de educacao e de outras agéncias no ambito educacional .

1.3.2 Contexto e participantes

No desenvolvimento da investigacdo buscamos compreender quais as mudancas no
discurso sobre a formacao inicial do professor para os primeiros anos da escolaridade. Para isto
recorremos a literatura produzida sobre o assunto, bem como ao estudo do curriculo de
instituicGes de ensino superior que vém ofertando cursos de formacéo de professores para 0s anos
iniciais da escolaridade.

A analise do processo de tramitacdo das diretrizes curriculares de formacéo de professores
foi de fundamental importédncia na compreensdo das mudancas investigadas. Para isto foi
necessario nos determos em analisar as proposi¢des contidas nos textos oficiais com especial
destaque as orientagdes voltadas para a formacdo de professores para as séries iniciais do Ensino
Fundamental; uma outra fonte de informacao considerou a participacdo dos movimentos sociais
organizados, com destaque a ANFOPE, nesse processo. Assim € que foram analisadas as
propostas contidas nos documentos produzidos pela ANFOPE durante os encontros nacionais
levados a efeito por essa associagéo.

Os participantes do estudo sdo sujeitos individuais e/ou pessoas juridicas que, a partir de
distintos lugares sociais e hierarquicos, formulam enunciados que possibilitam a anélise e o
confronto de distintos discursos sobre formacdo de professores para as séries iniciais do Ensino
Fundamental oriundos das instituicbes académicas, das disposi¢cdes normativas, das unidades
formadoras e das organizacdes sindicais e/ou profissionais.

O critério para inclusdo das instituicbes escolhidas para o estudo é o fato de estas terem
criado cursos de formacéo de professores no periodo estudado ou terem reformulado o curriculo
de curso de formacédo de professores para as séries iniciais do Ensino Fundamental, no periodo
compreendido entre a década de 90 e o ano de 2002, tendo como referéncia, a realidade
especifica do Estado do Para, onde atuamos profissionalmente, e que apresenta ainda um indice
significativo de professores sem nivel superior. Este critério se relaciona com o entendimento de



que, em regides cujo quadro apresenta maior precariedade tanto na oferta de cursos de graduacéo
quanto na qualificacdo docente, as instituicdes sdo mais suscetiveis a ado¢do de programas de
formacédo que incorporem as orientacfes oficiais, uma vez que ndo tem ainda uma cultura de
formacdo docente em nivel superior para as séries iniciais do ensino fundamental mais bem
estabelecida ou melhor sedimentada.

Além disso, o estudo terd como referéncia a escolha de instituigdes que ofertem o curso na
cidade de Belém, onde deverdo estar sediadas, considerando a viabilidade no acesso as
informagdes.

O periodo do estudo vai de 1990 a 2002, tendo como referéncia dois marcos
fundamentais: a realizacdo da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, realizada em
marco de 1990, em Jontiem, Tailandia, e a aprovacdo da Resolucdo CNE/CP 1/2002 ja
mencionada.

Em relacédo ao primeiro marco, a partir da referida conferéncia, o Brasil passou a integrar
um grupo de paises em desenvolvimento com problemas de universalizacdo da educagdo bésica
(Vieira, 1999: 5), sendo estabelecido um quadro mais amplo para a definicdo de compromisso
com a satisfacdo das necessidades basicas da aprendizagem (NEBAS) de todas as criancas, jovens
e adultos. Essa articulacdo ira ensejar o estabelecimento de vérias diretrizes em torno de uma
agenda prioritaria para a Educacdo, em consonancia com o debate travado no ambito dos
organismos internacionais desde o final da decada anterior (década de 80) com nitidas influéncias
no campo educacional nele incluida a formacéo de professores. O outro marco € a instituicdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, que
representa a culmindncia de um intenso debate travado durante a década de 90, e que
evidentemente se constitui numa importante referéncia para a orientacdo do curriculo desses

Cursos.

Diante dos critérios enumerados, as seguintes instituicdes, Universidade do Estado do
Pard — a UEPA, a Universidade da Amazonia - UNAMA (instituicdo de ensino privado) e por
ultimo a Universidade Federal do Para — UFPA constituiram-se em nosso objeto de estudo.



1.3.3 Coleta, Tratamento e Analise dos Dados.

Neste estudo, procedemos a revisao da literatura produzida sobre curriculo da formacéo
inicial de professores para 0s primeiros anos da escolaridade. A analise da producéo cientifica no
periodo estudado possibilita uma melhor identificagdo das mudancas no texto, no discurso sobre
curriculo no campo da formacdo de professores, além de favorecer a compreensdo acerca do
contexto em que foram introduzidas as politicas oficiais, tendo em vista as lutas travadas e o
intenso debate que vém ocorrendo na academia, nos movimentos de educadores, nas associag0es
cientificas, acerca do processo de implantagdo da atual politica curricular.

Para isto tomamos como referéncia Estado da Arte ja realizado pelo Grupo de Trabalho da
ANPED sobre Formacdo de Professores — GT 8, cuja producdo analisada teve como referéncia a
década de 90 em periddicos de circulagdo nacional a exemplo de: Cadernos de Pesquisa,
Educacdo em Sociedade, Educacdo em Revista, Revista Brasileira de Educacdo, Revista
Brasileira de Estudos Pedagdgicos e Teoria e Educacdo. Uma outra fonte de informacdo nesse
trabalho foi a andlise de teses e dissertacdes apresentadas nesse periodo em programas de pos-
graduacdo em Educacdo, aléem de trabalhos apresentados no Grupo de Trabalho - GT de
Formacdo de Professores da Associacdo Nacional de Pesquisa e P6s Graduagdo em Educacédo
(ANPED). A insercdo em estudo j& desenvolvido permitiu uma melhor compreensao acerca das
temaéticas privilegiadas no campo da formacédo de professores na Gltima década, uma vez que esse
levantamento abrangeu o conjunto da producdo cientifica em diferentes momentos e espacos
onde essa producéo poderia ter sido divulgada.

Para a compreensdo do contexto em que as novas formulagdes curriculares foram
produzidas, buscamos estabelecer uma comparacdo entre 0s conceitos recorrentes em textos
situados em dois espacos discursivos : agqueles produzidos nos espagos discursivos oficial e 0s
formulados especificamente pela ANFOPE. E preciso destacar que a producio da ANFOPE
engloba parte da literatura mencionada no paragrafo anterior.

A partir do confronto dessas duas formulagfes é que demos prosseguimento a analise
propriamente dita dos curriculos das institui¢cbes selecionadas no &mbito do estado do Para.



Na medida em que se trata de um estudo que busca analisar as mudangas nos discursos
das instituicdes formadoras, foram coletados, nas instituicdes selecionadas, exemplares das duas
ultimas propostas curriculares de formacdo, contendo o discurso de fundamentacgéo do projeto.

Como a intengdo desse estudo € identificar as provaveis mudangas presentes nos
curriculos dos cursos de formagdo docente elaborados a partir da politica oficial, buscamos
averiguar que outras falas se fazem ouvir como contraponto a politica oficial, como é o caso dos
debates produzidos na academia, em associa¢des e movimentos organizados.

Por fim ha que se levar em consideracdo a propria experiéncia e da cultura das instituicoes
escolares conforme ja explicitado anteriormente. Sobre esse Ultimo aspecto tomamos como
referéncia entrevistas realizadas por integrantes do corpo docente de cada uma das instituicdes
estudadas, para que pudéssemos melhor compreender as especificidades de cada proposta
curricular. Tem que se ter em vista que este grupo é também influenciado pelos diferentes
discursos que circulam neste campo, ou seja, discursos sobre a formacao docente.

E importante lembrar que o estudo tem como referéncia as politicas curriculares voltadas
para os cursos de formacgdo de professores (nivel superior) para as séries iniciais do Ensino
Fundamental, formuladas a partir da nova LDB. Desta maneira, volta-se para a anélise de textos
escritos sobre as propostas curriculares para a formacdo de professores das séries iniciais do
ensino fundamental, oriundos de instituicGes de ensino superior promotoras desses cursos. Desta
forma, este estudo, cuja pertinéncia e vantagens foram discutidas por Goodson (1995), enfatiza o
estudo do curriculo em sua fase pré-ativa, possibilitando a compreensdo das condicbes e das
diferentes posicdes dos atores no processo de elaboracdo do curriculo.

Os elementos do curriculo que serdo analisados sdo: objetivos da proposta, a selecdo dos
contelidos; a organizagdo do curriculo (por disciplinas, curriculo integrado, ensino propedéutico,
ensino profissionalizante, formagdo humana, ensino por competéncias); estrutura do curriculo:
disciplinas de conteudo / disciplinas pedagdgicas; relacdo teoria-pratica; organizacdo do estagio
curricular e a incluséo da pesquisa como elemento na formagéo.



2. 0 DISCURSO SOBRE A FORMACAO DOCENTE NO BRASIL

Torna-se necessario agora identificar os fatores que ajudam a dar forma ao discurso
sobre a formacé&o inicial do professor para os primeiros anos da escolaridade. Entre estes fatores
destacamos como intimamente imbricados: o processo histérico ocorrido na formacdo inicial
desses professores no Brasil e em especial as tendéncias que foram predominantes no processo de
formacgédo, os locais que foram privilegiados como instancias formadoras, as principais
implicagOes decorrentes destas instancias no campo do curriculo; a tradicdo na area, o teor das
experiéncias desenvolvidas em ambito internacional, que tém influéncia no que é proposto no
Brasil e, conseqlientemente, nas abordagens desenvolvidas sobre a formacdo inicial de
professores no &mbito da producdo cientifica, além do papel desempenhado pelos movimentos

sociais organizados no ambito da educacéo.

Um outro destaque diz respeito a idéia de que a analise dos curriculos elaborados em
periodo anterior a LDB e dos estudos produzidos na década de 90 podera favorecer a
identificacdo dos discursos que tém sido formulados sobre a questdo, ou seja, numa mesma
formacéo discursiva. Explicitando o que entende sobre formacgéo discursiva, Foucault assim se

expressa:

O que se descreveu sobre o nome de formacgdo discursiva constitui, em sentido
restrito, grupos de enunciados, isto é, conjuntos de performances verbais que néo
estdo ligadas entre si no nivel das frases, por lagos gramaticais (sintaticos ou
semanticos); que ndo estdo ligados entre si no nivel das proposi¢des, por lacos
I6gicos (de coeréncia formal ou encadamentos conceituais) que tampouco estao
ligados ao nivel das formulagdes, por lagos psicoldgicos (...); mas que estdo
ligados no nivel dos enunciados (FOUCAULT, 2000: 133).

Esperamos assim através da revisdo do que foi produzido nessa década identificar
quais as mudangas no discurso relativo a questdo, e do conjunto de enunciados que tem seus
principios de regularidade em uma mesma formacdo discursiva, dos aspectos que tém sido
privilegiados na discussdo produzida em ambito nacional sobre a formacdo académica do

professor para as séries iniciais.



Para compreensdo acerca do processo de formacdo docente para as series iniciais
recorreremos aos estudos que foram produzidos sobre formacéo inicial de professores para os
primeiros anos da escolaridade, que tenham como referéncia a andlise de propostas curriculares
para a formacdo inicial de professores para os primeiros anos da escolaridade em nivel superior,
em diferentes realidades brasileiras. Outra fonte de informacdo importante e fundamental para
este trabalho sdo os estudos produzidos na década de 90, em periodo que antecedeu a aprovacao
da LDB, na tentativa de entender quais as expectativas que se faziam presentes nesse momento,

no discurso sobre formacao inicial de professores.

Dentre as preocupacdes que conduziram a elaboracdo deste capitulo, esta a de
identificar os estudos que tém se dedicado a discutir a questdo e quais 0s temas mais recorrentes
nesta literatura. Acrescenta-se a este o interesse em entender como tem sido abordada a questéo
relativa as instancias formadoras, bem como qual o teor da discussdo sobre curriculo
contemplada nessas investigacdes. Tendo como referéncia que as preocupacdes que orientam as
investigacdes estdo voltadas para a compreensao das mudancas no discurso sobre os curriculos de
formacdo de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental, em face a recente politica

curricular neste campo, buscaremos evidéncias que ajudem a entender este processo.

2.1. A formacdo inicial do professor para as séries iniciais da escolarizacao: tendéncias

predominantes

A criagdo de instituicBes destinadas ao preparo especifico de professores para
exercicio da préatica docente esta ligada a institucionalizacdo da instrucdo publica no mundo
moderno. Desta forma, a preocupacdo com a formacao profissional do docente se intensificou
com a Revolucdo Francesa, objetivando a criacdo de uma escola normal, sob a responsabilidade
do Estado, para a formacao dos professores leigos. No século XIX, essa concepcao ira encontrar
condigdes favoraveis para a sua difusdo, em frente & consolidacdo dos Estados Nacionais e a
implantacdo dos sistemas publicos de ensino (TANURI, 2000: 62).

Segundo Gouveia e Rosa (2000:20), o século XIX no Brasil, ao contrario do que se

supunha, caracteriza-se por um vigoroso debate acerca da questdo educacional, que incluia a



necessidade de “formulacdo de uma legislacdo extensa e minunciosa, que buscava normatizar o
campo educativo e definir politicas de atuacdo, na tentativa de elaboracdo de discursos/ praticas
pedagdgicas cientificamente fundados que uniformizassem as praticas escolares e na construgédo

de uma politica de formacdo e profissionalizacdo docente” .

Dentro desta perspectiva buscou-se dar os primeiros passos no sentido de se
institucionalizar as Escolas Normais no Brasil, preocupacdo que perdurou durante todo o periodo
imperial, mas que esbarrou na indefini¢do de uma politica mais sistematica de investimentos e de
diretrizes para a educacao publica. Neste sentido, ndo é possivel falar da inexisténcia de um
projeto de instrucdo, nem que ndo houvesse preocupacdo com uma rede efetiva de ensino, mas
sim de uma politica marcada pela descontinuidade na sua execucdo, como demonstram as
pesquisas recentemente desenvolvidas sobre esse periodo histérico (TANURI, 2000; GOUVEIA
E ROSA, 2000; BRZEZINSKI, 1999).

A perspectiva de criacdo de instituicOes especializadas no preparo de docentes visava
a substituicdo dos chamados mestres-escolas, em sua maioria homens, cuja atuagdo era
referenciada em um modelo de ensino individualizado, ndo graduado, com um curriculo
indefinido e uma préatica pedagdgica calcada na memorizagdo e repeticdo dos conhecimentos
trabalhados de forma assistematica, a qual ndo era mais considerada suficiente para o exercicio

do magistério.

Ao abordar o processo de formacdo de professores "primarios™ no século XIX nas
escolas normais, Brzezinski (1999: 84) descreve a existéncia de um ciclo na vida dessas escolas:
surgem em decorréncia de decretos de criacdo, mas que, por falta de condi¢Oes de
estabelecimento como centros de referéncia, passam por um processo de improvisacdo, que as
remete ora para extingdo, ora, e posteriormente, para novo surgimento, numa interminavel

sucessdo de avangos e recuos proprios daqueles dias.

Além da preocupagdo com o ensino das primeiras letras, uma outra questdo se fez
presente no que tange a formacdo de professores e esteve relacionado com a importancia
atribuida a questdo metodoldgica, como pode ser depreendido de dois documentos elaborados no
inicio do século XIX, ambos, projetos educacionais desse momento histérico: Projeto sobre o

estabelecimento e organisagdo da Instruccdo Publica no Brazil, de autoria do General Francisco



de Borja Garcdo Stocker e Memoria sobre a Reforma dos Estudos na Capitania de Sao Paulo de
Martim Francisco Ribeiro de Andrada Machado (NEVES, 2000).

Nesses documentos identificados por Neves percebe-se a preocupagdo em relacionar
a instrucdo publica ao Método do Ensino Mutuo, ou Método Lancaster'’ que envolve a utilizagdo
de estratégia na qual um Unico professor é responsavel por diferentes classes de alunos e é

auxiliado por monitores recrutados entre os alunos mais adiantados (Idem: 08).

Em relacdo ao nivel de escolaridade das primeiras escolas normais surgidas no Brasil,
pode-se dizer que ndo ultrapassava o nivel e o contetdo dos estudos primarios, o que é possivel
depreender a partir de um dos pré-requisitos apontados para ingresso na escola normal criada no

Rio de Janeiro no ano de 1835: o dominio da leitura e da escrita.

Sobre essa escola Tanuri (2000:64) destaca os seguintes aspectos: seria regida por um
diretor que exerceria também a fungdo de professor; contemplaria em seu curriculo leitura e
escrita pelo método lancasteriano, as quatro operacdes e propor¢des, lingua nacional, elementos
de geografia e principios de moral cristd. Os pré-requisitos para ingresso na mesma incluiam

exigéncia quanto a nacionalidade (brasileira), ter bons costumes e saber ler e escrever.

No que diz respeito ao contetdo da formacdo docente podemos observar a
importancia da dimensdo moral na construcdo do perfil do professorado, conforme evidenciam
Gouveia e Rosa (2000:25). Essas autoras analisando o surgimento da Escola Normal em Minas
Gerais apontam que o ideal de professor na 12 metade do século XIX (para os dirigentes
mineiros) correspondia ao dominio de determinados saberes pedagdgicos, além de critérios de
ordem moral, em consonancia com o ideario que compreendia a educacdo como estratégia de
moralizacdo da educacdo da provincia. Assim como no Rio de Janeiro, no momento da
contratacdo do professorado além da exigéncia de demonstracdo de desempenho nos conteddos
propriamente escolares, havia a necessidade de documentacdo que atestasse as qualidades morais

do candidato ao exercicio da docéncia.

1 Instituido oficialmente através da Lei de 15/10/1827, que estabeleceu dentre outros a criagdo de escolas de
primeiras letras em cidades, vilas e lugares mais populosos do Império.



Entre as caracteristicas comuns apontadas por Tanuri (2000:65) para descrever as
primeiras escolas normais instaladas no Brasil destacam-se as seguintes: organizagdo didatica do
curso simplificada, com apenas um ou dois professores para todas as disciplinas; duracdo do
curso de dois anos; curriculo rudimentar ndo ultrapassando o nivel e conteddo dos estudos
primarios; formacéo pedagdgica rudimentar limitada a uma Unica disciplina de carater prescritivo
(Pedagogia ou Métodos de Ensino) além de precariedade na infra-estrutura disponivel e na

freqiiéncia aos cursos.

No estado de Minas Gerais, por exemplo, a criacdo da Escola Normal se deu através
da Lei n°. 13, de 28 de marco de 1835, sendo a primeira lei a propor uma organizacdo para a
instrucdo publica mineira. Um dos artigos incluidos nessa legislacdo determinava que caberia ao
governo da provincia o estabelecimento de uma Escola Normal (na entdo capital mineira, Ouro
Preto) para a instrucdo primaria, a qual deveria ser orientada pelo método mais expedito, e
ultimamente descoberto e praticado nos paises civilizados (GOUVEIA E ROSA, 2000:21).

Esse decreto previa ainda a criacdo de cadeiras de primeiras letras, o conteudo a ser
ensinado, horario das aulas, formacdo dos professores que nelas atuariam, além dos parametros

para a conduta moral dos docentes.

Apesar de o decreto ser do ano de 1835, a escola sé veio a ser estabelecida cinco anos
depois; seu funcionamento assim como em outras escolas normais no Brasil foi marcado por um
contexto no qual se evidenciam sucessivas crises, que inclusive ocasionaram o seu fechamento,
bem como um discurso no qual se reafirma constantemente a necessidade de sua existéncia, cujo

cenario nao diferiu de outras escolas normais criadas no Brasil.

Segundo Tanuri (2000:66) mudancas significativas no quadro exposto se fazem
sentir, sobretudo no periodo compreendido entre 1868 e 1870 quando inimeras transformac6es
de ordem ideoldgica, politica e cultural trazem como conseqliéncia, intensas repercussdes no
campo educacional. Comeca a ganhar forca a necessidade de ampliacdo das oportunidades de
ensino, coerentemente com o entendimento de que havia uma estreita associacdo entre educacédo

e desenvolvimento econémico e social do pais.



Esse novo momento vivido no panorama brasileiro acarreta em consequéncia a
valorizaco das escolas normais. E o caso da Escola Normal de Ouro Preto, que somente a partir
de 1871 passa a funcionar de forma ndo interrupta, sendo entdo redefinidos a sua organizacéo e
grade curricular, que previa:

a freqiiéncia comum de homens e mulheres, em licdes alternadas em cursos com
dois anos de duracédo, sendo seu curriculo composto pelas seguintes disciplinas:
Instrucdo Moral e Religiosa, Gramatica da Lingua Nacional, Aritmética, Sistema
Meétrico e Elementos da Geometria, Noc¢des Gerais de Geografia e Historia,
Geografia do Brasil, (mormente da provincia), Leitura Refletida da Constituicdo,
Pedagogia e Legislacdo do Ensino, uma aula de Ensino linear e Mdusica. O
objetivo da escola nesse momento, segundo o texto legal, era preparar
professores para o trabalho na escola elementar, sendo uma extensdo do mesmo
(GOUVEIA E ROSA, 2000:21).

E interessante observar no curriculo proposto que a preocupacio dos legisladores néo
se detinha apenas na necessidade de formar o regente de classe, mas incluir elementos formativos
que ultrapassavam os contetdos mais usuais da escolarizacdo, como € o caso de Leitura Refletida
da Constituicdo, Pedagogia e Legislagcdo do Ensino, o que sugere a necessidade de formacéo de

quadros que pudessem estar sintonizados com outras exigéncias do trabalho docente.

Em seu surgimento as escolas normais incluiam integrantes dos sexos feminino e
masculino, tendéncia que foi sendo modificada no decorrer do século X1X na medida em que a
formagdo para a docéncia se colocava como a Unica possibilidade de continuidade dos estudos

para as mogas.

Segundo Nunes (1985:61) o Curso Normal apresentava duas funcbes béasicas: a de
preparar quadros para 0 magistério primario e uma segunda funcéo, que apareceu posteriormente
a de fornecer cultura geral, o que levou a demanda de mulheres, oriundas das classes dominantes
que vislumbravam no acesso ao curso normal uma possibilidade concreta de se ilustrarem,

ampliando, portanto seus conhecimentos.

Essa segunda funcdo, a de fornecer cultura geral as mulheres oriundas dos setores
mais favorecidos da populagéo brasileira, vai se instalando paulatinamente, até porque a profisséo
docente passa a ocupar uma posicdo relevante no contexto de entdo. Nunes baseando-se em



Pereira, afirma que a procura por esse tipo de formacéo dizia respeito a possibilidade de ascensdo
social das mocas das classes médias, que viam no curso a perspectiva de concretizagdo de um
outro patamar ocupado na escala social, uma vez que o nivel de vida do professor primario era

equiparado ao do promotor e do delegado de policia (Idem).

A associacdo entre o0 magistério como uma funcdo tipicamente feminina, €
evidenciada quando da reabertura da Escola Normal em Ouro Preto, em 1871, conforme é
relatado por Gouveia e Rosa:

Chama atencdo na reabertura da Escola Normal a radical transformacdo do
corpo do alunado no que se refere ao género. Se na primeira metade do século os
alunos eram basicamente homens, fazendo-se presentes uma ou duas mulheres
num corpo de 35 alunos, nas listas de alunos(as) constam na década de 70, em
média 30 alunas e dois a trés alunos do sexo feminino (GOUVEIA E ROSA,
2000: 29).

O processo de feminizacgdo identificado nos cursos de formacéo docente ira se refletir
na formacédo do discurso sobre o professor sendo privilegiado a adogdo de um padrdo feminino
nas escolas normais. Um exemplo dessa afirmacdo pode ser evidenciado no proprio curriculo
desses cursos que passam a incorporar em sua formacdo discursiva, componentes curriculares

tradicionalmente associados a figura da mulher.

Segundo ainda Gouveia e Rosa isso pode ser observado na introdugéo de disciplinas
como Prendas Domésticas e Trabalhos com Agulha e da utilizacdo de textos em Lingua Patria
gue nos quais as virtudes a serem desenvolvidas pela mulher se incluiam o recato, modéstia e,
principalmente, capacidade de ser econ6mica. Esses textos incluiam ainda criticas a

caracteristicas em geral atribuidas ao género feminino: ser perdularia e falante.

O novo momento vivido no final do século XIX enseja a edi¢do de novos projetos
para 0 ensino que evidenciavam a relagdo entre a melhoria do ensino primario e o papel a ser
exercido pelas escolas normais. Exemplo disso ocorreu na Reforma Ledncio de Carvalho
(Decreto 7.247, de 19/04/1879), proposta pelo poder central, onde se verifica uma ampliacdo do
curriculo dos cursos normais, o qual abrangeria as seguintes matérias: lingua nacional; lingua
francesa; aritmética; algebra e geometria; metrologia e escrituragdo mercantil; geografia e

cosmografia; histdria universal; historia e geografia do Brasil; elementos de ciéncias fisicas e



naturais e de fisiologia e higiene; filosofia; principios de direito natural e de direito publico, com
explicacdo da Constituicdo Politica do Império; principios de economia politica; nogdes de
economia domestica (para as alunas); pedagogia e pratica do ensino primario em geral; pratica do
ensino intuitivo ou licdo de coisas; principios de lavoura e horticultura; caligrafia e desenho
linear; masica vocal; ginastica; pratica manual de oficios (para os alunos); trabalhos de agulha

(para as alunas); instrucéo religiosa (ndo obrigatdria para os acatolicos).

A organizagdo curricular desse momento esteve intimamente relacionada com as
exigéncias que entdo se colocavam de renovacdo dos programas do ensino primario no final do
século XIX, mais especificamente a partir de 1870, com o objetivo de modernizacédo educacional

no Brasil em relacdo ao contexto internacional (SOUZA, 2000:10).

Documento exemplar nesse sentido é o parecer de Rui Barbosa'? sobre a “Reforma
do ensino primario e varias instituicdes complementares da instrucdo publica” datado de 1883,
versando sobre a organizacdo pedagogica da escola priméria e sobre a politica de educacgdo
popular desse século, cujas concepgdes e propostas foram adotadas nas reformas da instrucao

publica realizadas em varias provincias nessa década (Idem).

Entre as proposi¢es contidas nesse parecer destaca-se a idéia de que se fazia
necessario implementar mudancas no ensino primario, tendo em vista um novo contexto

emergente, que ensejava a renovacao nesse nivel de ensino com vistas ao progresso do pais.

O nlcleo central dessa proposta foi 0 método intuitivo, ou lices de coisas®?,
fundamentado nas idéias de Pestalozzi e Froebel, método segundo o qual o ensino deveria partir
do particular para o geral, do conhecido para o desconhecido, do concreto para o abstrato. Além
disso, destacava-se ainda a necessidade de ampliacdo do programa escolar com a justificativa se
baseando na idéia de educacdo integral, originaria de Spencer, incluindo a educacdo fisica,

intelectual e moral.

12 Sobre as contribuicdes de Rui Barbosa para a educacio ver “A Pedagogia de Rui Barbosa”, de Manoel Bergstrém
Lourengo Filho, que faz parte da Cole¢éo Lourengo Filho, publicada pelo MEC/INEP.

13 para maiores informacdes ver “Lices de Coisas: Concepcao cientifica e projeto modernizador para a sociedade,
de Vera Teresa Valdemarin, publicado em Cadernos Cedes, ano XX, n° 52, novembro/2000.



Em relacdo a esta ultima, para seu principal formulador, corpo e espirito séo
indissociaveis, justificando-se assim a definicdo de uma nova cultura escolar que venha atender a
esse principio que se materializou na inclusdo de disciplinas escolares como a Educacdo Fisica,

Musica, Canto, Desenho, dentre outras.

Para Souza o ideal de um novo curriculo para a escola priméaria representou a
“possibilidade de substituicdo de uma escola fundamentada no ensino da leitura, da escrita, do
calculo e da doutrina cristd, por uma escola pautada na educacdo para o trabalho”. (SOUZA,
2000:25).

Na transicdo do periodo imperial para o republicano houve pouca modificagdo em
ambito federal no quadro da instrucéo publica e do ensino normal, o qual continuava sob a esfera
das provincias e dos municipios, o que conferiu a esse tipo de ensino um carater bastante

diferenciado. O nivel das escolas normais em sua maioria ainda ndo atingia o ensino secundario.

Os principais avancos no plano qualitativo e quantitativo ocorreram nas escolas de
formacéo de professores a partir das iniciativas de estados como S&o Paulo, ja elevado naquela

ocasido no principal pélo econdmico do pais (TANURI, 2000:68).

Neste sentido, destaca-se a reforma paulista realizada em 1890, sob a orientagéo de
Caetano de Campos, e depois alterada nos anos de 1892 e 1893, que imprimiu ao ensino normal

caracteristicas que a distinguem das demais tentativas de organizacao.

Dentre essas caracteristicas Tanuri (2000) e Campos (2000) distinguem: a ampliagéo
da parte propedéutica do curriculo, com a inclusdo de disciplinas que incluiam um pouco de tudo
como Escrituragdo Mercantil, Noc¢Bes de Economia Politica, Biologia, conferindo uma amplitude
maior ao curriculo com énfase nas matérias cientificas; valorizacdo das escolas-modelo anexas,
bem como da pratica de ensino realizada nessas escolas. Sobre esta Gltima havia uma
recomendacéo que as aulas deveriam ser mais empiricas do que teoricas. Além disso, destacam a
introducdo das idéias de Pestalozzi, Froebel e Herbart acerca dos processos intuitivos de ensino e

a proposta de criacdo de uma escola normal em nivel secundario.



Em relacdo a formacdo pedagdgica do professor os autores diferem quanto a essa
questdo. Campos (1990) relata a eliminacdo de Pedagogia e Metodologia, com a oferta de uma
unica disciplina intitulada Organizacdo e Direcdo de Escolas. Ja Tanuri (2000) refere-se uma

Unica cadeira - Pedagogia e Direcdo de Escolas.

Segundo Campos as reformas ocorridas sob a influéncia de Caetano de Campos
trouxeram como conseqiiéncias: a introducdo de um novo espirito em relacdo ao ensino normal, 0
que contribuiu para alterar muito mais o método e as idéias subjacentes ao mesmo do que a sua

propria organizacao.

N&o ha como dissociar os impactos desse novo ideario pedagogico na formulagéo de
um discurso que reafirmava a necessidade de institucionalizacdo da formacdo docente e que
trouxeram para o cenario brasileiro a necessidade de revisdo do modelo de professor entdo
existente, e em consequiéncia discussdes acerca do papel desempenhado pelas escolas normais

nesse sentido.

Se por um lado a constituicdo de um novo discurso contribui para a elevacdo em um
outro patamar das necessidades de formacao do professorado, por outro lado (Gouveia e Rosa,
2000:31) significou igualmente a constituicdo de uma concepcdo que tende a desqualificar e

questionar a competéncia do professorado.

Desta forma, assumiu importancia no ideario educacional a necessidade de ruptura e
negacdo das praticas educacionais anteriores, 0 que sera enfatizado, sobretudo nas discussdes

travadas nas primeiras décadas do seculo XX.

A perspectiva de instalagdo de um novo contexto no processo de escolarizag¢éo vinha
sendo ensaiada desde o final do século anterior, conforme pode ser depreendido de varios
documentos historicos como é o caso do Parecer de Rui Barbosa anteriormente referido. Segundo
Veiga (2000: 50) o surgimento no Brasil do movimento de Escola Nova esteve relacionado com a
“construcdo de um projeto civilizador anunciado pelas elites desde o século XIX, e traduzido
como necessidade de modernizagdo da sociedade através da alteragdo das acdes politicas, das

estruturas econdmicas e das praticas culturais”.



Entre as tendéncias que marcaram o ensino normal do inicio do seculo XX destaca-se
a existéncia de um sistema dual de escolas de formacdo que dividiu as escolas normais entéo
existentes em escolas normais primarias e escolas normais secundarias, estas consideradas como
de um padrdo mais elevado. Segundo Tanuri (2000:69) a dualidade das escolas de formacéo foi
de fundamental importancia para a expansao do sistema de formacdo de docentes, apesar da
existéncia de um padrédo unificado de formacdo, como no caso do estado de Sdo Paulo, no qual,

além disso, propunha-se a ampliacdo dos anos de formacao.

Segundo Tanuri (Idem) contribuiu ainda para a expansdo do ensino normal a
“introducdo de escolas normais de iniciativa privada e municipal, qualificadas de livres ou
equiparadas, coma s quais se procurava compensar a escassez de estabelecimentos oficiais na

maioria dos estados”.

A difusdo do ideario escolanovista no Brasil ocorre no século passado, por volta da
década de 20, sendo atribuido por Cunha (1999: 41), a origem da tradigdo tecnicista na educag&o.
Através dessa concepgdo, passa a ser enfatizado a aplicacdo de recursos cientificos na escola por
meio de formas racionalizadas de controle do sistema de ensino e das praticas pedagogicas, como

um meio de alcangar um patamar mais elevado na educacdo e nas escolas.

Por volta dessa década, a duracédo e o nivel dos estudos nas escolas normais ja haviam
sido ampliados, com destaque para a adocdo de uma literatura pedagogica que passa a incluir a
adocdo de um ponto de vista técnico, cientifico na analise dos problemas educacionais, 0s quais
incluem questdes tedricas do ambito intra-escolar e abordagens pedagdgicas mais amplas dentro
da perspectiva da escola renovada (TANURI, 2000: 72).

Segundo essa autora, nesse contexto, tem origem um conjunto de reformas do ensino
no Brasil, em especial as voltadas para o chamado ensino normal, tendo em vista as criticas
existentes sobre o reduzido carater profissional das escolas normais e a predominancia dos
estudos de cultura geral em seu curriculo (Idem) confirmando assim um das principais
controvérsias existentes sobre curriculo e que opdem a idéia de um ensino propedéutico e ensino

voltado para a formagéo profissional.



Ganha destaque uma concepcdo de ensino na qual séo privilegiados conhecimentos
sobre o desenvolvimento e natureza da crianca, bem como os métodos e técnicas de ensino que

tivessem como preocupacdo central a infancia.

Entre as concepcBes que foram difundidas destacamos a que costumava opor
comparativamente a nova escola que emerge de um novo contexto educacional a escola
tradicional ou escola antiga e que teve enorme influéncia nos cursos normais. Tomando como
referéncia trecho extraido por Veiga de revista mineira da época Revista do Ensino, publicada em
1927, duas imagens ilustrativas do que representaria cada uma dessas escolas, onde fica claro a
tendéncia a dicotomizacao que acompanhou as discussdes sobre 0 movimento que entdo surgia:

Em uma pégina intitulada “A escola antiga” estd um professor idoso, cara de
mau, palmatéria na mdo e uma crianca acuada, de maos postas para tras; na
outra pagina “A escola nova” temos uma professora branca, jovem, bem vestida,
sorridente e, preso a barra de sua saia, um aluno pobre, franzino e encabulado
tem o seu aconchego e, mais & frente, uma outra crianga, vestida a moda
marinheiro e gesticulando. Entretanto, querendo dar destaque aos novos papéis
de alunos e professores, o ilustrador deixou escapulir antigas disposicGes
pedagdgicas: em ambas imagens o cenario é um quadro negro com a conta 3X 5
(APUD VEIGA, 2000:52).

A entronizacdo do ideario escolanovista no contexto educacional brasileiro e em
especial nos cursos de formacdo de professores tem por base a perspectiva de incorporagédo de
principios cientificos no desenvolvimento das praticas educacionais. Ganha forca o discurso
médico-cientifico que passa a subsidiar as discussGes travadas entdo, o que, entretanto nao
significa a exclusividade dessa tendéncia podendo ser observado diferentes combinagfes dessa
formacéo discursiva conforme se depreende do registro feito por Veiga (2000) acerca do Primeiro
Congresso de Instrucdo Primaria realizado em Minas Gerais, em maio de 1927, realizado com
vistas & producdo de um momento de debates em que 0 governo mineiro pudesse conseguir
legitimidade para execucédo das reformas educativas propostas.

Assim é que a énfase no discurso medico-cientifico se faz acompanhar de orientacdes
moralizadoras civicas, moralizadoras religiosas, tendendo a oscilar entre um discurso que assume

uma pretensa racionalidade e outro marcado por um teor moralizante.



Em estudo realizado sobre a historiografia da Escola Nova, Nunes argumenta que 0s
saberes geradores de uma definicdo especifica para o campo educacional foram provenientes,
sobretudo do Direito e da Medicina: “Do saber juridico o educador utilizou os instrumentos para
definicdo do campo. Do saber médico, os procedimentos cientificos da observacdo e da
experimentacdo” (NUNES, 1998:04).

No que diz respeito ao saber juridico, segundo a autora foi responsavel por definir o
perfil da identidade profissional do professor, é preciso levar em consideracdo que a formacéo
basica dos socidlogos brasileiros foi em geral proveniente dos estudos realizados nas Faculdades
de Direito que acentuavam a importancia do conhecimento dos problemas da sociedade
brasileira, privilegiando assim sinteses totalizantes que apresentavam uma visdo estrutural das
relacdes sociais. Entre os influentes educadores brasileiros formados nessa tradicdo destacam-se
Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo e Lourenco Filho.

Em relacdo ao saber médico, as teses produzidas nas Faculdades de Medicina de
entdo, ao lado das pesquisas produzidas nos laboratdrios de Psicologia Experimental existentes
no pais no inicio do século XX foram de fundamental importancia para instalacdo de uma nova
mentalidade no campo educacional. Neste sentido ganha destague a Psicologia como o
conhecimento chave através do qual o educador passa a interpretar a realidade social e
pedagogica. (Idem).

Pela influéncia da Psicologia sdo difundidas praticas como a utilizacdo de testes
escolares, na busca de aproximar os estudos do médico, do educador e do estatistico. Esses testes
destinavam-se a identificagcdo das possibilidades e limites da crianga no contexto escolar, bem
como a identificacdo de casos isolados para a devida correcdo e foram largamente difundidos nos
cursos de formacdo de professores, numa visdo a nosso ver incompleta sobre 0os mesmos,
motivada inclusive pelo desconhecimento dos professores que a eles se referiam.

A perspectiva de conhecer o aluno difundido a partir da influéncia da Psicologia no
ideario da escola nova traz em conseqiiéncia a pratica de classificar os alunos e agrupa-los
segundo essa classificacdo, instaurando na cultura pedagdgica brasileira a pratica de medir fortes
e fracos e disseminando o entendimento de que a diferenca é um mal a ser tratado. Assim é que a
utilizacdo de testes psicoldgicos contribuiu igualmente para a difusdo do entendimento acerca da
adocdo nas escolas das turmas ditas “homogéneas” classificadas segundo o nivel intelectual dos

alunos dada as vantagens que tal pratica acarretaria no trabalho docente (VEIGA, 2000:58).



A multiplicacdo de escolas normais a partir de 1930 segundo Nunes (1985) pode ser
entendida como resultante da necessidade de ampliacdo do nivel de instrucdo escolarizada,
sobretudo para mulheres provenientes dos extratos medios da populacdo. A perspectiva que entdo
predominava era de que a possibilidade de ampliagcéo do leque de ocupagdes femininas (restritas
na maioria das vezes ao exercicio de tarefas domésticas), através do exercicio da docéncia, nao

conflitava com o papel de mée e mulher, predominante na sociedade.

A0 mesmo tempo, a aceitacdo dessa possibilidade formativa para as mulheres das
classes médias ia ao encontro do quadro de assalariamento dessa classe, tendo em vista ainda a

mudanca quantitativa das zonas urbanas e industriais desse periodo.

As criticas ao reduzido carater profissional das escolas normais e a predominéancia
dos estudos de cultura geral em seu curriculo se fundamentam na idéia de que para formar
adequadamente o professor era necessario introduzir nesse curriculo conhecimentos acerca do

desenvolvimento e natureza da crianca, de métodos e técnicas adaptados a mesma.

Nesse contexto se destaca a reforma empreendida no Distrito Federal a partir do
Decreto 3.810, de 19/03/1932, sob a inspiracdo de Anisio Teixeira, 0 qual objetivava 'abolir o
vicio de constituicdo das escolas normais': o de ser, a0 mesmo tempo, escolas de cultura geral e
de cultura profissional, falhando nos dois objetivos (TANURI, 1990).

As disciplinas ministradas no curso de formacdo do professor primario eram as
seguintes:

1° ano: biologia educacional, psicologia educacional, sociologia
educacional, historia da educacdo, musica, desenho e educacao fisica,
recreacéo e jogos.

2° ano: introdugdo ao ensino - principios e técnicas, matérias de ensino
(célculo, leitura e linguagem, literatura infantil, estudos sociais e ciéncias
naturais) e pratica de ensino (observacgdo, experimentacdo e participacao)
(TANURI, 1990: 72).

A separacdo entre o conteldo especifico de atuacdo docente para o chamado ensino

primario e os contetdos voltados para a formagdo pedagdgica remonta a essa época, quando as



escolas normais existentes no Rio de Janeiro e S&o Paulo passam a exigir como requisito para o
ingresso no ensino normal a integralizacdo do curso secundario fundamental, excluindo desta

forma o conteddo de formacéao geral (Idem).

Desta forma, a énfase no curriculo desloca-se para os métodos e processos de ensino,
com destaque para as chamadas ciéncias da educacdo (em especial as contribuicdes da psicologia
e da biologia), num movimento que no nosso entender tem sérias repercussdes no curriculo dos
cursos de formacédo de professores, sobretudo voltados para a atuacdo dos professores nas séries

iniciais.

Através do Decreto-Lei 8530, de 02/01/1946, foi consagrado um padrdo de ensino
normal que ja vinha sendo adotado em vérios estados. Segundo a referida lei a estruturacdo do
ensino normal dar-se-ia em dois niveis: um primeiro ciclo, destinado a formacdo de regentes de
ensino primario, com a duracdo de quatro anos, localizado nas chamadas "escolas normais
regionais”; o segundo ciclo, com a finalidade de formar professores primérios, funcionando em

escolas normais e com duracéo de trés anos (Pimenta e Gongalves, 1990: 99).

A organizacdo curricular desses cursos estava assim configurada conforme quadro a

sequir:



e Quadro 1 - Decreto-Lei 8530 — 02/01/1946-

Ensino Normal - Curso de 1° ciclo

12 série: Portugués, Matematica, Ciéncias Naturais, Geografia Geral, Desenho/ Caligrafia,

Canto Orfednico, Trabalhos Manuais, Educacao Fisica.

2% série: Portugués, Matematica, Ciéncias Naturais, Geografia Brasil, Desenho/ Caligrafia,

Canto Orfednico, Trabalhos Manuais, Educacao Fisica.

32 série: Portugués, Matematica, Anatomia/Fisiologia, Historia Geral, Desenho/ Caligrafia,

Canto Orfednico, Trabalhos Manuais, Educacao Fisica.

42 série: Portugués, Higiene, Historia Brasil, Desenho/ Caligrafia, Canto Orfednico,

Trabalhos Manuais, Educacéo Fisica, Psicologia/Pedagogia, Didatica e Pratica do Ensino.
Ensino Normal - Curso de 2° ciclo:

12 série: Portugués, Matematica, Fisica e Quimica, Anatomia e Fisiologia Humanas, Musica

e Canto Orfednico, Desenho/Artes Aplicadas, Educacéo Fisica/ Recreagéo e Jogos.

22 série: Musica e Canto Orfednico, Desenho/ Artes Aplicadas, Educacdo Fisica/ Recreacdo e
Jogos, Biologia Educacional, Psicologia Educacional, Higiene, Educacdo Sanitaria e Puericultura,

Metodologia do Ensino Primério.

32 série: Musica e Canto Orfednico, Desenho/ Artes Aplicadas, Educacéo Fisica/ Recreacdo e
Jogos, Biologia Educacional, Psicologia Educacional, Higiene, Educacdo Sanitaria e Puericultura,
Metodologia do Ensino Primario, Sociologia da Educacdo, Histéria e Filosofia da Educagdo, Pratica de

Ensino.



Este modelo foi seguido pela grande maioria dos estados, apresentando alguma
diferenciacdo em relacéo ao sistema federal nos estados de S&o Paulo e Bahia, (TANURI, 2000:
77).

O ideério escolonavista e a concepcao de tecnificacdo sdo reelaborados ao final da
segunda Guerra Mundial, sendo incorporado no discurso educacional a idéia de que para haver
renovacao pedagogica tornava-se imprescindivel planejar objetivamente toda e qualquer
intervencdo a ser feita na escola (CUNHA, 1999: 41)

A traducdo dessa perspectiva racionalizadora, cientifica e moderna pode ser
encontrada na criagdo dos Centros de Pesquisa do INEP, em 1955, esséncia do projeto

desenvolvimentista que imperou no Governo Juscelino Kubitschek (Idem).

Entre as acBes desenvolvidas durante esse periodo que objetivavam a modernizagdo
do ensino, destaca-se o Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar
(PABAEE), ocorrido entre os anos de 1957 a 1965, que resultou de acordo entre o MEC/INEP e a
USAID (The United States Agency for International Development) e que objetivava a

instrugdo de professores das escolas normais, no ambito das metodologias de
ensino, e, com base na psicologia, objetivo esse que se estendeu ao campo da
supervisdo e do curriculo, com vistas a atingir ocupantes de postos de lideranca,
gue pudessem ter uma acdo multiplicadora e de maior abrangéncia (TANURI,
2000:78).



Esse acordo de assisténcia técnica teve inicio com a implanta¢do de um Centro Piloto
em Belo Horizonte que previa segundo Paixd0 e Paiva (baseando-se em relatério desse
Programa) a formagdo de quadro de instrutores para o ensino normal no Brasil, elaboracéo,
publicacdo e aquisicdo de textos didaticos ndo s6 para o ensino normal, mas também para as
escolas elementares, além do envio de bolsistas aos Estados Unidos, os quais eram selecionados
entre os professores de diferentes escolas normais no Brasil e deveriam permanecer pelo periodo
de um ano nesse pais (PAIXAO E PAIVA, 2000: 107).

A énfase na dimensdo técnica ja observada quando da influéncia do movimento de
escola nova tem continuidade a partir das acOes desenvolvidas pelo PABAEE, principalmente no
que diz respeito a constituicdo de sistemas de supervisdo escolar, no ensino do curriculo, na
producdo de publicacbes direcionadas para as metodologias do ensino de Lingua Patria,
Aritmética, Estudos Sociais, Ciéncias, Pré-Primario e ensino de Psicologia, bem como na

traducdo e publicacéo de obras de referéncia em Cursos de Pedagogia.

Em artigo produzido acerca das concepcdes sobre docéncia e formacéo veiculadas no
ideario educacional na década de 60, Braganca (2001) identifica trés dimensdes que caracterizam
esse periodo: a primeira diz respeito aos problemas entdo atribuidos a formacao docente; outra
dimensédo se relaciona com os referenciais que fundamentam as discussdes apresentadas e por
ultimo situa as alternativas propostas naquele momento historico. Em relacdo aos referenciais
tedricos a autora confirma a predominancia dos estudos psicoldgicos, cuja énfase se evidencia,
sobretudo quando da identificacdo das principais dificuldades da préatica docente: sdo destacados
como problemas infantis os que se relacionam as dificuldades de aprendizagem, de
comportamento e disciplina em geral. A visibilidade conferida aos problemas da formacéo
docente esta assim intimamente relacionada com a possibilidade objetiva de olhar 0 mesmo, ndo
sendo identificados entre esses problemas questdes referentes a propria pratica pedagogica, ou de
natureza cultural e social, reforcando desta forma o privilégio da Psicologia enquanto ciéncia que

da suporte a analise do fendmeno educativo.



Embora o artigo se refira as concepcdes sobre a formacao docente na década de 60, a
analise desenvolvida pode ser igualmente estendida as décadas anteriores, as quais se
caracterizaram pelo predominio de uma abordagem psicologizante na educacdo, ndo sendo

diferente quando referida a formacao de professores para as séries iniciais.

Mudangas significativas no ensino normal irdo ocorrer com a reforma de ensino
introduzida no contexto do regime militar através da Lei 5.692, que vigorou a partir da década de
70, transformou as tradicionais escolas normais em uma das habilitagdes profissionais do ensino
de 2° Grau - Habilitacdo Especifica para o Magistério - HEM; esta reformulacdo, segundo
diferentes autores como Gatti (1987); Lelis (1989), contribuiu para "descaracterizacdo”,

"esvaziamento", "desmontagem” do ensino normal até entdo oferecido.

O curriculo da HEM era assim constituido: nucleo comum de formacgédo geral,
obrigatorio em ambito nacional e uma parte de formacédo especial, totalizando 3.000 horas. Na
formacdo geral estavam incluidas as disciplinas da area de comunicagdo e expressao, estudos
sociais e ciéncias. A formacdo especial se constituia de fundamentos de educacdo (aspectos
bioldgicos, psicologicos, sociologicos, historicos e filosoficos da educacdo), estrutura e
funcionamento do ensino de 1° Grau, didatica e préatica de ensino (PIMENTA E GONCALVES,
1991: 105).

Para os autores acima mencionados, a organizagdo do curso de magistério, em forma
de habilitacdo, se caracterizou pela perda da identidade anteriormente conquistada no chamado
ensino normal, pois ndo conseguia responder a uma formacdo geral adequada, nem a uma
formacdo pedagogica consistente, problemas que sempre acompanharam a formacéo do professor

no ensino normal.

A insatisfacdo com o modelo de formagdo representado pela habilitagdo magistério e
o descontentamento relativo a desvalorizacdo da profissdo docente (Tanuri, 2000:82) ensejou a
proposta de criagdo dos Centros de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério — CEFAM, em
1982, como resultado de uma série de encontros realizados entre o MEC e instituicGes
responsaveis pela elaboracdo de uma proposta integrada do MEC para a formacéo de professores
de 1° Grau. A intencdo era a de “criar um tipo de escola de formacao de professores que pudesse



promover a atualizacdo e aperfeicoamento dos profissionais da educacdo, desenvolver praticas

inovadoras e pesquisa, formar professores leigos, atuar como agente de mudangas”.

Segundo Tanuri (Idem) a base do projeto do CEFAM era a de “uma Escola Normal
que, além de ter uma dimens@o ampliada para oferecer formagéo inicial e continuada, obedeceria
a diretrizes gerais, adaptaveis as situacfes especificas dos estados”. Foram implantados em
quinze estados da federagdo como Rio Grande do Sul, Minas Gerais, Alagoas, Piauli,
Pernambuco, dentre outros, e inicialmente estiveram vinculados ao apoio financeiro do MEC,

sendo depois assumidos por alguns estados.

Como resultado do conjunto de discussdes acumuladas no contexto brasileiro, a partir
da década de 80, varias instituicdes de ensino superior, em todo o Brasil, passaram a incluir a
énfase na formacao para as séries iniciais, em um processo de reformulacao curricular nos cursos
de Pedagogia, que tradicionalmente vinham se direcionando para a formacdo do "especialista em

educacéo".

Em relacdo a formacéo de professores em nivel superior, Macedo (2000) afirma que
esse movimento ndo é novo e precisa ser entendido na perspectiva da mobilidade social para que
possamos compreender o0 surgimento de instituicbes superiores como os ISE. Esse novo patamar
na formacdo de professores para as séries iniciais, traz consigo diferentes significados para 0s
alunos, professores e instituicdes de ensino superior voltadas para esses cursos:

Para os alunos representa a possibilidade de associar vantagens das escolas
normais, como a facilidade de acesso e a certificacdo profissional, as vantagens
do curso superior, como prestigio e possibilidade de acesso a outras ocupagdes
que exigem esse nivel de escolarizagdo. Para os professores, representa também
um aumento de status tanto para aqueles que ja estdo no mercado de trabalho
tanto para aqueles que se candidatardo aos novos postos criados. Para
universidades ¢ um negdcio lucrativo, na medida em que se trata de um curso de
baixo custo e amplo potencial de captacdo de alunos. Para o poder publico,
significa um potencial discurso legitimador de investimento na educacdo
(MACEDO, 2000:10).

2.2 O curso de Pedagogia e a formacao de professores para as séries iniciais.



2.2.1 A Pedagogia no contexto das ciéncias humanas

A inclusdo de um topico especifico sobre o assunto decorre da necessidade de situar a
area da Pedagogia no contexto das chamadas ciéncias humanas ou sociais. Inicialmente porque o
ambito no qual essa area estaria localizada, o das ciéncias sociais ou humanas enfrenta inUmeras
dificuldades na conquista de seu estatuto cientifico, e que decorre da influéncia do modelo de

cientificidade das ciéncias fisicas a essas primeiras.

A origem dessas dificuldades pode ser identificada na postura desenvolvida pelos
seus precursores, que no entendimento de Carvalho (1988) ndo se dedicaram a tarefa de delinear

essa nova area de cientificidade no que concerne a objetos e métodos.

Alia-se a isto a dificuldade em se adaptar ao modelo de cientificidade desenvolvido
no ambito das ciéncias da natureza, tendo em vista a natureza das ciéncias humanas e sociais, nas
quais a educacdo se incluiria que apresenta um carater compreensivo, muito mais do que

explicativo.

Neste sentido, para falar em constituicdo de objeto proprio de um conhecimento
voltado para o estudo cientifico do fendmeno educativo, é necessario ter em vista alguns

problemas a serem considerados.

E preciso ter em conta que a investigacdo educacional em seu surgimento representou
a projecdo interdisciplinar de cada uma das ciéncias humanas j& existentes, sendo em suas
formulac@es subsidiaria das elaboracgdes tedricas das ciéncias humanas. (Carvalho, 1988:78). Séo
transferidas assim para essa area as dificuldades ndo resolvidas no ambito das ciéncias humanas,
0 que nos permite compreender as criticas feitas a possibilidade de atribuir um carater cientifico

aos estudos desenvolvidos nesse ambito.

Uma outra consideracdo feita por esse autor, diz respeito a natureza do objeto de
estudo do que se anuncia como ciéncias da educacdo™; ndo é possivel captar esse objeto se
considerarmos apenas a educacao no seu sentido restrito. Existe um conjunto de influéncias que

atuam direta ou indiretamente sobre os individuos (ou vice-versa), que decorrem das estruturas

14 Categorizagéo adotada por diferentes autores como Mialaret e Quintana Cabanas.



culturais, econémicas e ideologicas, que perpassam o fendmeno educativo, aléem do que ha uma
evolugdo auto-estruturante que sofre cada um desses individuos desde o seu nascimento até a

morte. (Idem).

Desta forma, pensar num estatuto cientifico proprio para a educacdo implica em
entender que ndo é possivel restringir o mesmo a explicacbes meramente restritas ao ambito

pedagdgico, mas incluir explicacdes de outra natureza em fungdo do momento histérico vivido.

A conseqiiéncia mais visivel desta caracterizacdo do fenémeno educativo é que
muitas vezes 0s que ao seu estudo se dedicam, em funcdo do alargamento de sua abordagem,
acabam por remeter todas as analises para o campo da dimensdo politica, mais ampla, em
detrimento do uma abordagem mais préxima da educacdo escolar propriamente dita. Um outro
risco que se corre é o de ao se confinar a analise das situacdes educativas no ambito escolar,
incentivar praticas educativas desconectadas da problematica contextual na qual a escola, os
alunos, professores se inserem, assumindo em muitos casos um carater alienado do contexto

social e cultural.

Pode-se dizer ainda que na delimitacdo do campo da problematica educacional,
concorrem dois tipos de praticas (Carvalho, 1988:90): a investigativa e a da acdo educativa

concreta, as quais acabam por funcionar muitas vezes dentro de logicas ndo coincidentes.

Para esse autor, essa ndo coincidéncia é motivada de um lado pela necessidade de
gerar diretrizes pragmaéticas e eficazes que visem interferir na realidade escolar; de outro lado,
contribui igualmente para isso o fato de que por exigéncias decorrentes do rigor cientifico, 0s
pesquisadores acabam por ndo se aproximarem substantivamente das situacfes e processos que
sdo seu objeto de estudo, gerando uma linguagem especializada, um discurso cada vez mais

inacessivel aos seus provaveis utilizadores.

Além disso, a Pedagogia convive permanentemente com uma necessidade intrinseca
de adocdo de idéias originarias de outras esferas. Essa caracteristica que assume o discurso
pedagogico € explicitada por Bernstein, ao se referir ao conceito de recontextualizagdo, segundo
o qual as teorias ou concepc0es filosdficas sofrem alteracfes, muitas vezes fundamentais, quando

sdo convertidas em discurso pedagdgico.



Para Cunha (1999) baseando-se nas idéias de Bernstein isso ocorre devido a natureza
multifacetada e fragmentada dos campos cientifico e filosofico e devido as circunstancias do
terreno pratico em que as proposicdes pedagogicas devem efetivar-se, permeadas por fatores de

ordem variados subjetivos e objetivos.

Assim é que esse 0 conjunto de condicdes expostas tem influenciado o retardar da
trajetoria da investigacdo no &mbito educacional na diregdo a um estatuto de cientificidade, o que

evidentemente se reflete na producéo do discurso na area.

As dificuldades evidenciadas acabam por influenciar na existéncia de diferentes
posicdes explicativas acerca da posi¢cdo da Pedagogia no quadro das ciéncias sociais, as quais
tendem ora a negar a possibilidade de considerar o carater cientifico da Pedagogia, de constituir

enguanto uma ciéncia autdbnoma, ora a afirmar essa possibilidade.

Assim é que como exemplo dessa polémica Carvalho (1988) aponta a discordancia
percebida nas falas de M. Debesse e G. Mialaret em evento internacional realizado com objetivo
de discutir as ciéncias da educagdo. Naquele evento Debesse, endossava as ciéncias da educagédo
ndo fazem parte das “ciéncias fundamentais”, representando apenas “um dominio particular”
destas ciéncias. As ciéncias da educacdo seriam sempre investigacdes aplicadas, o que revela a
sua dependéncia em relagdo as ciéncias ditas fundamentais. Ja Mialaret, manifestava
entendimento oposto ao dizer que “as Ciéncias da Educacdo constituem um conjunto coerente
que corresponde a um campo especifico da atividade humana, podendo aspirar a certa autonomia

do mesmo modo que outras disciplinas das Ciéncias Humanas” (CARVALHO, 1988:85).

Compartilhando do entendimento de Mialaret em relacdo a pluralidade das
denominadas ciéncias da educacdo Quintana Cabanas posiciona o papel da Pedagogia dentro do
quadro dessas ciéncias. Para ele a Pedagogia € uma dessas ciéncias sendo assim caracterizada:

“Ciéncia e préatica normativa, preocupa-se com a acc¢ao de educar, com o0 ato
educativo, enquanto que outras disciplinas, sendo teorético-descritivas, tém
como objecto de estudo o facto educacional constituido pelos fendmenos
educacionais, abstendo-se sempre de qualquer intervencéo reguladora”. (APUD
CARVALHO, 1988:88).



Para esse autor, as ciéncias da educagdo procuram responder a duas questdes: O que é

a educacdo? Como deve ser a educacao?

Em relacdo a primeira pergunta, procurariam respondé-la disciplinas como a Biologia
da Educacdo, Psicologia da Educacdo, Antropologia da Educacdo, Filosofia da Educacéo,

Sociologia da Educacdo, Economia da Educacéo e Histdria de Educac&o.

A questdo relativa a “como deve ser a educacgdo”, interessa diretamente a Pedagogia,
considerada essencialmente praxica a qual se desdobra no conjunto das ciéncias pedagdgicas
= I pedagogia aplicada®’), cuja

(pedagogia teorética geral™, pedagogia teorética especia

pertinéncia remete a grande familia das ciéncias da educacéo .

Por dltimo, Carvalho (1988:91) defende a ideia de ciéncia da educacéo,
argumentando da necessidade de uma ciéncia que selecione, reagrupe e sintetize os resultados
obtidos pelas ciéncias humanas, colocando questdes préprias e fornecendo-lhes elementos que
transcendam os interesses de seu ambito naturalmente restrito. Essa ciéncia, a da educacdo, teria
como objeto a educacdo em seus diferentes niveis (institucional, movimentos pedagogicos,

programas de investigacdo cientifica), valendo-se de um método integrativo®® (grifo do autor ).

A revisdo epistemoldgica no campo da educacdo se faz necesséaria, sem 0 que 0
estudo dos fenémenos educativos ficard irremediavelmente condenado ao estatuto de receptor

passivo de discursos alheios, ainda que interdisciplinares (Idem).

Em diferentes momentos da trajetéria do curso de Pedagogia no Brasil essas
consideracdes de natureza epistemoldgica, relativas a tipicidade do discurso pedagogico se faréo
sentir, tendo evidentemente influéncia na configuracdo dos curriculos adotados, ndo se

apresentando de modo diferenciado no contexto atual.

15 Compreende a Pedagogia fundamental, Teoria da Educacéo, Histéria da Pedagogia, Metodologia Pedagdgica ,
Pedagogia Propspectiva.

' Inclui a Didatica Geral, Didatica Especial, Tecnologia Educacional, Avaliacdo Educacional, Pedagogia Social e
Diferencial, etc.

7 pedagogia Empresarial, Pedagogia dos Meios de Comunicagao Social, etc.

18 Baseado no tratamento de conjunto aplicado a informacdes recolhidas por uma pesquisa cientifica, consistindo em
integrar toda a informac&o nova ao conjunto construido com aquelas de que ja displinhamos, para o tratamento da
problematica educacional., com o objetivo de complementar, transformar, fazer surgir novos conhecimentos



Este ¢ um problema que permanece até hoje, como sera visto ao longo deste trabalho.
O curso de Pedagogia poderia abranger as chamadas ciéncias da educacao ou ele seria um curso

para formar docentes e técnicos em educacgao?

2.2.2 A formacao de professores no curso de Pedagogia

Brzezinski (1999: 87) identifica na histdria da educacdo brasileira o inicio do século
XX como 0 momento que marca 0s primeiros ensaios na perspectiva de formar em nivel superior
0 professor para 0s anos iniciais da escolarizacdo, como pode ser constatado nas experiéncias
desenvolvidas em cursos pés-normais na Escola Normal da Praca em Sdo Paulo, que visavam o
aperfeicoamento de professores para essa etapa do ensino. Esses cursos foram os germes dos
cursos superiores de formacao dos profissionais da educacao implantados a partir do Estatuto da

Universidade Brasileira e da reforma Francisco Campos, em 1931.

O surgimento do curso de Pedagogia no Brasil estd relacionado com a criacdo da
Faculdade de Filosofia, na Universidade do Brasil, em 1939. A clientela potencialmente
formadora dos cursos de formacgédo de professores era constituida por mulheres concluintes de
cursos normais; os cursos das Faculdades de Filosofia eram vistos como uma extensao da Escola
Normal, além de instituicdo capaz de atender a perspectiva ascensional de deslocamento do

magisterio primario (Nunes, 1985: 64).

O curso de bacharelado em Pedagogia visava a formacdo do técnico em educacéo;
para se tornar licenciado e professor da Escola Normal, o bacharel necessitava freqiientar mais
um ano de Didatica, assim como os demais postulantes ao grau de licenciado, conforme esquema

proposto pelo Decreto-Lei n°. 1.190, de 04 de abril de 1939, conforme quadro abaixo:

e Quadro 2 - Decreto Lei n®1190/1939

Curriculo do curso de Pedagogia (Bacharelado)

12 serie: Complemento de Matematica, Histéria da Filosofia, Sociologia,

Fundamentos Biologicos da Educacéo, Psicologia Educacional.



22 série: Estatistica Educacional, Historia da Educagdo, Fundamentos Socioldgicos da

Educacao, Psicologia Educacional, Administragcdo Escolar.

3% série: Historia da Educacdo, Psicologia Educacional, Administracdo Escolar,

Educagdo Comparada, Filosofia da Educacéo.
Curriculo do Curso de Didética (Licenciado).

Didatica Geral, Psicologia Educacional, Administracdo Escolar, Fundamentos

Bioldgicos da Educacdo, Fundamentos Socioldgicos da Educacéo.

E interessante observar que as disciplinas propostas no curriculo acima referido se
repetem nos dois cursos. E o caso de Psicologia Educacional, Administracio Escolar,
Fundamentos Bioldgicos da Educacdo, Fundamentos Sociol6gicos da Educacdo. Com isto apenas
duas disciplinas - Didatica Geral e Didatica Especial, deveriam dar conta da especificidade do
curso de Licenciatura em Pedagogia, que deveria preparar o professor para o exercicio da funcéo

docente na Escola Normal.

Com base em Coelho, Sousa Neto (1999: 32), destaca 0s seguintes problemas
advindos da estruturacdo curricular proposta. Primeiro, a falta de clareza acerca do papel
desempenhado pelo bacharel, que seria o individuo habilitado a preencher os cargos de técnico
em educacdo. Segundo, uma outra questdo que esta relacionada a especificidade da docéncia para
a qual o licenciado em Pedagogia estaria habilitado, uma vez que os contetidos préprios dos

cursos de licenciatura se repetiam no bacharelado.

Tal curriculo enseja uma fragilidade na formagdo docente do curso de Pedagogia,
tendo em vista que os bacharéis formados nesse curso, uma vez matriculados no curso de
didatica, ndo seriam obrigados & freqiiéncia nem aos exames das disciplinas cursadas'® (Idem:
33).

9 "Disposicdes gerais e transitorias” do Artigo n° 58, do Decreto-Lei n° 1.190, de 04 de abril de 1939.



A obtencéo do grau de licenciado possibilitava ao egresso do curso de Pedagogia o
exercicio da docéncia na Escola Normal, sem, entretanto ser incluido na sua formacao qualquer
conteddo especifico relativo as disciplinas a serem ministradas no ensino primario, 0 que
contribuira para gerar uma crise de identidade que acompanha o curso até hoje e que ira se refletir

nos diferentes momentos enfrentados pelo curso desde a sua criacao.

Para Brzezinski (2002: 45), a inexisténcia de conteudo especifico conduziu a
distor¢Bes no curso que até hoje interferem negativamente na sua organizagdo curricular. Entre as
distorcdes que acompanharam o exercicio profissional do egresso do curso de Pedagogia, essa
autora destaca a concesséo do exercicio de matematica e historia no 1° ciclo e filosofia no curso

colegial, sem, entretanto um preparo especifico para tal.

Esse conjunto de condic@es ird contribuir para a ocupacgéo do curso de Pedagogia em
um lugar periférico no contexto das licenciaturas, as quais ja eram consideradas como cursos de
segunda categoria entre 0s cursos universitarios e conseqiientemente de menor prestigio social.
As consequéncias dessa situacdo marginal vao se fazer sentir ao longo dos anos. A perspectiva de
modificacdo nesta situacdo ocorre com a introducdo de novos papéis a serem assumidos pelo
pedagogo, na figura do "especialista em educacdo™ no contexto educacional vigente a partir da
década de 60.

Ao longo das décadas de 40 e 50 ndo ocorreu nenhuma modificacdo substantiva no
curriculo do curso. Entretanto, a partir da década de 60 tem inicio um processo de redefini¢do do
curso de Pedagogia, motivado por diferentes posicionamentos sobre o destino deste curso,
inclusive daqueles que defendiam a sua extin¢do, alegando a falta de contetdo préprio que lhe
conferisse uma identidade. Neste cenario, uma outra corrente defendia a existéncia do curso,

supervalorizando o conteido que dava sustentacdo ao mesmo (BRZEZINSKI, 2002: 54).

Merece destaque nesse contexto o conjunto de pareceres, resolugdes do Conselho
Federal de Educacdo na decada de 60 que tiveram como relator o conselheiro Valnir Chagas
(Pareceres n°. 251/62, n°. 252/69, e a Resolugéo n°. 02/1969).



A perspectiva de formar pessoal docente para o inicio da escolarizacdo em nivel
superior € explicitada no Parecer 251/1962; entretanto o relator avaliava que para 0 momento era

ambiciosa, chegando a prever uma solucdo real para o problema por volta da década de 70.

Esse parecer estabeleceu o curriculo minimo do curso de formagédo do pedagogo em
quatro anos de duracdo, identificava a controvérsia que envolvia o curso de Pedagogia desde a
sua fundacdo. Nesse parecer ficam evidentes as diferentes posi¢des acerca do futuro do curso,
abrangendo desde os que propugnam pela sua extin¢éo, considerando que atribuiam a auséncia de
um conteddo préprio ao curso, até aqueles que entendiam a necessidade de sua permanéncia,
considerando a necessidade de elevacdo da formacdo do professor que atuava na educacdo

primaria.

O carater de transitoriedade da proposta esta presente uma vez que este poderia ser
estruturado considerando o atendimento da demanda por formacéo de professores ou de técnicos
em educacdo conforme as necessidades do mercado de trabalho, ou de acordo com as
necessidades regionais (SOUSA NETO, 1999: 35).

Baseando-se em Tambini, esse mesmo autor chama atencdo para a idéia de um
curriculo minimo, o qual se relaciona com a necessidade de estabelecer certa uniformidade nos
cursos de nivel superior. Em relagdo ao curso de Pedagogia, ndo ha alteracdes significativas, uma
vez que as matérias obrigatdrias permanecem; o que pode ser descrito como uma novidade diz
respeito a introducdo de disciplinas optativas como Métodos, Técnicas de Pesquisa Pedagdgica,
Cultura Brasileira, Higiene Escolar, Curriculos e Programas, Técnicas Audio-Visuais de
Educacao e Introducéo a Orientacdo Educacional (SOUSA NETO, 1999: 37).

A Lei n° 5540/68 provocou uma ampla reestruturacdo no ensino brasileira,
posteriormente complementada pela Lei n° 5692/71, a qual instituiu o ensino de 1o. e 20. Graus.
Nesse contexto foram introduzidas alterag@es substantivas no curriculo do curso de Pedagogia. A
principal modificacdo no curriculo foi a introducdo das chamadas habilitacdo técnicas, voltadas
para a formacdo dos especialistas em educacdo; em relacdo a formacao do professor, havia duas
possibilidades: uma primeira, voltada para a formagéo do professor do curso normal e outra que
possibilitava a formacdo do professor do curso primario, mediante o estudo de Metodologia e
Préatica de Ensino de 1° Grau (Tanuri, 2000: 80).



Em relacdo a legislacdo, o Parecer n° 252/69 estabelece entre outras as seguintes
orientagdes: elimina a distincdo entre bacharelado e licenciatura; estabelece duracdo diferenciada

para a licenciatura curta (1.100 horas) e a de licenciatura plena (2.200 horas).

A Resolucdo n°. 2/69 ira fixar os contedtdos minimos e a duracdo do curso, o qual
passa a compreender uma parte comum a todas as modalidades de habilitacdo e outra parte

diversificada em funcdo das habilitacGes especificas ofertadas.

A parte comum compreenderia as seguintes matérias e atividades: Sociologia Geral,
Sociologia da Educacdo, Psicologia da Educacdo, Histéria da Educacdo, Filosofia da Educacéo,
Didatica. A parte diversificada compreenderia, de acordo com a habilitacdo especifica e
conforme as possibilidades de cada instituicdo, duas ou mais dentre as seguintes matérias e
atividades: Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau, Estrutura e Funcionamento do
Ensino de 2° Grau, Estrutura e Funcionamento do Ensino Superior, Principios e Métodos de
Orientagdo Educacional, Principios e Métodos de Administracdo Escolar, Administracdo na
Escola de 1° Grau, Principios e Métodos de Supervisdo Escolar, Supervisdo na Escola de 1° Grau,
Principios e Métodos de Inspecdo Escolar, Inspecdo na Escola de 1° Grau, Estatistica Aplicada a
Educacdo, Legislacdo do Ensino Superior, Orientacdo Educacional, Medidas Educacionais,
Curriculos e Programas, Metodologia do Ensino de 1 ° Grau, Pratica de Ensino na Escola de 1°
Grau (SOUSA NETO, 1999: 40).

Diferentes autores tém efetivado a critica a esse modelo de formacdo, dentre eles
Mazzilli, que em estudo sobre o curso de Pedagogia enquanto instancia formadora atribui a esse
curso o espago privilegiado para o estudo sistematizado do fendmeno educativo; para essa autora,
devido a formacdo estanque desenvolvida nas habilitagdes, essa finalidade ndo foi alcancada
(MAZZILLI, 1994: 35).

A orientacdo curricular entdo privilegiada estd relacionada com um modelo de
educacdo no qual a preocupacdo central estd em dotar o ensino de status e rigor proprios do
conhecimento cientifico. A idéia de racionalidade técnica criticada ja& mencionada em capitulo
anterior, sustenta a concep¢do de que a atividade profissional deve ser instrumental e dirigida

para a solucdo de problemas, através do uso adequado de principios cientificos.



Esta concepcdo entende o docente como um técnico que deve aprender
conhecimentos e desenvolver competéncias e atitudes adequadas a sua intervencdo pratica. As
aquisicdes cognitivas dizem respeito aos conhecimentos que os cientistas elaboram, cabendo ao

professor o dominio de intervencéo técnica que deriva desses conhecimentos prévios.

No que tange a questdo especifica da formacdo de professores de 12 a 42 séries, €
preciso destacar alguns complicadores que, a meu ver, contribuiram para um distanciamento
ainda maior da formacdo necessaria para atuacao docente nos anos iniciais da escolaridade. Isto
pode ser depreendido da relacdo de disciplinas especificas da chamada parte diversificada em que
apenas as disciplinas Metodologia do Ensino de 1° Grau e Préatica de Ensino na Escola de 1° Grau
responderiam pelas necessidades de formacdo. Como ficam entdo os contelidos tipicos dessa
faixa de escolarizacdo? E de se supor entdo, como diz Brzezinski (1999: 91) que os professores
adquiririam o dominio dos contetdos das séries iniciais da escolaridade por osmose, sem que
houvesse uma preocupacao mais especifica acerca do conjunto de conhecimentos necessarios ao

exercicio da docéncia.

O modelo de curso proposto gerou inumeros problemas na formacgdo do pedagogo,
como a baixa qualificacdo, preparacdo de um profissional acritico, favorecimento de uma
estrutura hierdrquica e fragmentadora do trabalho escolar, além de gerar embates entre
especialistas e professores, tidos como profissionais de segunda ordem (SOUSA NETO, 1999:
41).

Com isso, varias instituicdes de ensino superior que ofertavam cursos de Pedagogia
deixaram de enfatizar a formacdo para a docéncia como foi 0 caso da Universidade Federal do
Pard, que em atendimento ao previsto no Parecer n° 252/69 do CFE passou a oferecer as
habilitacbes em: Administracdo Escolar, Orientacdo Educacional e Supervisdo Escolar (SILVA,
FIGUEIREDO E PINTO, 1985: 11).

Um outro aspecto que igualmente pode ter contribuido para o distanciamento entre o
exercicio da funcdo técnica e o exercicio da docéncia foi a regulamentacdo da carreira do
magistério em diferentes estados, que acabou por atribuir uma remuneragdo mais elevada ao
especialista da educacéo do que ao docente (BRZEZINSKI, 2002:77).



A crenca de que, através da adequada utilizacdo de principios cientificos, seria
possivel o desenvolvimento de um trabalho pedagogico satisfatério contribuiu igualmente para a
instalacdo de um sentimento, no &mbito do préprio curso, de que a docéncia € uma tarefa menor e
que existe uma superioridade do trabalho do técnico, especialista da educacdo, em detrimento do

trabalho do professor.

Os problemas acima expostos contribuiram para um distanciamento do curso de
Pedagogia dos problemas relativos a préatica docente, o que de alguma forma pode ter contribuido
para as criticas que hoje sdo feitas ao curso enquanto instancia formadora de docentes para as

séries iniciais da escolarizagao.

Assim como na década de 60, na subseqiiente destacam-se o conjunto de indicacdes
produzidas pelo conselheiro Valnir Chagas acerca da formacao de professores em nivel superior.
As Indicacbes n°. 67/75 e n°. 70/76 foram partes integrantes de um pacote pedagdgico que visava
introduzir mudancgas nos cursos de formacdo de recursos humanos para a educacdo. Ao lado
dessas, mais duas indicaces, as de n°. 68/75 e 71/76, compunham um conjunto de reformulacdes
que visavam uma modificacdo estrutural na formacdo inicial de professores. Uma outra
indicacdo, a de n°. 69/75, faria parte do pacote, porém ndo foi homologada (BRZEZINSKI, 2002:
81).

Cada uma destas indicacdes era voltada para um campo especifico: formacéo
pedagdgica das licenciaturas, formacdo de professores de educacdo especial, formacdo de
professores das séries iniciais em nivel superior, com alteracGes significativas que repercutiam
em particular no curso de Pedagogia. Essas modificagcbes tinham como base a alegacdo da
indefinicdo dos contetidos basicos do curriculo, a falta de especificidade do curso, visto ser a
pedagogia um campo de aplicacdo de outras ciéncias, além da visao reducionista de "treinar"

pedagogos para o desempenho de algumas tarefas ndo-docentes na escola (Idem: 82).

As principais orientacdes contidas nesse conjunto de indicacbes podem ser
identificadas a partir de minuncioso estudo realizado por Costa Neto (1999: 43) acerca do teor

dessas medidas, dentre as quais destacamos:



- formacdo de especialistas em Educacdo e de professores para 0 ensino
pedagogico de 2° grau, tanto quanto do pedagogo em geral, serd feita em
habilitacbes acrescentadas a cursos de licenciatura e como curso aberto a
docentes que tenham preparo de 2° grau (desde que comprovem a experiéncia
profissional do magistério);

- em relacdo ao preparo de professores destinado ao inicio da escolarizacdo a
solucéo seria a criacdo de curso de duracdo, na maioria dos casos ainda curta,
aberto a quantos concluam o 2° grau em geral;

- possibilidade de formacéo do especialista em educacdo acontecer em cursos de
pos-graduacdo, onde houvesse condicOes para tal.

As iniciativas do MEC no ambito da formacéo de professores, segundo Silva (1981.:
06), foram marcadas pelo modo de proceder do sistema centralizado, o qual priorizou a
organizacdo de comissdes restritas, consultas a "autoridades"”, desprezando a consulta a ampla

maioria de interessados nesse processo - 0s educadores e educandos.

Esse conjunto de proposicOes repercutiu de forma decisiva entre os educadores,
possibilitando a instalacio de um processo de mobilizacdo com o objetivo de debater as
consequiéncias dessas indica¢Ges no processo de formacéo inicial para fungdes docentes e nao-
docentes. O repensar da formacdo dos educadores no Brasil passa a ser a tonica no debate entéo
instalado em diferentes ambitos, seja a partir da Secretaria da Educacdo Superior, ou de grupos de

educadores em todo o pais (Mazzilli, 1994: 37).

Entre os eventos que entdo se sucederam em que se privilegiou a discussdo sobre a
formacéo do educador destacam-se o | Seminéario da Educacdo Brasileira, realizado em 1978, na
Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP, | CBE - Conferéncia Brasileira de Educagéo,
realizada em 1980 em Sé&o Paulo e Il CBE, realizada em junho de 1982. Na | CBE foi proposta a
organizacdo do Comité Pro-Formacdo do Educador, que se reuniu pela primeira vez em setembro
de 1981. A criacdo dessa comissdo Pro-Formacdo do Educador foi uma estratégia criada com o
objetivo de interferir nas decisfes dos seminarios que se realizaram em ambito nacional. Além
dos eventos ja mencionados, Sousa Neto (1999:89) destaca ainda a realizacdo dos Seminarios
Regionais sobre a Reformulacdo dos Cursos de Preparacdo de Recursos Humanos para a
Educacdo, organizados e patrocinados pelo MEC/SESU, entre agosto e outubro de 1981 e a

realizacdo do Encontro Nacional em 1983.



O Encontro Nacional realizado em 1983, em Belo Horizonte, resultou de seminarios
regionais sobre a reformulacéo de cursos de formacdo do educador, ndo mais restrito apenas ao
curso de Pedagogia, mas envolvendo também as licenciaturas e o magistério de 2° grau. Como
produto desse encontro foi elaborado documento intitulado "Reformulagédo dos Cursos de
preparacdo de Recursos Humanos para a Educacdo”, o qual definia os principios gerais que
deveriam orientar a elaboracdo de propostas (MAZZILLI, 1994: 37).

Cada um desses eventos representou uma importante etapa no aprofundamento das
discussbes e nas propostas de encaminhamento na reformulacdo dos cursos de formacéo do

educador em um processo de mobiliza¢do que continua vivo até os dias de hoje.

No debate que entdo se travava, emergiam alguns aspectos centrais. Um primeiro
aspecto estava centrado na especificidade do fendmeno educativo e consequentemente da
necessidade de formacdo de profissionais para atuar na educacdo. Dentre as posi¢cGes entdo
existentes e que acabaram por se consolidar, encontra-se a afirmacdo de que a docéncia é o
nucleo determinante de todo o processo educativo, o que coloca o professor como o especialista
da docéncia (SAVIANI, 1984:11).

Ao lado disso, ha o reconhecimento de que se faz necessaria a existéncia de grupo de
educadores que se dedique ao exercicio de tarefas ndo-docentes necessarias ao bom
desenvolvimento do processo educativo escolar, com uma preparacdo especifica para tal.
Entretanto, dado o carater politico das tarefas de coordenacgédo do processo educativo nas relacdes
internas e externas a escola este tipo de atividade ndo deve ser privilégio de um determinado

segmento da comunidade escolar (Idem).

Esse entendimento repercute primordialmente no &mbito do curso de Pedagogia, que
vinha desde a década de 70 privilegiando a formagdo do especialista (administrador escolar,

supervisor escolar e orientador educacional).

A estruturacdo do curso em habilitagdes acabava por obscurecer o fato de que as
acOes do especialista representam uma divisdo de tarefas num todo maior que é a a¢éo educativa
escolar, devendo qualquer educador especialista estar apto e habilitado para o exercicio de
qualquer uma delas (SILVA, 1981:43).



Além disso, as criticas feitas ao curso de Pedagogia apontavam para a dicotomia entre
as disciplinas que compunham o curriculo do curso, o qual se apresentava dividido em dois
blocos autdnomos. De um lado estavam as disciplinas dos chamados fundamentos da educacéo e
de outro lado as disciplinas das habilitacdes especificas. Esta divisdo ndo se restringia a um mero

formalismo, contribuindo dessa forma para reforcar a separacao entre teoria e pratica (Idem).

Segundo debate entdo instalado o curso ndo poderia estar voltado unicamente para a
compreensdo e para a instrumentalizacdo do profissional para atuacdo na préatica escolar, mas o
fato de que incluisse também em sua formacéo a atuacao nos diferentes espacos nos quais outras
praticas educativas ocorrem. Neste sentido, 0 pressuposto basico que deveria nortear as
propostas para o curso € o de que a docéncia é a base profissional de todo educador. Essas
posicOes forma defendidas pelo Comité Pré-Formacdo do Educador e posteriormente pela
ANFOPE, criada em 1991e que representou sua continuidade de forma mais organizada. O
conjunto de documentos produzidos®® principalmente pela ANFOPE tem exercido uma influéncia
significativa ndo s6 no debate sobre a formacdo do educador, mas, sobretudo na reformulacéo do
curriculo dos cursos de Pedagogia. Apesar disso, é importante conhecer as posi¢fes contrarias

tém favorecido e alimentado a polémica relativa a identidade do Curso de Pedagogia.

Esse € o caso de Libaneo (2002), o qual apesar de reconhecer que no sentido amplo —
lato sensu — todo professor € um pedagogo vem defendendo a necessidade de formacdo do que
ele denomina pedagogo stricto sensu, o qual corresponderia ao “profissional que atua em varias
instancias da pratica educativa, direta ou indiretamente ligadas a organizacdo e aos processos de
transmissdo e assimilagcdo ativa de saberes e modos de agédo, tendo em vista objetivos de
formacdo humana definidos em sua contextualizagdo histérica” (Libaneo, 2002 (45).Esse mesmo
autor aponta ainda a existéncia de um paradoxo que permeia 0s documentos produzidos nos
varios encontros da ANFOPE:Um dos resultados mais polémicos do movimento que estamos
analisando € a difusdo do conhecido mote: “A docéncia constitui a base da identidade
profissional de todo o educador” (Encontro Nacional de Belo Horizonte — MG, 1983). Por um
lado, partem de uma analise mais global da educacdo brasileira, acentuam uma formacéo
ampliada do educador insistindo fortemente na dimensdo politica; por outro, incentivam

curriculos e préaticas que reduzem a atuacao do educador a docéncia.

20 \/er sintese dos documentos em anexo



A dimensdo politica permeia a pratica educativa como um todo e deve estar presente
durante o processo de formacdo sem necessariamente se reduzir a um conjunto de disciplinas que
possam dar conta dessa dimensdo. Neste contexto apontamos como relevante a contribuicdo de
Libaneo, pois pde em evidéncia essa situacdo paradoxal, que de certa forma explica o porqué de
em determinados momentos o curriculo dos cursos de Pedagogia oscilarem, ora assumindo uma
dimensdo mais proxima da docéncia, ora resvalando em desenhos curriculares desfocados de seu

objetivo central, o da formagao do docente.

A posicdo de Libaneo mostra que mesmo entre os chamados educadores criticos ha
divergéncias de posicdes. Todos estes conflitos, ou seja, as diferentes posicdes entre 0s
educadores que se opBem as politicas governamentais acabam por dificultar o processo de

reformulacéo do curso de Pedagogia.

2.3 Propostas curriculares para a formacao inicial de professores para as séries iniciais da

escolarizacdo em nivel superior.

Num contexto de debates sobre a formacdo do educador, foram gestadas inumeras
propostas de reestruturacdo curricular em cursos de Pedagogia, que incluiam a formacdo de
professores para as séries iniciais da escolaridade. Algumas delas, pelo seu carater pioneiro e pela
influéncia que tiveram sobre as demais, serdo discutidas, para que se possa compreender como a
formacéo do professor para as séries iniciais se configura no interior dos cursos de graduacao.
Desta forma, serdo abordadas trés instituicdes de ensino superior no Brasil, cujas experiéncias
merecem destaque no campo, tanto pela importancia que tiveram como também pelo fato de se
tratar de experiéncias em trés regides distintas do pais, com suas possiveis repercussdes nestas

regides.

As experiéncias selecionadas de formacdo de professores em nivel superior para o
inicio da escolarizacdo sdo as desenvolvidas nas seguintes instituicdes: Universidade Federal de
Goiés - UFG; Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG,; e Instituto Superior de Educagéo
do Estado do Para- ISEP, hoje incorporado pela Universidade do Estado do Para - UEPA. As
razdes para escolha dessas instituices estéo relacionadas com as modificagdes/proposicoes feitas

no campo do curriculo da formacao inicial de professores para essa etapa da escolarizacao.



O curriculo da UFG representou uma mudanca radical na formagéo do licenciado em
Pedagogia, uma vez que extinguiu as tradicionais habilitacdes que predominavam naquele
momento (Administracdo Escolar, Orientacdo Educacional e Supervisdo Escolar). A inclusdo da
UFMG se deve ao fato de que o curriculo proposto na década de 80 buscou contemplar as
principais reivindicagbes em vigor sobre a formagdo de professores, sem, entretanto
desconsiderar as habilitaces existentes. Por ultimo, o curso do ISEP foi incluido por apresentar

uma proposta curricular diferenciada e inovadora para a formagéo do professor das séries iniciais.

2.3.1 Universidade Federal de Goiés - UFG.

O processo de reformulacéo curricular ocorrido na Faculdade de Educacdo da UFG é
estudado em dissertacdo elaborada por Alipio Rodrigues de Sousa Neto e apresentada ao Curso
de Mestrado em Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais, em 1999. O autor procura
segundo o resumo da dissertacdo, "evidenciar as discussdes referentes a reformulagdo do curso de
Pedagogia bem como os conflitos entre posicGes que expressavam interesses diversos, tanto no
plano nacional como local (Goiéas) que propiciou a vitoria de um dado projeto de formagéo do
profissional pedagogo, as resisténcias de segmentos ligados diretamente ao curso de Pedagogia
(especialistas, professores e alunos da Instituicdo) que, afetados em seus interesses pela nova

proposta curricular implantada em 1984, se posicionaram contrarios a reformulacéo”.

A inclusdo dessa instituicdo se deve ao carater pioneiro e inovador do curriculo
adotado por ela que expressa as discussdes acumuladas sobre a formacdo de professores no
interior desta Faculdade de Educacdo e que se estendem para outras instituices de ensino
superior no estado de Goids. Tal afirmagcdo se respalda inclusive na indicacdo de um
representante de Goias, o Professor Ildeu Coelho, para a Coordenacdo Nacional do Comité Proé-
Formacdo do Educador (Sousa Neto, 1999:73).



O curso de Pedagogia nessa IES foi criado em 1963, fazendo parte do entdo
Departamento de Pedagogia, sendo estruturado em quatro anos. O curriculo do curso era voltado
para formar o profissional para atuacdo como docente, pela abordagem de conteldos tipicos da
escola normal (Filosofia da Educacdo, Psicologia Aplicada a Educacdo, Psicologia da
Personalidade, Metodologia do Ensino Primério, Aritmética, Ciéncias Naturais, Estudos Sociais,
Linguagem, etc.) e a para atividades ndo-docentes na escola (Orientagdo Educativa,

Administracdo Escolar, Estatistica Educacional).

A reestruturacdo do curso ocorrera em 1971, com o objetivo de atender o Parecer n°
252/69 e Resolucdo n° 02/69, incluindo uma parte comum e uma parte diversificada
correspondente as habilitacdes para o Ensino das Disciplinas e Atividades Praticas do Curso

Normal, Orientacdo Educacional e Administracdo Escolar,

Uma nova reorganizacdo ocorreu em 1972 (Resolucdo n° 05/72) e manteve a
formacdo do docente em nivel médio e de especialistas, podendo ser ministrado em regime de
duracéo plena ou de curta duracdo. No caso do curso de duracdo plena, abrangia ele dois ciclos.
Um primeiro comum a area de Ciéncias Humanas e Letras, totalizando 40 créditos com
disciplinas obrigatorias Sociologia | e Lingua Portuguesa, e optativas: Filosofia da Ciéncia,
Psicologia Geral, Metodologia do Trabalho Intelectual, Metodologia e Técnicas de Pesquisa I.
Outro correspondia ao ciclo profissional compreendendo um nlcleo comum e uma parte

diversificada.

Cada habilitacdo possuia um elenco de disciplinas diferenciado, bem como em
relacdo ao nimero de créditos. Os cursos de curta duracdo apesar de previstos na resolucdo ndo

foram implantados. A resolucdo manteve as mesmas habilitacdes previstas anteriormente.

No periodo compreendido entre 1979 e 1984 verificou-se um processo ininterrupto de
discussdo entre docentes da instituicdo sobre o curso de Pedagogia e sobre a reformulagéo
curricular. Concomitantemente um outro debate ocorreu na institui¢do e dizia respeito a discussao

sobre as licenciaturas, o que levou a implantagédo do regime seriado nesta universidade.

Uma nova resolucdo - a de n ° 207/84, aprovada ap6s um longo processo de

construcdo ira alterar significativamente o curriculo do curso, rompendo com a formacdo dos



chamados especialistas, atribuindo ao curso a prioridade na formacdo de professores para as
séries iniciais do ensino de primeiro grau. Desta forma, sdo extintas as habilitacbes em
Administracdo Escolar, Orientacdo Educacional e Supervisao Escolar, ficando como eixo central
a formacdo de docentes. Torna-se importante, contudo, ressaltar que como todo processo de

mudanca curricular, essa reforma ndo ocorreu de forma consensual.

Alguns pontos sdo centrais na nova proposta curricular e de alguma forma refletem as
principais discussdes em andamento sobre os cursos de Pedagogia no plano nacional. Dentre
estes destacamos a preocupacéo explicitada no sentido de garantir que o ensino de metodologia e
conteddo de cada uma das matérias que compdem a primeira fase do primeiro grau seja sempre
programado e executado de modo a integrar a Faculdade de Educacdo e os Institutos responsaveis

pelos bacharelados e licenciaturas especificos.

As resisténcias ao novo curriculo expressavam as dificuldades na obtencdo de
consenso no processo de construcdo do curriculo, tendo em vista que continuavam a existir visées
diferenciadas por parte de grupos de educadores, bem como de interesses anteriormente
consolidados. Estas visfes divergentes estavam presentes tanto no ambito do espaco escolar (a

figura dos especialistas), bem como no interior da propria Faculdade de Educa¢édo da UFG.

Por ultimo é interessante observar como a proposta da UFG voltada para a
formacdo de professores das séries iniciais apresenta pontos em comum com as propostas
formuladas em ambito governamental na atualidade. O interesse em uma formacéo que aprofunde
0s conteudos especificos das séries iniciais bem como da forma de ensina-los. Neste sentido o
carater instituinte da reforma nos anos 80, quase vinte anos mais tarde, ao tornar-se instituido

perde sua forca e seu carater de oposicéao.

2.3.2 Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG

A andlise das mudancas ocorridas no curso de Pedagogia tera como referéncia
publicacdo da prépria instituicdo intitulada Cadernos: Faculdade de Educacdo, n° 3, do ano de

1986 (documento elaborado especialmente com o objetivo de registrar o processo de



reformulacdo curricular do curso de Pedagogia vivido pela instituicdo no periodo de 1983 a
1985). O mesmo processo é registrado em forma de artigo elaborado por Maria Ignez Saad

Bedran, no periddico Educacao e Revista, também em 1986.

O surgimento do curso de Pedagogia na UFMG remonta a criacdo da Faculdade de
Filosofia em 1943; o curriculo do curso se caracterizava pela formacdo de um profissional
generalista, nos moldes do Decreto-Lei n® 1.190, de 04 de abril de 1939. Previa a habilitacdo em
duas modalidades: a de bacharel para a formagdo dos técnicos em educacdo e a de licenciado,
para lecionar as disciplinas profissionalizantes dos Cursos de Formacéo de Professores de 12 a 42
série. O que diferenciava a formacdo dos dois profissionais consistia em duas disciplinas

acrescidas ao curriculo do curso de Bacharelado: Didatica Geral e Didatica Especifica.

Dentre as principais mudancas curriculares ocorridas destacamos a de 1969, onde
foram introduzidos os cursos de curta duracdo e fixados 0os minimos de carga horéria para esses
cursos e os de duracdo plena, além da diversificacdo da graduacdo em Pedagogia em oito

licenciaturas diferentes num processo de fragmentacgéo do trabalho pedagogico.

O curso foi organizado ainda em um ciclo comum as oito habilitacdes, um ciclo

setorial, no qual as disciplinas afins eram agrupadas, e um ciclo especifico para cada habilitacdo.

A necessidade de adequar o curriculo a nova realidade escolar de 1° e 2° graus,
ocorrida com a Lei n° 5692/71, marca uma nova mudanca curricular que se deu em 1972, onde
se destacam: a substituicdo do ciclo comum pelo nacleo comum, onde foram introduzidas as
disciplinas Biologia Educacional | e Estrutura e Funcionamento do Ensino, e o desaparecimento

do ciclo setorial, dentre outras alteracdes.

A introducéo do ciclo basico em 1978 com a localiza¢do do curso na area de Ciéncias
Sociais marcou uma pequena modificacdo curricular, sendo acrescidas as disciplinas Logica do

Pensamento Cientifico, Economia A - | e Politica I.

A necessidade de repensar o curriculo do curso de Pedagogia, movimento que se
fazia sentir ndo s6 em ambito local, mas nos diferentes estados brasileiros, motiva em 1983 o

inicio do processo de reformulacdo do curso na Faculdade de Educacéo - FAE, da UFMG. Para



isso 0 Colegiado do Curso mobilizou a Faculdade, envolvendo professores, alunos e ex-alunos e

programou seminarios, debates e assembléias, que se prolongaram até 1985 (Bedran, 1986: 75).

Alguns aspectos eram consensuais no processo de reformulacdo: a extingdo da
licenciatura de curta duracao, o repudio a pulverizacao configurada nas habilitacbes oferecidas, o

compromisso com a formagéo do professor e a importancia da relacéo teoria-pratica (Idem).

Além disso, as modificacdes resultantes do processo de reestruturacdo deveriam ser
feitas sem implicar em rejeicdo ao Parecer n® 252/69 e da Resolucdo n° 02/69 do Conselho
Federal de Educacdo. Diferentemente da reforma ocorrida em Goias, a intencédo era dar um novo
enfoque as habilitagdes previstas pelo Conselho, tendo em vista inclusive a forma de organizagao
que o trabalho pedagdgico assumia nas escolas mineiras de 1° e 2° Graus. Conforme expressa
Bedran, "ndo havia interesse em uma proposta de vanguarda; o novo curriculo deveria refletir as
condicdes efetivas e as possibilidades de a Faculdade executad-lo a contento e expressar seu

posicionamento a respeito de questdes colocadas como prioritarias para os educadores™ (Ibidem).

Quando a autora, entdo coordenadora do Colegiado de Coordenagdo Didéatica do
Curso de Pedagogia, se refere a preocupacdo em ndo caminhar rumo a um curriculo
experimental, de vanguarda, suponho que ela tivesse a intencdo de se referir ao curriculo
implantado na UFG, que pelo seu carater inovador repercutiu em todo o Brasil, abrindo e

alimentando a discussao para a extin¢ao das habilitacGes.

Duas diretrizes basicas orientaram a proposta curricular: a concepcao de que a funcéo
social do profissional da educacdo passa fundamentalmente pela docéncia, sem, contudo, esgotar-
se nesta fungéo e vinculacao teoria-pratica, privilegiando-se a préatica social como fonte de teoria

e a teoria como expressao explicitadora da préatica que a gera (Bedran, 1986: 75).

Na vinculacdo teoria-pratica, segundo andlise desenvolvida pela UFMG, foi
evidenciada a idéia de se eleger uma estratégia politica capaz de propiciar paulatinamente, mas de
forma profunda e duradoura, as condi¢Ges concretas dessa vinculacdo, onde se destaca o papel
desempenhado pela disciplina "Pratica Educativa", introduzida no inicio do curso, cuja ementa

propunha: “Observacdo e reflexdo sobre diferentes processos educativos, desenvolvidos por



instituices escolares e por outras instituicdes e grupos sociais. Analise dos determinantes sociais,

psicoldgicos, histdricos e politicos desses processos”.

No curriculo do curso que entdo se implementou é incluida a habilitacdo Magistério
como obrigatoria, resultante da opcdo da faculdade pela formacdo do educador e como uma
resposta a reivindicacdo dos alunos, tendo em vista inclusive a necessidade de experiéncia de

magistério para obtencdo do diploma de especialista (Idem:76).

A obrigatoriedade da habilitacdo Magistério permitia, entretanto, que a escolha da
formacéo docente pudesse ocorrer no ensino de 2° Grau (Curso Normal) ou das séries iniciais do
1° Grau. As outras habilitagdes previstas (opcionais) eram as seguintes: Educacdo de Adultos,
Educacdo Pré-Escolar, Administracdo Escolar de 1° e 2° Graus, Supervisdo Escolar de 1° e 2°

Graus e Orientacdo Educacional (cada aluno poderia cursar apenas uma das opgoes).

Segundo o documento aprovado pela Coordenagéo de Ensino e Pesquisa da UFMG, o
modelo de formacdo proposto apresentava duas caracteristicas que deviam ser realcadas: a

formacdo semelhante de todos os profissionais e a articulacdo dos conteudos.

A idéia de flexibilidade curricular estava relacionada com a possibilidade de
intersecBes de conteudo, entre as habilitacGes, possibilitando flexibilidade na aplicacdo do
aproveitamento de estudos e de algumas areas as quais tinham disciplinas em comum, como era 0
caso de Reeducacdo Pedagdgica para Orientacdo Educacional e Supervisdo Escolar; Curriculos e

Programas Il para Superviséo Escola e Administragéo.

A perspectiva de implementacdo, no que tange a integracdo entre os contetdos, ainda
se mostrava muito timida, uma vez que de um modo geral a formagdo nas habilitacGes ainda se
apresentava de forma separada, resquicio ainda de um modelo de divisdo de trabalho que

privilegiava a separacdo das atividades e tarefas escolares.

Em 2001 ocorre uma nova mudanga no curso com a extingdo das habilitagdes
tradicionais que vinham agonizando desde a década passada, como é o caso de Administracdo
Escolar, Supervisdo Escolar, Orientacdo Educacional, sendo introduzida a nogdo de Formacao

Complementar. Esta formacdo complementar tem o objetivo de aprofundamento em uma area



especifica além da habilitacdo em magistério. Ela engloba o aprofundamento em Formacéo
Pedagogica, Alfabetizacdo, Leitura e Escrita, Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo Infantil e

ainda Formacgdo Complementar aberta.

E interessante destacar a énfase dada nesse curriculo a inclusdo da pratica desde o

inicio do curso, aspecto que se tornou instituido pela legislagdo atualmente em vigor.

2.3.3 Instituto Superior de Educacéo do Para — ISEP

A compreensdo do Projeto Pedagdgico do Curso de Formacao de Professores para a
Pré-Escola e 12 a 42 série do Ensino Fundamental do ISEP é a preocupacdo central da dissertacao
elaborada por Cely do Socorro Costa Nunes, em 1995, e defendida no Mestrado em Educagéo da
UNICAMP. Este documento serd tomado como referéncia para apresentar a concep¢do e

organizacao curricular do curso, desenvolvido nessa instituicao.

O Instituto Superior de Educagdo do Pard - ISEP, criado em 1989, representa o
resultado de uma politica governamental, concebida em ambito estadual a partir inicialmente de
uma das metas expressas no Plano Estadual de Educacdo de 1987-1990, que era a de "vitalizagéo
do ensino de primeiro grau e a revitalizacdo da Habilitacdo Magistério de 2° Grau™ (Nunes, 1995:
31). Esse momento representou um periodo significativo de estudos e analises da situacdo das

Escolas de Formacdo de Professores de 12 a 42 série com o objetivo de revitaliza-las.

As acdes propostas pelos diferentes estudos® realizados apontavam para a melhoria
da formacdo do professor para a Escola Bésica, atraves da revitalizacdo da Habilitagcdo
Magistério de 2° Grau, num processo que teria inicio no Instituto de Educacdo do Paré e que se

estenderia as demais escolas normais do Estado.

Com a argumentacgéo de que essa revitalizagdo néo representaria um salto qualitativo
na formacdo do professor, foi proposta a criagdo de um novo curso superior especificamente

voltado para a Formacéo de Professores para a Pré-Escola e 12 a 42 série do Ensino Fundamental -

2! Entre essas agBes destacamos realizagdo de pesquisa “A formagcao do professor para as séries iniciais do 1° Grau:
subsidios a propostas curriculares alternativas”, pelo Centro de Educacéo da UFPA.



0 ISEP. Essa decisdo politica adotada pelo entdo Governo do Estado do Para teve como principal
mentor o professor Pedro Demo, que desenvolvia as funcdes de Consultor do Governo do Estado

para Assuntos Educacionais.

Essa decisdo foi alvo de inUmeras manifestacGes contrarias a implantacdo do curso,
uma vez que atropelava todo o processo que se desenvolvia até entdo, e ainda porque um
significativo nimero de professores sequer dispunha da formacdo minima necessaria para atuar
no magistério de 12 a 42 série do 1° Grau. Outra causa da discordia foi a vinculagdo desse curso a
Secretaria de Estado de Educacéo e ndo a Fundagdo Educacional do Estado do Para — FEP. Este
ultimo era na ocasido, o orgao responsavel pela politica de ensino superior, que congregava as

instituicGes de ensino superior em ambito estadual, inclusive a Faculdade de Educacéo.

Para Nunes (1995: 44), essa vinculacao favoreceu a implantacéo e execucdo do novo
curso, uma vez que se beneficiava do apoio politico de toda a maquina administrativa da esfera

estadual. No documento de implantacdo do ISEP (1989), eram previstos os seguintes fins:

- formar professores para Educacdo Bésica da Pré-Escola a 4° série;

- complementar a parte pedagdgica dos cursos de graduacdo, formando
professores de 5% a 82 série;

- funcionar como referéncia fundamental para os cursos de formagdo pedagogica
de 2° Grau, reformulagdes de Escolas Normais, validacdo de diplomas e outros
dispositivos legais e/ou didatico-cientificos referentes a formacgédo pedagogica;

- oferecer cursos de p6s-graduacao;

- proceder a descobertas em ciéncias, em artes e em tecnologia por meio da
pesquisa, ensino e extensdo, promovendo a cria¢do e inovacdo do conhecimento;
- atender as necessidades da comunidade paraense, na utilizacdo do
conhecimento, visando a transformacéo social.

Da leitura das inten¢Ges anunciadas percebe-se em alguns itens uma similaridade com
o0s objetivos do que constitui uma Faculdade de Educacgdo no Brasil, o que sem davida contribuiu
para o acirramento dos conflitos quando de sua cria¢do, antecipando, a nosso ver, o debate hoje
existente quanto ao locus da formacdo de professores (Universidade X Instituto Superior de

Educacao; Curso de Pedagogia X Curso Normal Superior).

Em artigo intitulado "Formacdo de formadores béasicos”, publicado em 1992, no

periédico Em Aberto, Demo analisa a importancia da profissdo de formadores para atuar na



escola basica, como elemento estratégico para o desenvolvimento social e econdmico. Para o
autor, idealizador do ISEP, "a formacdo superior, embora ndo represente garantia imediata de
melhoria da qualidade do ensino constitui condi¢do importante para a valorizacdo da profissdo
em todos 0s seus aspectos”. Além disso, atribui a baixa qualidade dos cursos de Pedagogia um
complicador o que sem davida ajuda a explicar o porqué da formacdo de um curso especifico
para a formacdo de professores e 0 ndo desenvolvimento da reestruturacdo do curso de

Pedagogia, na época ja ofertado pela FEP.

A concepcdo do projeto pedagogico do ISEP, segundo seu autor, tem como
pressuposto basico a "Didatica do Aprender a Aprender”, em oposi¢cdo as praticas pedagdgicas

baseadas numa "Didatica Usual Ensino-Aprendizagem".

Baseada em Demo, Nunes (1995: 70) apresenta as caracteristicas da "Didatica Usual
Ensino-Aprendizagem":

- absorcdo do conhecimento repassado, pela via da reproducéo, por professores
gue apenas ensinam, ndo pesquisam e que, por isso, ndo detém capacidade de
produzir conhecimento préprio, permanecendo o aluno como objeto receptivo e
domesticado;

- utilizacdo de rituais (taticas classicas) como decorar, fazer provas, reproduzir
imitativamente o saber;

- adocdo de um modelo extensivo de curriculo (que se traduza na necessidade de
ampliacdo da carga horéria das disciplinas com vistas ao repasse da matéria);

- exigéncia da qualidade formal e politica do professor e do aluno séo postas de
lado.

Da mesma forma, a autora evidencia o entendimento da "Didatica do Aprender a
Aprender", que atribui a pesquisa o cerne de uma nova postura pedagogica, fundamentada no
saber pensar, com vistas a interpretar a realidade critica e criativamente e nela intervindo como
fator de mudanca histérica. Além disso, tal didatica se caracterizaria por uma formacao basica,
com o uso de ferramentas que preparam a pessoa para manejar e produzir conhecimento, critérios

bésicos para o processo de emancipagao.

A "Didatica do Aprender a Aprender” esta ainda assentada no "modelo de curriculo

intensivo™, comprometida com o desempenho construtivo e qualitativo do professor e do aluno,



cujo trabalho tem como norte fundamental a atividade de pesquisa como atitude politica, basica e

cotidiana.

Dentre desse conjunto de principios é criado o Curso de Formacdo de Professores
para Educacdo Basica da Pré-Escola a 42 série, no ISEP, com uma trajetéria curricular de 08
semestres (04 anos), com 200 dias letivos anuais totalizando 4560 horas de trabalho escolar
efetivo (Nunes, 1995: 460). O curso foi planejado para ser oferecido em tempo integral, sendo o
curriculo agrupado em quatro areas de conhecimento: Area de Fundamentos, campo de
conhecimento que oferece fundamentacéo teorico-pratica, como embasamento técnico cientifico
necesséario a formacdo do educador voltado para a educacdo basica; Area de Ensino Bésico
compreende o conhecimento e a metodologia requeridos para o desenvolvimento da educacéo
basica; Area Pedagdgica, diz respeito ao conjunto de conhecimentos tedrico-praticos
indispensaveis a orientacdo e acompanhamento para pratica docente, voltada para o ensino basico
e por dltimo Area Prética que refere-se a construcdo da pratica curricular aliada a pratica

profissional.

Com a mudanca do quadro politico no Pard, € extinta a FEP, e com ela o ISEP; é
criada a Universidade Estadual do Para e o Curso de Formacdo de Professores para Educacéo

Bésica da Pré-Escola a 42 série passa a pertencer ao Centro de Ciéncias Sociais e Educacéo.

O desenho curricular do curso sera em capitulo posterior, uma vez que, por ser parte

da amostra selecionada para estudo, merecera uma atencdo maior.

2.4 Campo da producao cientifica sobre a formacéo inicial de professores na década de 90

Uma importante fonte de informacdo para entender o discurso que predominou sobre
a formacao inicial de professores para os primeiros anos da escolaridade, no periodo que antecede
a aprovacao da LDB, é a anélise da producéo cientifica relativa a este periodo. Acreditamos que a
literatura no campo da formacgdo de professores constitui importante fonte de estudos para a

compreensdo do debate realizado em ambito nacional. Para isto, tomamos como referéncia,



Estado do Conhecimento®®, produzido pelo GT Formacdo de Professores da ANPED, e
disponibilizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP intitulado
“A Formacao de Professores no Brasil (1990-1998)".

A opcéo pela pesquisa realizada pelo GT Formacéo de Professores da ANPED se da
tendo em vista a necessidade de identificar a regularidade e as perspectivas na qual a
probleméatica da formacdo de professores para as séries iniciais € abordada nessa producédo
académica relativa. ao periodo analisado, tendo em vista 0s vinculos que sdo estabelecidos nesses

trabalhos com o estudo aqui desenvolvido.

2.4.1Teses e dissertacOes segundo estado do conhecimento produzido pelo GT Formacéo de
Professores da ANPED

Segundo o estudo realizado o numero de dissertacdes e teses sobre formacdo de
professores ndo acompanhou 0 mesmo crescimento observado na producdo discente na area da
educacdo, no periodo de 1990 a 1996; em 1990 foram registrados 460 trabalhos, e em 1996, 834.
Neste periodo foram produzidos 284 trabalhos sobre formagdo do professor, onde um total de 216
(76%) trata do tema da formacao inicial, 42 (14,8%) abordam o tema da formagéo continuada e
26 (9,2%) focalizam o tema da identidade e profissionalizacio docente (ANDRE, SIMOES,
CARVALHO E BRZEZINSKI, 1999:301).

Os trabalhos relativos a tematica formacao de professores estdo distribuidos segundo
a seguinte classificacdo: Licenciatura, Pedagogia, Escola Normal, Ensino Técnico, Ensino
Superior, Estudos Comparados, Formacdo Continuada e Identidade e Profissdo Docente. A maior
incidéncia de trabalhos é sobre a Escola Normal - 40,8% - vindo a seguir Licenciatura, Formacéo
Continuada, Pedagogia e Identidade e Profissionalizacdo Docente, que correspondem a 22,5%,
14,7%, 9,1% e 9,1%, respectivamente.

22 Segundo Ferreira (2002:257) as pesquisa denominadas como “estado da arte” ou “estado do conhecimento”
parecem trazer em comum o desfio de mapear e discutir certa producao académica em diferentes épocas e lugares e
de que forma e em que condices essa produgdo tem ocorrido.



Tendo em vista 0 objetivo desta investigacdo, passaremos a detalhar os trabalhos
relativos a Escola Normal e Curso de Pedagogia, por se constituirem preferencialmente em
espacos privilegiados para a abordagem de questdes relativas a formacéo inicial de professores

para os primeiros anos da escolaridade.

Em relacdo a distribuicdo dos trabalhos sobre Escola Normal, que totalizam 116
trabalhos, estdo eles agrupados nos seguintes subtemas: disciplinas pedagdgicas, disciplinas
especificas, temas transversais, pratica docente, tecnologia e material didatico, aluno, professor e
avaliacdo do curso. A maior incidéncia de monografias foi encontrada nas disciplinas
pedagbgicas as quais abordam conteldos relativos a Didatica, Pratica de Ensino,
Historia/Filosofia, Psicologia, Estrutura e Funcionamento do Ensino, Metodologia de Ciéncias,

Metodologia da Lingua Portuguesa (a maior incidéncia) e Habilitacdo em Educacéo Especial.

InUmeras dissertacOes e teses procuraram investigar aspectos relativos a organizacao

do curso magistério (em nivel médio) em forma de habilitagéo.

Uma pergunta que inquieta André e Romanowski, € o interesse evidenciado em
estudos sobre os Centros de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério - CEFAMSs. Entre as
possiveis respostas apontam as seguintes possibilidades:

Talvez por se constituir numa experiéncia inovadora que atraia pesquisadores ou
porgue seja o local de trabalho dos autores, e eles queiram deixar registradas as
marcas positivas dessa inovagdo. Outra raz8o pode ser a concentragcdo de
pesquisas sobre formacao docente em S&o Paulo, ja que entre as trés instituicdes
que retinem maior numero de trabalhos sobre o tema, duas sdo paulistas e é
justamente em S&o Paulo que o Cefam se desenvolve e teve certo impacto na
rede (ANDRE E ROMANOWSKI, 2000: 25)

No que diz respeito aos estudos relativos ao Curso de Pedagogia, estes podem ser

visualizados na tabela abaixo que se encontra disponivel na publicacdo do INEP:

TABELA 1 - Distribuicdo dos trabalhos (teses e dissertacdes) sobre Pedagogia, segundo os conteddos
estudados - 1990-1996



Professor Discurso/Pratica - - - - 1 - 1 2
AlUnos Vivéncias . - - - - 1 - - 1
Representagdes - - - - - - 2 2
Contetidos Fundamentos - - - - - 1 - 1
Pedagogicos Didatica - 1 - - - - - 1
Prét. de Ensino - - - - 1 2 1 4
T. transversais Educ. Ambiental - 1 - - - - - 1
Curriculo - 1 - - 1 3 1 6
Avaliagéo do curso | Pol. de formagdo - - - - - - 1 1
Supervisao - - - - - - 1 1
Adm. Escolar - 1 - - - - - 1
Habilitagdes Educ. Infantill : - - - 1 - - - 1
Form. Ens. Médio - - - - - - 1 1
Docéncia - - - - - - 1 1
Fundamento Historicos 2 - - - - - - 2
TOTAL 2 4 - 1 4 6 9 26

Fonte: MEC/NEP/COMPED/ANPED

Os estudos relativos a formacéo inicial sobre o curso de Pedagogia ainda sdo poucos,

representando 12% do total.

Entre os subtemas identificados destacam-se pela sua maior incidéncia aqueles
direcionados para o estudo dos chamados contetudos pedagogicos, no total de 6, e estudos que
contemplem as habilitagbes oferecidas pelo curso (Administragdo Escolar, Educacdo Infantil,
Formacdo Ensino Médio, Docéncia). Nao ha referéncia sobre estudos realizados sobre os
chamados contetidos especificos das séries iniciais, como acontece, por exemplo, com o0s estudos

desenvolvidos a partir da Escola Normal.

Uma outra questdo evidenciada pelas autoras diz respeito a pouca incidéncia sobre o
processo formativo nas habilitacBes, o que revela um quadro muito pobre e um conhecimento

muito parcial sobre esse nivel de formacao (Idem: 26).

2.4.2 Artigos de periodicos



Outra fonte de informacdo igualmente utilizada no diz respeito aos artigos publicados
em periddicos de circulacdo nacional. A analise da producéo cientifica se desenvolveu em 10
peridédicos de circulacdo nacional: Caderno CEDES, Cadernos de Pesquisa, Educacdo e
Realidade, Educacéo e Sociedade, Em Aberto, Revista Brasileira de Educagéo, Revista Brasileira
de Estudos Pedagdgicos, Revista da Faculdade de Educacdo, Teoria e Educacdo e Tecnologia
Educacional.

Foram identificados 115 artigos visualizados na tabela 2 que abordam a tematica
formacdo de professores, distribuidos de acordo com as seguintes categorias: Formacéo
Continuada, Formacdo Inicial, Identidade e Profissionalizacdo Docente e Pratica Pedagogica.
Destes, sendo 27 sdo relativos a formacdo inicial, sendo que apenas 6 artigos referem-se a
formacdo inicial na Escola Normal, e igual nimero no Curso de Pedagogia, cursos que se tém

dedicado a formacéo de professores para 0s anos iniciais da escolaridade.

TABELA 2 - Distribuicéo de artigos publicados em periddicos nacionais segundo temas — 1990-1997

TEMAS N° %
Formacao Inicial 27 23,5
Escola Normal 7 6
Cursos de Pedagogia 6 55
Licenciaturas 14 12
Formacao Continuada 30 26
Identidade e Profissionaliza¢do Docente 33 28,7
Condicdes de Trabalho e Remuneragéo/Socializagéo 14 12,2
Questdo de Género 11 9,6
Organizacao Politica/Sindical 5 4,3
Politicas Publicas Educacionais B 2,6
Préatica Pedagdgica 25 22
Sala de Aula 9 8
Prética Escolar 11 9,5
Relacgdes Escola-Sociedade 5 4,5
TOTAL 115 100

Fonte: MEC/NEP/COMPED/ANPED



As preocupacOes com a relacdo teoria e pratica, objetos dos artigos sobre a Escola
Normal se refletem também nos artigos que enfocam a reflexdo sobre o curso de Pedagogia na
perspectiva da formacéo de professores. E o caso de Alves (1994, p. 27-34), que toma por base 0
curso de Pedagogia desenvolvidos em realidades distintas, no estado do Rio de Janeiro,

evidenciando aspectos comuns e diferenciados no curso la desenvolvido.

A categorizacdo realizada pelos autores do estudo contempla estudos referentes a
Escola Normal, Pedagogia e Licenciatura. Entretanto, ao ter acesso ao contetdo dos resumos
elaborados, sentimos a necessidade de analisar outros artigos que, mesmo ndo tendo como
enfoque central a formacéo inicial de professores no curso de Pedagogia, abordam esta tematica.
Num estudo mais acurado, conseguimos perceber alguns aspectos reveladores sobre 0 mesmo nos

seguintes artigos:

O primeiro de autoria de Brzezinski (1992, p. 75-86), que, numa reconstituicdo da
trajetoria do Movimento de Reformulacdo dos Cursos de Formagdo dos Profissionais da
Educacdo, aborda os primeiros passos de reorganizacdo desse movimento até a consolidacdo da
ANFOPE, o que segundo a autora propicia condigdes concretas para a critica e superacao da

fragmentacdo do conhecimento instalado no curso de Pedagogia e demais licenciaturas.

Em outro artigo elaborado por Demo (1992, p. 23-42), que desenvolve analise
centrada na formacdo de professores para a escolarizacdo basica. Esse autor ao se referir a
formacdo em nivel superior nos cursos de Pedagogia, aponta como um complicador a baixa
qualidade desses cursos "em face ao desafio de exercer um papel essencial na lideranca das
transformacdes exigidas para formacdo de profissionais docentes e para 0 ensino universitario

como um todo".

Por ultimo, o de Cruz (1991, p. 64-69), o qual afirma a necessidade de ser repensada
a trajetdria dos cursos de formacdo de educadores, integrando a discussdo sobre o Curso de

Pedagogia a discussdo dos demais cursos de licenciaturas.

2.4.3. Pesquisas apresentadas no GT Formacéao de Professores da ANPED



Em relacéo as pesquisas apresentadas no GT Formacdo de Professores da ANPED, o
gréfico abaixo evidenciado permite uma melhor visualizagao das pesquisas, no periodo de 1992 a
1998. Foram analisados 70 trabalhos agrupados em 05 tematicas: Formacdo Inicial, Formacao

Continuada, Identidade e Profissionalizacéo, Pratica Pedagdgica e Revisdo da Literatura.

Gréfico 3 - Agrupamento por temas de trabalhos apresentados no GT
Formacdo de Professores da ANPED
4 (6%)

O Revisao da Literatura
12 (17%)

m ldentidade e
Profissionalizacéo

O Formagédo Continuada

29 (41%)

O Pratica Pedagégica
15 (22%)
m Formagao Inicial

10 (14%)

Fonte: MEC/NEP/COMPED/ANPED

Os 70 trabalhos foram classificados segundo as tematicas: 29 textos como de
Formacdo Inicial, 15 como Formacdo Continuada, 12 como Identidade e Profissionalizacdo, 10

como Pratica Pedagdgica e apenas 4 como Revisdo da Literatura.

Em relacdo aos vinte e nove trabalhos que abordam questdes relativas a Formacao
Inicial, 14% focalizam a formagdo docente em nivel médio (Curso Normal), 28%, em cursos de
Pedagogia e a maioria, 58% , em cursos de Licenciatura. Sobre as pesquisas relativas ao Curso
Normal, elas incluem o exame do papel dos fundamentos socioldgicos, historicos e filosoficos na
formacdo e nas préaticas das professoras das séries iniciais (Souza, 1994 e Simdes, 1993);
identificacdo de préaticas reprodutivistas do desenho em sala de aula nas séries iniciais do ensino

fundamental e no curso de formagéo (Martins, 1998).

A formacdo do pedagogo € analisada em oito trabalhos apresentados no GT no
periodo e que versam sobre o proprio curso oferecendo uma visdo compreensiva sobre a

formacdo do profissional da educacédo. Este é o caso dos trabalhos de Brzezinski (1997) e Paiva,



Freitas e Scheibe (1997). Duas pesquisas objetivaram uma melhor compreensao da realidade dos
cursos de Pedagogia existentes: Damis (1996) e Veiga (1996) desenvolveram pesquisas em duas
faculdades publicas de educacdo. Freitas (1993) e Lima (1997) desenvolveram relatos de
experiéncia, teoricamente fundamentados, onde apontam ainda que de forma localizada, as
deficiéncias desse curso de formacéo incluem a separacdo entre teoria e pratica e as contradi¢es
entre o discurso dos alunos e a sua atuacdo como docentes. Por Gltimo, dois surveys de Sobreiras
(1996; 1998) abordam as representacGes, de raizes inconscientes, relacionadas a experiéncia
familiar, as quais, segundo o préprio autor, precisam ser trabalhadas tendo em vista a sua

influéncia nas relagdes professor-aluno presentes neste curso.

Finalizando este capitulo algumas observac@es precisam ser feitas no que se refere a
forma pela qual determinados enunciados se evidenciam e se afirmam no campo educacional. A
primeira delas refere-se a importancia de compreender o percurso historico da formacéo inicial de
professores para os primeiros anos da escolaridade e as continuidades e rupturas ocorridas ao
longo desse percurso nas opgOes curriculares feitas para estes cursos. Isto pode ser evidenciado
em muitas oportunidades pela incidéncia de afirmacGes que expressam a idéia de o curso ter um
ensino considerado superficial, incluindo como um de seus propdésitos ndo explicitos o fato de
fornecer cultura geral para as mulheres que desejassem dar prosseguimento a sua escolarizacao e
que este fato ndo entrasse em conflito com outro papel desempenhado pelas mulheres - o de
esposa e mée. Isto talvez permaneca como uma representacdo de curso compartilhada por

diferentes segmentos da populagéo.

Uma outra consideragdo, que ndo é especifica dos cursos voltados para a formacgéo
de professores para os primeiros anos da escolaridade, diz respeito a predominancia do ideério
escolanovista a partir da década de 20 e com ele a perspectiva de introduzir a profissionalizacéo

dos docentes por meio de um curriculo de base mais cientifica e académica.

Em relacdo aos cursos de Pedagogia observa-se que na sua propria génese buscam
possibilitar a formacéo de um mesmo curso do técnico em educacéo e do licenciado, contribuindo
para configurar uma estrutura curricular que vem acompanhando o curriculo desses cursos ao
longo dos anos, ora privilegiando um propdsito, ora outro, dificultando assim a consolidacao de

uma tradicdo no campo da formacéo de professores para as séries iniciais.



Entendemos que o curso de Pedagogia vive hoje um processo de maior aproximacao
com as questdes especificas dos processos de escolarizacdo das séries iniciais. Acreditamos que
alguns fatores podem ter contribuido para retardar uma maior proximidade com essas questdes.
Dentre eles merece destaque a ndo-obrigatoriedade da formacgdo docente em nivel superior para
as séries iniciais, além do fato de ter sido privilegiada nos curriculos destes cursos a formacgédo do
especialista em educacdo, o que sem duvida contribuiu para que outros aspectos relativos ao
processo educacional fossem priorizados, em detrimento de uma maior familiaridade com o

ensino das séries iniciais.

A producdo analisada revela que as preocupacdes dos pesquisadores estiveram
voltadas para questfes que envolvem discussdes mais amplas acerca da formagéo do educador, e,
nesta esfera, a questdo especifica do estatuto do curso de Pedagogia. Mais recentemente, essa
preocupacdo se acentua em face as conseqiiéncias das medidas tomadas pelas politicas
governamentais no ambito desse curso, pelo debate que vem sendo travado pelos movimentos

organizados, institui¢cGes publicas acerca do perfil que deve nortear o referido curso.

A analise da producéo cientifica no campo da formacéo inicial de professores para 0s
primeiros anos da escolaridade evidencia uma maior incidéncia de artigos, teses e pesquisas que
abordam questdes sobre a Escola Normal (nivel médio), sobretudo no campo da historia da
educacdo, se comparada a producdo sobre o curso de Pedagogia. Isto pode revelar certo grau de
dificuldade em analisar um curso que passou por tantas transformacoes, e também pelo fato de
ser um curso relativamente recente e em consolida¢do, ndo demonstrando interesse para 0 campo
da histdria, mas apenas para os que pesquisam e refletem sobre a formac&o de professores, o0 que,
como foi visto, é ainda um pequeno grupo, sobretudo quando se trata da formacdo para as séries
iniciais. Além disso, a questdo, relativa a formacdo inicial de professores para 0s primeiros anos
da escolaridade, ndo aparece como uma tematica priorizada nos trabalhos sobre o processo

formativo que ocorre nesses cursos.



3 AS ORIENTACOES CURRICULARES PARA FORMACAO DE PROFESSORES E
AS MUDANCAS NO CAMPO DISCURSIVO

3.1 Para entender a questao: alguns esclarecimentos necessarios

Procuramos discutir, com base na andlise dos dispositivos legais, as novas
orientacdes curriculares oficiais que vém sendo incorporadas nos curriculos dos cursos de
formacdo inicial de professores, com destaque para aquelas voltadas as séries iniciais do
Ensino Fundamental. Estas orienta¢es, conforme j& explicitado, geram novos textos que por
sua vez confirmam, conciliam posi¢cOes divergentes, ampliam ou se contrapdem, totalmente,

ou em parte, ao discurso presente nas politicas curriculares formuladas desde ent&o.

Para isto é necessario analisar os discursos veiculados nos textos oficiais e
caracterizar o contexto no qual esses discursos sdo elaborados, entendendo que a producéao de
um novo discurso sobre curriculo de formacdo de professores ndo se faz sem tensdes,

conflitos, bem como num processo de mediagoes.

Quanto a compreensdo do contexto, no qual o debate em relacdo as orientagdes
curriculares sobre a formacdo do professor vem ocorrendo, torna-se relevante situar o periodo
em que esse debate se intensificou, representado prioritariamente pela tramitacdo do processo
de aprovacao das diretrizes curriculares para a formacao de professores ocorrida entre 0s anos
de 1998 e 2001. Assim é que o capitulo aqui produzido ira apropriar-se igualmente de
elementos narrativos, com a intencdo de informar sobre o contexto em que os textos aqui

analisados foram produzidos.

As orientacdes curriculares sobre a formacéo de professores tomadas neste estudo
como um campo discursivo devem ser entendidas como um conjunto de formacdes
discursivas que se encontram em relacdo de concorréncia, em sentido amplo, e se delimitam,
por cada uma delas ocupar uma posi¢do enunciativa em uma dada regido (Maingueneau,
1997).

Nesse campo discursivo, durante a aprovacgédo das diretrizes curriculares, podemos
identificar duas posicBes enunciativas que constituiram assim, no dizer de Maingueneau

(Idem), dois espacos discursivos: um que se traduz nas orientagdes oficiais; e outro que



explicita a intencdo de se contrapor as posi¢cdes oficiais, representado pelos movimentos
sociais organizados, em especial a Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da
Educacdo — ANFOPE.

A nocdo de espaco discursivo esta relacionada com a delimitacdo de um
subconjunto do campo discursivo, ligando pelo menos duas formacg6es discursivas que, supde-
se, mantém relagdes privilegiadas, cruciais para a compreensdo dos discursos considerados.
Neste sentido, segundo Foucault:

Essas formas prévias de continuidade, todas essas sinteses que ndo
problematizamos e que deixamos valer de pleno direito, € preciso pois,
manté-las em suspenso. N&o se trata € claro de recusa-las definitivamente,
mas sacudir a quietude com as quais a aceitamos; mostrar que elas ndo se
justificam por si mesmas, que sdo sempre o efeito de uma construcdo cujas
regras devem ser conhecidas e cujas justificativas devem ser controladas;
definir em que condigdes e em vista de que andlises, algumas sdo legitimas;
indicar as que, de qualquer forma, ndo podem mais ser admitidas
(FOUCAULT, 2000:29).

Em relacdo a distincdo que estabelecemos neste estudo, longe de colocar linhas
nas quais se possa dividir e classificar esses dois espacos, atitude que em geral somos tentados
a tomar, é preciso antes de tudo perguntarmo-nos sobre em que de fato se constitui uma
unidade do discurso. E necessario identificarmos como essa unidade é constituida, bem como
que operacdo foi realizada para que ela pudesse vir a constituir uma unidade e que precisa ser

interpretada (Idem).

Para Fischer (2001) a construcdo de unidades discursivas pelo pesquisador remete
a idéia de que o trabalho desenvolvido consistira em evidenciar como determinados
enunciados aparecem e como se distribuem no interior de um dado conjunto, o que significa
mais que uma operacdo de simplificacdo e assepsia de enunciados desorganizados,
contaminados e por demais vivos, consiste num processo de multiplicacdo da coisa dita, dos

discursos, bem como dos sujeitos.

Posto isso, é nosso intento na analise aqui desenvolvida compreender

0 enunciado na sua estreiteza e singularidade de sua situacdo; de determinar
as condicdes de sua existéncia, de fixar seus limites de forma mais justa, de
estabelecer suas correlagcBes com outros enunciados a que pode estar ligado,
de mostrar que outra forma de enunciado exclui (IDEM: 31).



Em relacdo ao espaco discursivo, aqui denominado como da orientagdo oficial,
sua posicao se expressa por meio de um conjunto de documentos, como anteprojetos,
pareceres, projetos, resolucbes e decretos de responsabilidade do Ministério da Educacdo —
MEC, Conselho Nacional de Educacdo — CNE. Dentro deste conjunto, incluimos igualmente
documentos que, na auséncia de outra categorizacdo, denominaremos documentos de natureza
paraoficiais, que contribuiram para a elaboracdo dos documentos oficiais relativos a questéo.
Seus elaboradores, intelectuais vinculados ao grupo hegeménico no @mbito do CNE e MEC,
pretendiam, com eles, influenciar a redagdo final do texto de Resolucdo das referidas

diretrizes.

Identificamos ainda outro espaco discursivo que se corporifica no discurso
oriundo das manifestacGes de entidades organizadas, associa¢Oes cientificas, e que neste
estudo sera prioritariamente representado pela ANFOPE. Os documentos produzidos pelas
referidas entidades sé@o de fundamental importancia para compreendermos como o debate

ocorreu, considerando o carater interdiscursivo dos textos analisados.

Uma vez identificados os espagos discursivos nos quais serdo procedidas as
analises aqui efetivadas, partiremos para a definicdo do sistema de formacao conceitual que

tem caracterizado o campo discursivo em foco.

Buscaremos identificar conceitos que sao recorrentes nos documentos analisados e
qgue contribuem para dar sustentacdo ao referido campo. Nesse percurso, para além de
guerermos repor 0s conceitos em um edificio dedutivo virtual, tencionamos descrever a
organizacdo do campo de enunciados, como eles aparecem e circulam. (FOUCAULT, 2002:
64)

A idéia de conceito foi utilizada por Foucault para designar a bateria de
categorias, elementos e tipos que uma disciplina usa como um aparato para tratar seus campos
de interesse, mas que aqui serd considerada para nomear a organizacdo de elementos do
campo discursivo em foco que apresentam relacdo entre si, que se caracterizam por relacdes
de deducéo, derivacéo, coeréncia, incompatibilidade, entrecruzamento, substitui¢do, excluséo,

etc.

Ao contrario do que se poderia pensar, uma dada formacdo discursiva ndo se

constitui em um conjunto unitario de conceitos estaveis com relagcdes bem definidas entre si; 0



quadro que se apresenta € de configuragfes mutaveis de conceitos em transformacgéo. Esses
sdo entendidos dentro da formacdo discursiva por meio de uma descricdo de como é
organizado o campo de enunciados a ela associados, no qual tais conceitos surgiram e
circularam (FAIRCLOUGH, 2001:70).

Dito de outra forma, o que permite delimitar o grupo de conceitos que pertencem
a uma formacao discursiva (embora discordantes) é a maneira como os diferentes elementos
estdo relacionados uns aos outros, num feixe de relagbes que constitui um sistema de
formacéo conceitual (FOUCAULT, 2002: 66).

Na perspectiva de tracar um possivel sistema de formacdo conceitual, buscaremos
estabelecer como os “elementos recorrentes dos enunciados podem reaparecer se dissociar, se
recompor, ganhar em extensao ou determinacgéo, ser retomados no interior de novas estruturas
I6gicas, adquirir, em compensacdo, novos conteddos semanticos, constituir entre si

organizac0es parciais” (Idem:67)

Assim é que, a partir da analise do conjunto de documentos j& mencionados,
buscaremos captar alguns conceitos que, pela sua recorréncia, entendemos como centrais para
a compreensdo do campo discursivo estudado, o que ndo quer dizer que ndo possam existir
outros. Desta forma, serdo analisados conceitos relativos & base comum nacional,
desenvolvimento de competéncias, modelo e organizacdo das instituicbes formadoras, pratica
educativa, novas fungdes assumidas pelo professor, definicdo de conteudos e organizacdo
curricular, os quais sdo recorrentes no conjunto das novas orientagdes curriculares que vém
sendo difundidas no contexto da nova lei, contribuindo dessa forma para a reconfiguracédo do

campo discursivo.

E preciso alertar sobre a natureza do procedimento aqui adotado e sobre o seu
carater fundamentalmente interpretativo. Nesta perspectiva, na interpretacdo desenvolvida por
alguém acerca de determinado enunciado, a pessoa que o interpreta:

reconstréi seu sentido a partir de indicacdes presentes no enunciado
produzido, mas nada garante que 0 que ela reconstr6i coincida com as
representacdes do enunciador. Compreender um enunciado (...) é mobilizar
saberes muito diversos, fazer hip6teses, raciocinar, construindo um contexto
gue ndo é um dado preestabelecido e estavel (...) (MAINGUENEAU,
2002:20).



Outra premissa que orienta este capitulo tem a ver com a idéia de que ndo é
possivel entender um campo discursivo isoladamente, havendo uma intensa circulacéo de uma

regido a outra do universo discursivo, remetendo-nos assim a idéia de interdiscursividade.

Para Fischer (2001:211), buscar a configuracdo interdiscursiva implica assumir a
idéia de que ndo é possivel tudo explicar, e nem dar conta do amplo sistema de pensamento de
uma época, mas possibilitar um rico e duro trabalho de multiplicagdo dos discursos. Implica
ainda deixar que aflorem as contradi¢des, as diferencas, 0s apagamentos e 0s esquecimentos,

enfim, deixar aflorar a heterogeneidade que subjaz a todo discurso.

De um modo geral, pode-se dizer que, na constitui¢cdo do discurso sobre curriculo
de formagdo de professores, € usual o anincio de que um novo desenho ou uma série de
mudancas se fazem necessarios. Assim € que, tendo em vista a readequacéo da escola ao atual
contexto societario, torna-se necessaria a constituicdo de um novo processo de formacdo que

possa ser condizente com as exigéncias colocadas pela presente situacéo.

Segundo Correia, dentre 0s aspectos que poderiam estar contribuindo para o
aparecimento de um clima favoravel a proposicdo de mudancas no campo educacional
estariam: o rapido desenvolvimento da ciéncia e tecnologia, a crise do paradigma dominante
no pensamento cientifico, a tecnologizacdo da propria ciéncia e o questionamento permanente
dos saberes e do saber-fazer, os quais entrariam em choque com a organizacdo da escola atual,
voltada para a transmissdo de um saber estavel e histérico sobre um mundo que se supde
harménico, repetitivo, ordenado. Ao lado disso, ganha forca a idéia de educacdo permanente,
bem como o confronto entre o processo de escolarizagdo e as situagdes formativas que se
desenvolvem fora da escola (CORREIA, 1991:21).

Esse conjunto de condicBes tem ensejado uma situa¢do contraditéria na medida
em que as mudancas identificadas no conhecimento cientifico, nas “verdades cientificas” e
NoS pressupostos em que se assenta o0 processo de producdo dessas verdades, esbarram no que
ele identifica como imobilismo escolar. Para esse autor: “Trata-se de uma mudanca que tende
a globalizar-se, mas que, paradoxalmente, nem sempre produz mudangas nas praticas
pedagodgicas e nas relagdes sociais estabelecidas entre os agentes implicados na accao

educativa” (Idem: 22).



Além disso, ha um conjunto de condic¢des igualmente importantes que interferiram
na proposicdo de mudancas e que estdo diretamente relacionadas a conjuntura nacional.
Dentre elas destaca-se o interesse do governo federal em atender as ja explicitadas diretrizes
do Banco Mundial, que propée um conjunto de medidas direcionadas a educagdo, de modo

geral, e a formacéo de professores, de modo particular.

Com a pauperizacao das classes médias brasileiras, decorrente da crise econdmica
que atravessa o Brasil e parte do mundo, as familias dessas camadas da populagdo realizam
um movimento de retorno para a escola publica, tendo em vista a dificuldade de manter seus
filhos em escola particular. Os problemas enfrentados nas escolas publicas, do ponto de vista
material e pedagdgico, acabam por contribuir favoravelmente para criar nessa camada da

populacédo o anseio por mudangas na educacgédo publica escolar entéo ofertada.

Uma outra consideracdo diz respeito a insatisfacdo do movimento dos educadores
com o modelo de formacdo inicial de professores até entdo existente. Assim é que a
perspectiva de introduzir mudangas no processo de formacéo inicial de professores até entdo
desenvolvido representava, particularmente para os educadores, um propésito ainda néo

concretizado.

Sobre essa questdo, Goodson (2000:109) afirma que o desejo de mudangas parece
uma epidemia nas sociedades ocidentais, uma vez que subjacente aos movimentos que
buscam desencadear o processo de mudanca ha o entendimento de que estes incluem
necessariamente elementos progressivos e inclusivos, 0 que evidentemente nem sempre é
verdadeiro. Assim como Correia, Goodson chama atencdo para a necessidade de
interrogarmos as circunstancias histdéricas das forcas de mudanca, identificando ainda
processos que, em sua maioria, ocorrem, em locais especificos, ao mesmo tempo em que situa

momentos nos quais acontecem movimentos mundiais que direcionam essas forgas.

Dependendo das circunstancias histéricas em que as forcas de mudanga emergem,
0s processos desencadeados tanto podem ser progressivos como regressivos. Segundo esse
autor, o que ocorre é que “um periodo inclusivo mais aberto e democratico é normalmente

seguido por um movimento contrario mais reacionario” (Idem).



3.2 O debate sobre a formacéo do professor no processo de aprovacao das diretrizes

curriculares — entendendo o contexto

Nos estudos que desenvolve sobre a histdria do curriculo, Goodson (1995:20)
chama a atencdo para a importancia de compreender as lutas precedentes em torno da
definicdo pré-ativa de curriculo. O conflito existente no processo de concepcao, tramitacao e
aprovacao das diretrizes curriculares para a formacéo de professores expressa essa relevancia
seja pelos embates travados em diferentes instancias, seja pela produgdo de um conjunto de
documentos, textos, portanto, que vém contribuindo para a formacdo do discurso sobre
curriculo da formacdo de professores no Brasil. Trata-se, desta forma, de entender os

enunciados propostos nos textos produzidos a partir de seu contexto.

Em relacdo a concepcdo de contexto, pode-se dizer que existe uma diversificada
utilizacdo desse termo por diferentes autores, identificando-se inclusive um mesmo autor

utilizando esse termo de maneira diferente em varios momentos, sem disso se dar conta

Foucault distingue o contexto situacional e o contexto verbal. O contexto
situacional de um enunciado esta relacionado a situacdo social na qual ele ocorre; ja no
contexto verbal de um enunciado é preciso identificar sua posicdo em relacdo a outros
enunciados que o precedem e o seguem. (FAIRCLOUGH, 2001: 72)

A relacdo entre a fala e 0 seu contexto verbal e situacional ndo é transparente: a
forma como o contexto afeta o0 que € dito ou escrito, e como isso é interpretado, varia de uma

formacéo discursiva para outra. (Idem)

Na compreensdo do contexto situacional dos discursos de reformas aqui
analisados, alguns aspectos sdo particularmente relevantes e merecem ser destacados.
Primeiramente, o entendimento de que a materializacdo de uma politica curricular, um dos
elementos centrais do processo de reforma educativa em curso, € marcada por avangos e
recuos, uma vez que ndo se apresenta homogeneamente, e nem acontece linearmente,

seguindo um curso natural.

Um dos fatores que pode ter influenciado neste sentido foi a constante
contraposicédo feita pelos movimentos sociais e entidades as politicas educacionais concebidas

na gestdo do governo Fernando Henrique Cardoso (1994-2002).



Antes mesmo da aprovacdo da nova LDB, a disposicdo em se contrapor ao
conjunto de medidas incentivadas pelo governo federal de entdo ja4 era explicitada em
documento produzido pela ANFOPE?, em um dos seus encontros nacionais. Tal posicdo esta
claramente expressa:

A ANFOPE contrapde-se a esse estado de coisas, posicionando-se em defesa
das conquistas historicas da cidadania, o que requer uma ampla compreensdo
das determinantes dessas politicas que advém evidentemente do projeto
neoliberal do atual governo Fernando Henrique Cardoso. Um dos caminhos
é, sem davida, desvelar as contradigdes presentes na politica educacional e
apresentar solucBes para a formulagdo, difusdo e defesa de alternativas
pedagdgicas diretamente articuladas com projetos de sociedade que tenham
0 ser humano e a transformacdo social como centralidade dessas politicas.
(1996: 11).

Outro fator que pode ter contribuido no processo de efetivacdo das politicas
curriculares foi a composicdo do Conselho Nacional de Educacgéo que, em tese, representaria
a logica das politicas oficiais. Esse 6rgdo ndo se constitui homogeneamente, incorporando
representantes de diferentes segmentos da sociedade; nele estdo presentes, por exemplo,
educadores como a conselheira Silke Weber e Carlos Roberto Jamil Cury, os quais vinham
tradicionalmente se posicionando no campo dos movimentos sociais, ou académicos de
tradicdo na discussdo educacional. Verifica-se ainda uma forte influéncia, no Conselho
Nacional de Educacdo, dos representantes dos interesses das instituices privadas, 0s quais
evidentemente estdo compromissados com a necessidade de atender a légica do mercado, com

vistas a viabilidade financeira das instituicbes que representam.

Uma outra constatacdo diz respeito as dificuldades inerentes a materializacdo de
uma legislacdo, uma vez que a regulamentacdo das diretrizes e bases da educacdo nacional
nem sempre € efetivada por quem a concebeu. Muitas redefinicdes aconteceram no texto
produzido, tendo em vista a dindmica da sociedade, sobretudo pela resisténcia representada
pelos movimentos organizados, que certamente influenciaram na configuracdo dos textos

aprovados.

Reforcando essa argumentacdo, podemos verificar o espaco de tempo entre a

aprovacdo da LDB (1996), aprovacdo do parecer das diretrizes curriculares para os cursos de

28 Documento Final do V111 Encontro Nacional, Belo Horizonte, 1996.



formacdo de professores, em 2001 e por Gltimo as Resolucdes CNE/CP n° 01/2002%* e
Resolucdo CNE/CP n° 02/2002%. Esta ultima resolucéo alterou a carga horaria dos cursos de
formacdo de professores, inicialmente prevista para 3.200 horas, revogando dispositivos
anteriormente formulados, que previam a incorporacdo de 800 horas da parte pratica da
formagdo aos alunos que comprovassem exercer atividade docente regular na educagédo
basica. Um outro dispositivo revogado foi o aproveitamento de estudos até o limite de 800
horas para 0s alunos egressos de curso normal em nivel médio, objeto de muitas criticas dos
movimentos sociais organizados e do meio académico. A possibilidade de reducdo de 1600
horas do total previsto motivou a viabilizacdo de cursos de formacgdo de professores por
instituicGes privadas com desenho curricular, as quais se utilizaram deste dispositivo que lhes

beneficiava em relagéo ao custo dos cursos.

3.2.1 Sobre os documentos analisados

Os documentos selecionados pela importancia que tiveram na configuracao do
campo discursivo analisado acham-se assim categorizados: textos elaborados no ambito da

politica oficial e textos elaborados pelos movimentos sociais organizados.

0 Textos elaborados no @mbito da politica oficial

Com a aprovacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional foram
editados leis, decretos e pareceres que orientam as politicas educacionais, em especial a
formacdo de professores?®. Na construcdo deste capitulo foram priorizados os seguintes
documentos: Parecer n° 53/99, Resolugdo CNE/CP n° 01/99 e o Parecer CNE/CP n°
009/2000, ambos elaborados pelo Conselho Nacional de Educacdo, 6rgdo igualmente

vinculado ao Ministério de Educacao.

2 A Resolugdo n® 01/2002 institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacéo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena.

> A Resolugdo n° 02/2002, altera a duragéo e a carga horéria dos cursos de licenciatura, de graduagéo plena, de
formacdo de professores da Educacdo Basica em Nivel Superior, anteriormente estabelecida.

% Sintese em anexo.



O Parecer CNE/CP n° 53/99 foi aprovado no dia 10 de agosto de 1999, no
Conselho Pleno desse 6rgédo sendo relatores os seguintes conselheiros: Edla de Aradjo Lira
Soares, Eunice R. Durham, Francisco Aparecido Cérddo, Guiomar Namo de Mello, Jacques
Velloso e Silke Weber. Esse documento teve a intencdo de orientar a aplicacdo dos artigos 62
e 63 da LDB, voltando-se para o estabelecimento de diretrizes para os Institutos Superiores de
Educacao. Mais tarde foi transformado na Resolugdo CNE/CP n°® 01/99, a qual “dispde sobre
os Institutos Superiores de Educacao, considerados os Art. 62 e 63 da Lei 9.394/96 e o Art. 9°,
§ 20, alineas "c" e "h" da Lei 4.024/61, com a redacdo dada pela Lei 9.131/95”.

O outro documento analisado, Parecer CNE/CP n° 09/2001%, versa sobre as
diretrizes curriculares nacionais para a formacdo de professores da educacdo bésica e foi
aprovado em 08/05/2001. Contém a idéia de base comum de formacdo docente expressa em
diretrizes, que possibilitam a reviséo criativa dos modelos em vigor (p. 4). Antes da aprovacao
de sua versdo final, percorreu varias instancias, tendo origem no Grupo de Trabalho
designado pelo MEC, composto de representantes das Secretarias de Educacdo Fundamental,
Educagdo Média e Tecnoldgica e Educacdo Superior, sendo encaminhado no més de julho de
2000 para anéalise por uma Comissdo Bicameral. Segundo ainda consta no proprio documento,
este foi submetido a apreciagdo da comunidade educacional em varias instancias: cinco
audiéncias publicas regionais (Porto Alegre, Sdo Paulo, Goiania, Recife e Belém); uma
reunido institucional realizada em Brasilia com a participacdo de representantes de entidades
como Conselho Nacional dos Secretérios Estaduais de Educacdo, Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacéo; reunido técnica realizada em Brasilia, que contou com a
participacdo de representantes das comissdes de especialistas da Secretaria de Educacdo
Superior, de representantes das associagdes cientificas e Forum de Licenciaturas; por ultimo,
em 23/04/2001 foi realizada uma reunido que contou com a participacdo de representantes de

varias entidades académicas, cientificas, de classe.

O documento aponta a necessidade de

uma revisdo profunda de aspectos essenciais da formagdo inicial de
professores, tais como: a organizagéo institucional, a defini¢do e estruturagédo
dos conteudos para que respondam as necessidades da atuacdo do professor,
0s processos formativos que envolvem aprendizagem e desenvolvimento das
competéncias do professor, a vinculacdo entre as escolas de formacéo inicial

2" posteriormente transformado na Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, que institui diretrizes
curriculares nacionais para a formacdo de professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena.



e o0s sistemas de ensino, de modo a assegurar-lhes a indispensavel
preparagdo profissional (...) (P.10).

0 Textos elaborados pelos movimentos sociais organizados

Neste grupo de documentos que foram consultados inclui-se a producéo coletiva®
da ANFOPE?’, acumulada ao longo de mais de 20 anos de construcdo de um projeto
alternativo para a formacdo do educador. Esse projeto teve inicio com a constituicdo de um
Comité Pro-Formacdo do Educador, que desejava ampliar o debate, o qual se encontra

demarcado entre os anos de 1980 e 1983.

Serédo considerados os documentos finais dos eventos ocorridos no periodo entre
1983 e 1990, disponibilizados pela ANFOPE, quando o movimento dos educadores
brasileiros se constituiu como Comissdo Nacional de Reformulagdo dos Cursos de Formagéo
do Educador (CONARCFE) e o atual periodo que tem inicio em 1990, a partir da criacdo da

Associacao Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE).

Os conceitos abordados no campo da formagdo de professores vém sendo
influenciados pelas propostas da ANFOPE, antes mesmo da sua fundagdo como
CONARCFE® | seja porque confirmam essas propostas seja porque a elas se referem,

negando-as ou atribuindo-lhes um novo significado.

No debate nacional que se instalou sobre as diretrizes curriculares da formacao de

professores, a ANFOPE expressou sua posicdo em diferentes momentos. No IX Encontro

31
I

Nacional®", no ano de 1998, o documento final sintetizou a posi¢ao da entidade em relagéo ao

assunto ressaltando os seguintes pontos:

Pensar as Diretrizes da Pedagogia como parte indissoltvel e articulada as
Diretrizes Curriculares para todos os Cursos de Formagéo dos Profissionais
da Educacdo; ampliar e democratizar o debate, levando em conta a producédo
do movimento dos educadores e da ANFOPE nos Uultimos 15 anos, e
contréaria a qualquer processo que desconhecesse 0s caminhos construidos

%8 Documentos finais dos eventos realizados em ambito nacional e disponiveis na homepage da ANFOPE:
www.lite.fae.unicamp.br/anfope
2% Ver quadro sintese em anexo

%0 Comissdo criada em 1983 e que resultou do movimento de organizacdo de educadores que Se expressaram no
debate politico travado sobre a formagao do professor na década de 80, e ja explicitado em capitulo anterior.

31 cf. ANFOPE, Documento Final



pelo movimento tanto do ponto de vista da forma, quanto do conteido das
propostas; considerar que as Diretrizes Curriculares ndo devem constituir-se
"camisa de forga" para as IES, mas explicitar areas de formagdo que, nas
particularidades das IES, possam ser materializadas levando-se em conta a
base comum nacional e levar em conta que esse processo hao podera
significar o "enxugamento" das disciplinas tedricas dos curriculos atuais dos
cursos de graduacdo, sob pena de desqualificar a formacdo béasica e enfatizar
as praticas sem qualquer contetdo de formagéo qualitativamente superior.

Os dados coletados sugerem a existéncia de uma estreita relagdo entre o que foi
incorporado nos textos oficiais e algumas das principais propostas dos movimentos
organizados, reafirmando assim a idéia de interdiscursividade, que j& havia sido referida.
Com isso esta se reafirmando o entendimento de Foucault (1986) de que ndo ha enunciado
gue ndo suponha outros, bem como de que ndo ha enunciado que ndo tenha em torno de si um

campo de coexisténcias.

E possivel identificar um dialogo entre os textos oficiais e o conjunto da producéo
dos movimentos sociais organizados, mas isto ndo implica necessariamente concordancia
entre as partes, o que pode ser entendido como decorréncia da tensa interacdo que se

desenrolou no processo de aprovacao das diretrizes curriculares, ainda ndo superada.

3.3 As orientagdes curriculares e a formagéo de um novo discurso

3.3.1 A base comum nacional e o desenvolvimento de competéncias: nucleando o campo

discursivo

No campo discursivo relativo a formacdo de professores no Brasil, identificamos
dois conceitos que o tém influenciado nas duas Ultimas décadas: o de base comum nacional e
0 de desenvolvimento de competéncias, que vém sendo utilizados para demarcar discursos
concorrentes (Maingueneau, 2000:38). Estes conceitos tém influenciado as praticas
discursivas identificadas e sdo nucleares para o entendimento das proposi¢coes oficiais e dos

movimentos sociais organizados.



3.3.1.1 A ANFOPE e a construcéo da base comum nacional

O conceito de “base comum nacional” surge no inicio das discussdes que
marcaram o movimento dos educadores brasileiros no comeco da década de 80. Ao longo de
aproximadamente vinte anos em que grupos de educadores brasileiros estdo representados
pela ANFOPE, pode-se observar como esse conceito vai sendo construido, incorporando ou
rejeitando diferentes idéias e explicagdes nos encontros promovidos ainda quando da
existéncia da CONARCFE, precursora da ANFOPE.

Para entendermos o surgimento do conceito de “base comum nacional”,
necessario se faz situar o modelo de orientacdo curricular que vigorava no final da década de
70 e inicio da década de 80, no qual predominava a idéia de que os curriculos dos cursos de
graduacdo deveriam ser organizados a partir de curriculos minimos, definidos por um 6rgéo
central, o Conselho Federal de Educacdo (CFE), responsavel pela regulamentacéo das funcdes
e atividades educacionais em diferentes niveis de ensino. Tal orientacdo definida pelo CFE
em relacdo aos cursos de formacao de professores era constantemente questionada e havia a
necessidade de se pensar uma nova proposta considerada adequada para estes cursos, 0 que

deu origem a um amplo movimento® para modificar essa orientagao.

O modelo de formacdo profissional que predominou em grande parte do século
XX, foi apoiado segundo Ramos (2001:42), nos padrdes taylorista—fordista de producédo e
representou uma resposta surgida no momento pos-guerra a auséncia de regulacbes sociais
que caracterizaram aquela época. Esse modelo partia do entendimento de que havia um
relativo consenso acerca das fungdes exercidas pelo profissional, bem como do conjunto de

saberes que definiriam uma determinada profissao.

O consenso na definicdo do perfil de uma dada profissdo e dos saberes que a
constituiriam ira influenciar as orientac@es curriculares que prevaleciam entdo. Assim é que
nos cursos de graduacdo, prevaleceu a idéia de curriculos minimos. Segundo o Parecer CNE
n® 776/97, que trata da orientacdo para as diretrizes curriculares dos cursos de graduacdo, a
idéia de curriculo minimo teve como seus objetivos iniciais facilitar as transferéncias entre
instituicBes diversas, bem como garantir qualidade e uniformidade minimas aos cursos que

conduziam a um diploma profissional.

%2 Sobre esse assunto ver Brzezinski, Iria. Pedagogia, Pedagogos e Formacao de Professores. Campinas, Papirus,
1996.



Ainda segundo esse documento, os curriculos desses cursos concebidos desta
forma caracterizavam-se por excessiva rigidez, originada pela fixacdo detalhada de minimos
curriculares, o que resultou na reducdo da autonomia das IES na definicdo curricular,
ocasionando excessos de disciplinas obrigatorias e desnecessario alongamento dos cursos de

graduacao.

Os encontros da CONARCFE, que entdo se sucederam, procuraram acrescentar
elementos explicativos a constru¢do do conceito de base comum nacional. Foi estimulada

entdo a realizacdo de experiéncias pedagogicas em cursos de formacgdo de professores que

procurassem concretizar o que seria a base comum nacional **.

Mais adiante, em sucessivos momentos, esse conceito vai-se configurando, sendo
entendido como uma concep¢do basica da formacdo do educador, tendo em vista a
necessidade da definicdo de um corpo de conhecimentos fundamentais, conforme pode ser
depreendido em diferentes encontros realizados pela CONARCFE. Analisando-se o conceito
nos varios encontros realizados podem ser identificados diferentes entendimentos que foram

se incorporando na sua construcéo:

- Esta base comum deve contemplar estudos comuns a todas as
licenciaturas, objetivando formar o hébito de reflexdo sobre as questbes
educacionais no contexto mais amplo da sociedade brasileira, e capacidade
critica do educador, face a realidade em que vai atuar (Reunido de Avaliacdo
da CONARCEFE, realizada na Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia - SBPC, julho de 1984).

- A base comum seria uma garantia de uma pratica comum nacional de
todos os educadores qualquer que seja o contetdo especifico de sua area de
atuacdo (Encontro de Awvaliacdo da CONARCFE, realizado na Il
Conferéncia Brasileira de Educacdo, em Niterodi, em outubro de 1984).

- A base comum seria uma diretriz que envolve uma concepcédo basica
de formacdo do professor e que se concretiza através de um corpo de
conhecimento fundamental. Deve-se buscar assim o dominio filosofico,
socioldgico, politico, e psicoldgico do processo educativo numa perspectiva
critica e que explore o carater cientifico da educacdo, tendo como referéncia
0 contexto sécio-econdmico e politico brasileiro (Encontro de Avaliacdo da
CONARCEFE, realizado na Il Conferéncia Brasileira de Educacdo, em
Niteroi, em outubro de 1984).

No IV Encontro Nacional, realizado em Belo Horizonte, em julho de 1989, a idéia
de base comum comeca a tomar forma com a definicdo de trés dimensbes fundamentais e
intrinsecamente relacionadas, a saber: dimensdo profissional, dimensdo politica e dimenséo

epistemoldgica.

3 Documento final do Encontro Nacional da CONARCFE, 1984.



Ao indicar essas trés dimensdes como fundamentais, e em especial a incluséo de
uma dimensdo politica, é preciso ter em conta o longo periodo em que o pais esteve sob 0
jugo do poder militar, o que contribuiu para restringir as possibilidades de insercdo politica
dos professores de entdo. Além disso, ndo era possivel a incorporacdo no curriculo de
temaéticas voltadas para a discussdo de problemas contextuais e que envolvesse a analise das

desigualdades sociais que se acentuaram a partir do modelo econémico entao vigente.

Mas é no V Encontro Nacional que a idéia de “base comum nacional” sera
analisada prioritariamente®, em que alguns pontos seréo destacados e irdo ganhar forca na

definicdo das orientacdes curriculares, constituindo-se o que deveria ser esse conceito:

" O entendimento de que teoria e pratica devem perpassar todo o curso
de formacdo do educador e ndo se restringir a uma disciplina e a um
momento em particular.

" Em consequéncia da absor¢do do entendimento anterior, seriam
criadas novas formas de organizagdo curricular nas varias instancias de
formacado;

" A énfase no trabalho pedagdgico como articulador (organizador
curricular) da teoria e pratica.

" O reconhecimento da pesquisa como meio de produgdo de
conhecimento e interven¢do na préatica social, pratica entendida como ponto
de partida e de chegada, articulada a uma sélida formacao teorica.

" Por solida formacdo teorica inclui-se o dominio dos contetidos a serem
ensinados pela escola, aumento das relagdes entre as varias disciplinas que
capacitam teoricamente (interdisciplinaridade) e sua articulacdo com o
fendbmeno educativo, além da capacitacdo do profissional da educacéo para
uma andlise critica da sociedade brasileira e da realidade educacional em
particular em um trabalho necessariamente coletivo.

" Necessidade de conhecer formas de gestdo democratica, que
possibilite ao futuro profissional poder participar do processo de gestdo
democrética e exigi-la onde ndo houver.

Naquele momento ja se observava a influéncia na formacdo de professores da
tendéncia que privilegia a dimensdo da pratica. Sobre essa questdo é feito um alerta para a
possibilidade de se restringir a formacdo do educador na preparacdo de um pratico, que
limitasse a referida formacdo a resolucdo de problemas. Advertia-se contra o perigo de se
incorporar essa tendéncia nos cursos de formacdo dos profissionais da educacdo, 0 que

poderia desenvolver e acentuar um carater pragmatista e restrito no processo de formacéo.

3 Conforme documento final do VI Encontro Nacional que retoma as discussées anteriores



Como ja mencionado, a idéia de base comum nacional tem influenciado a
produgdo académica sobre o assunto, bem como o curriculo dos cursos de Pedagogia no
Brasil, conforme reconhece documento® da prépria ANFOPE:

Considera-se pois, que o0 movimento de educadores organizados no Comité
Pré-Formagdo do Educador, na Comissdo Nacional de Reformulacdo dos
Cursos de Formacdo do Educador e na Associagdo Nacional pela Formacéo
dos Profissionais da Educacéo forjou com a base comum um conceito e uma
metodologia de construgdo curricular de formacdo do educador que tiveram
importancia marcante em inimeras propostas surgidas desde entéo.

A idéia de base comum de formacéao docente identificada na LDB esta relacionada
ao conceito de base comum nacional, encontrado nos documentos oriundos da ANFOPE. Essa
idéia foi inicialmente apresentada em 1983%, entendida como uma concepcéo bésica de
formacdo do educador e que incluia a definicdo de um corpo de conhecimento fundamental
(Weber, 1994: 05).

Isto pode ser depreendido no Parecer CNE/CP n°. 009/2001, quando se refere ao
fato de que o documento pretende incorporar os elementos presentes na discussdo mais ampla
a respeito do papel dos professores no processo educativo e apresenta a base comum de

formacdo docente expressa em diretrizes para a formagéo de professores da Educacéo Basica.

3.3.1.2 O desenvolvimento de competéncias nas orientagdes curriculares no ambito da

politica oficial

A analise do conjunto de documentos consultados evidencia que foi apds a
aprovacdo da LDB que se tornou predominante o uso do conceito de “competéncia”, como é o
caso do Parecer CNE/CP n°. 009/2001. A justificativa para sua inclusdo tem por base a idéia
de que “n&o basta a um profissional ter conhecimentos sobre seu trabalho. E fundamental que
saiba mobilizar esses conhecimentos, transformando-os em acdo”. (Parecer CNE/CP n°,

009/2001, P. 29). A centralidade da pedagogia das competéncias que se observa nesse

® Documento Final do V111 Encontro Nacional, Belo Horizonte, 1996.
% Artigo publicado no Boletim da ANFPOPE (09/ 1994), de autoria de Silke Weber, posteriormente designada
pelo CNE como presidente da Comissdo Bicameral que elaborou o Parecer CNE/CP 009/2001.



documento, que inclui o conjunto das reformas educativas empreendidas, vai paulatinamente
consolidando um modelo educacional que tem repercutido nos diferentes niveis de ensino no

Brasil.

Em relacdo ao conceito de competéncia existe uma variada literatura que tem
buscado explicar seu significado. E o caso de Ramos, Perrenoud, Macedo, Bernstein. Entre os
autores que associam 0 ensino por competéncias as questdes decorrentes das demandas de
profissionalizacdo destaca-se Ramos (2001), para quem a elevacdo do conceito de
competéncia no contexto atual, apresenta relagdo com um deslocamento conceitual ocorrido

em relagdo ao conceito de qualificagéo.

Schwartz (Apud Ramos, 2001:43) atribui & nogdo de qualificacdo® trés
dimens@es: a conceitual, a social e por dltimo, a experimental. Por dimensdo conceitual,
entende a qualificacdo como funcdo do registro de conceitos tedricos formalizados, dos
processos de formagdo associados ao valor dos diplomas. Ja a dimensdo social coloca a
qualificacdo no ambito das relacBes sociais que se estabelecem entre os conteldos das
atividades e o reconhecimento social dessas atividades, remetendo-as as grades de
classificacdo coletiva. A terceira dimensédo, a experimental, relaciona-se ao conteudo real do
trabalho, no qual se inscrevem ndo somente 0s registros conceituais, mas o conjunto de

saberes que sdo postos em jogo quando da realizacdo do trabalho.

No processo de reestruturagio produtiva®® em curso, alguns aspectos passam a ser
valorizados, destacando-se os conteidos reais do trabalho, os saberes tacitos®, conhecimentos
que se apresentam ligados a vivéncia concreta de um trabalhador particular numa situacéo
especifica. Os saberes sociais, ou saber-ser, que compreenderiam mais que 0S saberes
técnicos, estariam relacionados a aspectos de personalidade e aos atributos do trabalhador,
como 0s que se relacionam a capacidade de abstragdo, comunicacional, de lideranca, de

trabalho em equipe, dentre outros (Ramos, 2001:53).

%7 Conceito originado no modelo taylorista-fordista de produgdo e que tem por base os sistemas de convengdes
coletivas, que classificam e hierarquizam os postos de trabalho e o ensino profissional, que classifica e
organiza os saberes em torno de um diploma (Ramos, 2001: 42).

% Processo que inclui o advento das novas tecnologias e sistemas de organizacéo do Trabalho.

%9 (...) Conforme explica Castro, os saberes tacitos seriam de conhecimento que, conquanto essencial & aquisicdo
e ao desenvolvimento de tarefas qualificadas, é sempre aprendido através da experiéncia subjetiva, sendo muito
dificil a sua transmisséo através da modalidade da linguagem explicita e formalizada(...) (Ramos, 2001:53).



Segundo Ramos (Idem), nenhuma dessas trés dimensdes pode ser tomada
isoladamente, nem a qualificacdo pode se reduzir a uma ou algumas delas. Além disso, a
autora chama atencéo para o fato de que o conceito de qualificacdo envolve tanto as condicdes
objetivas de trabalho quanto a disposicdo subjetiva por meio das quais os trabalhadores sdo
considerados coletivamente, enquanto sujeitos ativos que constroem e reconstroem sua

profissionalidade.

A centralidade ocupada pelo conceito de qualificacdo na relagdo trabalho-
educacdo passa a ser ocupada contemporaneamente pela nocdo de competéncia. A
possibilidade de atingir um novo patamar em termos da qualificacdo € operada pelas
competéncias, uma vez que o0s aspectos acima referidos estdo relacionados a caracteristicas de
natureza pessoal. E valorizada a dimensdo experimental, a qual se apresenta relacionada ao

conteddo do trabalho e perseguida como condicéo de eficiéncia produtiva (Idem).

Esse movimento identificado no campo da pedagogia, inicialmente restrito ao
ensino técnico e profissionalizante, acaba por influenciar a educacgao geral, contribuindo para
a redefinicdo dos conteudos de ensino e para difundir o entendimento de que € necessario

atribuir sentido préatico aos saberes escolares.

A influéncia do processo produtivo nos modelos educacionais adotados néo se
constitui em uma novidade. 1sso ocorreu nas primeiras décadas do seculo XX, sobre
influéncia do taylorismo, que ensejou o desenvolvimento de um movimento na educacdo
intitulado “eficiéncia social”, que concebia o curriculo como organizado dentro da l6gica da
linha de montagem, no qual cidaddos Uteis do ponto de vista econdmico e social seriam
produzidos (SANTOS, 2001:26).

A incorporagdo de uma nova linguagem em que predominavam valores e
pressuposicdes do mundo empresarial capitalista se fez valer na década de 60, quando eram
freglientes as metaforas e comparacgdes da escola com as fabricas. Conceitos como direcdo por
objetivos, management cientifico, taxionomias de objetivos operacionais, foram incorporados
nos tratados e curriculos da area (SANTOME, 1998:19).

A associacdo entre a introducéo do ensino por competéncias na educacdo em geral
e as novas demandas de profissionalizacdo é evidente na argumentacdo desenvolvida por

Ramos. Apesar disso, podemos igualmente identificar posicdo diferenciada nesse sentido em



Bernstein (2003). Esse autor analisa como a idéia de competéncia representou uma
convergéncia conceitual entre campos distintos do conhecimento, como € o caso do campo
sociopsicologico e linguistico, passando pelo processo de recontextualizacdo pedagogica, que

influenciou sobretudo a préatica pedagdgica na pré-escola e na escola primaria.

Para esse autor, o conceito de competéncia pode ser identificado no ambito das
teorias formuladas por Chomski (competéncia lingistica), Piaget (competéncia cognitiva) e
Lévi-Strauss (competéncia cultural), ou seja, entre autores diversos que tinham pouca ou
nenhuma relagdo com as questdes educativas propriamente ditas, mas que passaram desde

entdo a influenciar a teoria e a pratica da educagdo (BERNSTEIN, 2003:77).

As competéncias seriam assim realizacGes préaticas, intrinsecamente criativas que
se adquirem por meio de interacBes formais e os procedimentos que constituiriam uma

determinada competéncia podem ser considerados como sociais.

Segundo Bernstein (Idem), existiria uma légica social nesse conceito, ou seja, um
modelo implicito do social, da comunicagéo, da interacdo e de sujeito inerente a esse conceito,
a qual revela um conjunto de caracteristicas (que ndo se aplicariam a todos os usos do

conceito), assim resumidas:

e Anuncio de uma democracia universal de aquisi¢do, ou seja, todos 0s sujeitos
sdo intrinsecamente competentes e todos possuem procedimentos comuns;

e Todos sdo sujeitos ativos e criativos na constru¢cdo de um mundo véalido de
significados e praticas, no qual existem diferencas, porém nédo déficits;

e Todo sujeito € capaz de se auto-regular, o que é considerado um
desenvolvimento positivo, uma vez que a instru¢do formal ndo promoveria outro avango ou
expansdo além disso;

e Visdo critica, cética, das relagdes hierarquicas, uma vez que, para algumas
teorias, a funcdo dos socializadores ndo deve ir alem da facilitagdo, acomodacéo e controle do
contexto; neste sentido as teorias sobre competéncia tém um tom emancipatério e

e O tempo apropriado procede do ponto de realizagdo da competéncia, uma vez

que esse ponto revela o passado e prenuncia o futuro.

No dizer do autor, apesar de 0 modelo de competéncias ndo influenciar de igual

maneira as disciplinas pedagogicas, as caracteristicas por ele enumeradas ensejam uma visao



idealista deste conceito. Essa visdo ira repercutir nas ideologias liberais, progressivistas e até
mesmo radicais da década de 60. Essa influéncia pode ser evidenciada em diferentes aspectos
desse modelo, como € o caso das questfes relativas ao proprio discurso pedagogico, nocdes
de tempo e espago pedagOgico, & orientacdo da avaliacdo, controle, texto pedagdgico,

autonomia e economia explicitados por ele.

Assim € que para esse autor ndo ha necessariamente a vinculagéo entre o conceito

de competéncia e as demandas decorrentes de profissionalizacdo, como acentuado por Ramos.

Na anélise que desenvolve acerca dos principais dilemas e controvérsias no campo
do curriculo, Santos (2001) aponta a oposicao entre formacdo humana e desenvolvimento de

competéncias.

Em relacdo ao ensino por competéncias, evidencia alguns aspectos que o

caracterizariam, dentre os quais destacamos as seguintes idéias:

o Nao é possivel entender a nocdo de competéncia como aplicagdo pura e
simples de conhecimentos, de modelos de acdo ou de procedimentos; inclui conhecimentos
tedricos, metodoldgico, formas de atuar e atitudes;

« Ha& uma estreita relacdo entre esse conceito e a capacidade de agir eficazmente
em um dado momento diante de uma situacdo inedita e complexa;

« Baseia-se ndo apenas em conhecimentos, mas em esquemas heuristicos ou
analdgicos proprios de um campo e também de processos intuitivos;

« Sup0e atitudes e posturas mentais, curiosidade, paixao, busca de significado e a
conjugacéo da intuicdo com razdo e da cautela com audacia que decorrem de processos de
formacéo e da propria experiéncia;

« Consiste em colocar de forma operacional e ndo genérica os objetivos de

ensino, explicitando a orienta¢do que assumira a pratica ou atividade desenvolvida.

Segundo essa autora, 0 ensino por competéncias avanca em relacdo ao ensino
por objetivos, uma vez que as competéncias envolvem diferentes saberes, indo além de mera
aplicacdo de conhecimentos incluindo os saberes praticos e desenvolvimento de atitudes e
valores morais. As criticas dirigidas ao ensino por competéncias estao relacionadas ao carater
instrumental que passa a assumir a educacdo, uma vez que as competéncias acabam por

ocupar a centralidade no processo ensino-aprendizagem.



Assim é que as resisténcias encontradas a esse tipo de ensino estdo relacionadas
ao entendimento de que possam acabar por prevalecer, na educacdo escolar, interesses
instrumentais em detrimento da aquisicdo de conhecimentos, desenvolvimento de habilidades

intelectuais, valores morais e atitudes em relacéo aos diferentes problemas da realidade.

Desta forma podemos dizer que prevalece a idéia de dispersao no que diz respeito
ao conceito de competéncia, tendo em vista as diferentes abordagens evidenciadas na
literatura analisada. Essa diversidade de entendimentos ird repercutir na maneira como esse

conceito sera abordado pelos documentos oficiais estudados.

No Parecer CNE/CP n° 009/2001, identificamos diferentes momentos nos quais a
opcdo pelo uso das competéncias é explicitada. E o caso do voto da relatora Raquel
Figueiredo Alessandrini Teixeira, no qual séo enunciados os principios orientadores para uma
reforma da formacao de professores, que atribui a nogdo de competéncia um papel nuclear nos

cursos de formagéo inicial de professores:

A adocdo do conceito de competéncias como central na reforma empreendida é
justificada nesse documento tendo como base a idéia de que “(...) ndo basta a um profissional
ter conhecimentos sobre seu trabalho. E fundamental que saiba mobilizar esses
conhecimentos, transformando-os em agéo (...)”. Ao destacar a necessidade de inclusdo de
um saber de natureza pratica, a parecerista evidencia a op¢do por um processo formativo no

qual predomina a indicagdo de componentes curriculares orientados para a pratica educativa.

Ao ser valorizada a dimensdo da pratica, da vivéncia, do saber fazer, a opcéo
contida nesse enunciado remete ao entendimento de que o dominio dos conceitos e
conhecimentos de uma dada profissdo, e que decorre da obtencdo de um diploma, sdo

secundarios.

No caso da formacdo de professores, essa concepg¢do ja havia sido explicitada por
textos relevantes na configuracdo das novas diretrizes curriculares, como € o caso das
orientagdes do Banco Mundial®, e do documento de Melo, ao qual ja foi feito referéncia.
Nesses documentos fica evidente que mais do que a obtencdo de um diploma em nivel
superior, 0 que deve ser incentivado € a formacédo continua, que devera complementar uma

provavel formagao obtida no &mbito do ensino médio.

“O\er Torres, in Tomasi, Warde e Haddad (orgs.) O Banco Mundial e as politicas educacionais. Sdo Paulo,
Cortez, 1996 )



Continuando na sua manifestacdo, Teixeira assim se expressa:

Atuar com profissionalismo exige do professor, ndo s6 o dominio dos
conhecimentos especificos em torno dos quais devera agir, mas, também,
compreensdo das questdes envolvidas em seu trabalho, sua identificacdo e
resolucdo, autonomia para tomar decises, responsabilidade pelas opcdes
feitas. Requer ainda que o professor saiba avaliar criticamente a prépria
atuacdo e 0 contexto em que atua e que saiba, também, interagir
cooperativamente com a comunidade profissional a que pertence e com a
sociedade (Parecer CNE/CP n° 009/2001).

A ideia de profissionalizagdo docente é um tema recente no campo educacional,
em que frequentemente tem sido incentivado o vinculo entre a atuacdo do professor e o
desenvolvimento de atitudes que envolvem abnegacdo, doacdo, o carater de trabalho
voluntario. Nesse trecho do documento em anélise esta vinculada ndo s6 ao dominio de
conhecimentos, mas envolve também um conjunto de habilidades que extrapolam uma

formagéo de natureza mais conteudista.

Percebe-se ainda a incorporacdo de enunciados que poderiam ser encontrados em
documentos oriundos de uma formacédo discursiva como a da ANFOPE, como a énfase no
trabalho cooperativo, desenvolvimento de avaliagdo critica, da autonomia, considerados

fundamentais na atuacao profissional.

Em outro trecho desse documento é reafirmada a opgdo por uma formacao
profissional na qual predomina a dimensdo da pratica, segundo o qual as competéncias s
existem em situacdo, ndo podendo ser aprendidas apenas no plano teérico ou no plano
estritamente pratico. Segundo ainda esse parecer:

A aprendizagem por competéncias permite a articulagdo entre teoria e
pratica e supera a tradicional dicotomia entre essas duas dimensdes,
definindo-se pela capacidade de mobilizar mdltiplos recursos numa mesma
situacdo, entre os quais 0s conhecimentos adquiridos na reflexdo sobre as
questdes pedagdgicas e aqueles construidos na vida profissional e pessoal,
para responder as diferentes demandas das situagdes de trabalho.

Na tentativa de promover a associacdo entre formacgédo e emprego, que se constitui
numa das questdes centrais nas reformas educativas empreendidas, buscar-se-ia no @mbito da
escolarizacdo partir-se de situagdes concretas, recorrendo-se as disciplinas de acordo com as

necessidades requeridas por essas situa¢des, conforme explicita Ramos (2001: 221).



Um outro aspecto igualmente importante na chamada pedagogia das competéncias
¢ a critica ao modelo de curriculo centrado no ensino por disciplinas, ainda predominante nos
dias atuais, o qual, segundo a logica dessa proposta, ndo conseguiria dar conta das

necessidades hoje postas.

Em um trecho do parecer, faz-se alusdo a concepc¢éo de aprendizagem que deveria
prevalecer em uma reforma na formagdo de professores. Ha referéncia a uma possivel
dicotomia entre ensino por disciplinas, que em geral tem sido identificado com a aquisic¢ao de
conhecimentos, conteudos, e ensino de competéncias, centrado na atuagdo pratica em
diferentes situac@es. E sobre essa questio que a parecerista se manifesta quando diz que:

O processo de construgcdo de conhecimentos desenvolve-se no convivio
humano, na interacdo entre o individuo e a cultura na qual vive, na e com a
gual se forma e para a qual se forma. Por isso, fala-se em constituicdo de
competéncias, na medida em que o individuo se apropria de elementos com
significagdo na cultura.

A constituicdo de competéncias é requerimento a prépria construcdo de
conhecimentos, o que implica, primeiramente, superar a falsa dicotomia que
poderia opor conhecimentos e competéncias. Ndo ha real construcdo de
conhecimentos sem que resulte, do mesmo movimento, a construcdo de
competéncias.

Na relagdo entre competéncias e conhecimentos, ha que considerar ainda que
a constituicdo da maioria das competéncias objetivadas na educacdo basica
atravessa as tradicionais fronteiras disciplinares, segundo as quais se
organiza a maioria das escolas, e exige um trabalho integrado entre
professores das diferentes disciplinas ou areas afins (Parecer CNE/CP n°
009/2001).

O documento, ao enfatizar a aquisicdo de competéncias individuais a serem
aprendidas/adquiridas, acaba por colocar em segundo plano a idéia de qualificacdo
profissional como uma possibilidade coletiva, fornecendo assim subsidios para o0
questionamento desta pedagogia, sobretudo pelos movimentos sociais organizados, tendo em
vista que, por ser tratada como uma caracteristica individual, ndo favoreceria “(...) nenhuma
solidariedade, j& que, presumidamente, ndo pertence como fonte a uma categoria formalizada
que, como tal, pode reivindicar direitos para todos seus membros (...)” (Isambert-Jamti,
1997:107).

Um outro aspecto que perpassa a pedagogia da competéncia é a associagdo com a
idéia de avaliacdo. Um sistema de competéncia profissional inclui necessariamente:
normalizacdo de competéncias, formacdo por competéncias e avaliacdo e certificacdo das
competéncias (RAMOS, 2001: 80).



A concepcdo de avaliacdo explicitada no documento estd intimamente ligada ao
desenvolvimento de competéncias, conforme pode ser evidenciado neste trecho do parecer:

A avaliacdo é parte integrante do processo de formacdo, uma vez que
possibilita diagnosticar lacunas a serem superadas, aferir resultados
alcancados considerando as competéncias a serem constituidas e identificar
mudancas de percurso eventualmente necessarias .

A explicitacdo da importancia da nocdo de competéncia associada a idéia de
avaliacdo se verifica na Resolucdo CNE/CP n° 01/2002, que regulamentou as diretrizes
curriculares. Esta constatagéo pode ser evidenciada neste artigo:

Art. 8% - As competéncias profissionais a serem constituidas pelos
professores em formacéo, de acordo com as presentes Diretrizes, devem ser
a referéncia para todas as formas de avaliacdo dos cursos, sendo estas:

I. periddicas e sistematicas, com procedimentos e processos diversificados,
incluindo conteudos trabalhados, modelo de organizacdo, desempenho do
quadro de formadores e qualidade da vinculagdo com escolas de educacédo
infantil, ensino fundamental e ensino médio, conforme o caso;

Il. feitas por procedimentos internos e externos, que permitam a
identificagdo das diferentes dimensfes daquilo que for avaliado;

I11. incidentes sobre processos e resultados.

Na delimitacdo de espagos discursivos diferenciados, o0s dois conceitos
identificados neste documento, o de base comum nacional e o0 de ensino por competéncias,
podem ser encontrados ndo s6 na literatura produzida em ambito nacional, mas igualmente
nas praticas discursivas que decorrem de diferentes propostas curriculares analisadas nesse

contexto nacional.

No que diz respeito ao ensino por competéncias, a introducdo deste conceito como
referéncia para a compreensdo do campo discursivo sobre formacdo de professores contribui
para colocar no debate educacional a discussdo acerca da necessidade de associar 0s
conhecimentos aprendidos no processo de escolarizacdo a possibilidade de sua aplicagdo na
pratica educativa, tendo em vista a adequacdo do processo educativo as novas demandas que

decorrem das mudancgas econdmicas e sociais em curso.



3.3.2 Papel da escola e do professor

No histérico encontro realizado em Belo Horizonte no ano de 1983 em que foi
criada a CONARCEFE, é definido como educador (e ndo professor) o profissional que:

domina um determinado contetdo técnico, cientifico e pedagdgico e que
traduz o compromisso ético e politico, com o0s interesses da maioria da
populagdo brasileira (...) € capaz de perceber as relagdes existentes entre as
atividades educacionais e a totalidade das relacdes sociais econdmicas,
politicas e culturais em que o processo ocorre, sendo capaz de atuar como
agente de transformacgdo da realidade em que se insere, assumindo, assim,
seu compromisso histérico (CONARCFE, 1983).

E possivel visualizar um caréter utpico, idealizado acerca de quem é o educador,
e a0 mesmo tempo entender o vigor desta concepcdo na formacdo do discurso sobre o
professor/educador brasileiro. Esta concep¢do admite uma estreita relacdo entre a atuacao do
educador e a possibilidade de transformacdo na realidade em que ele atua, a partir da
influéncia do materialismo historico e dialético na producédo teodrica daquele momento. Isso
pode ser entendido tendo em vista que a natureza desse discurso ira se impor a todos aqueles
que falam ou tentam falar dentro desse campo discursivo, influenciando toda uma geracéo que

se formou a partir dai.

Segundo documento® produzido no ano de 1984, o anseio por mudangas no
processo de formacdo inicial de professores ndo deve ser entendido como um simples
reformismo, uma vez que o que se tem prioritariamente em conta é a formagdo de um

educador comprometido com a sociedade e com a educacdo brasileira.

Um outro elemento-chave para se entender a forca deste conceito é a idéia de que
a constituicdo da base da identidade profissional de todo educador é a docéncia. Tal
entendimento sera continuamente reafirmado nos diferentes encontros nacionais promovidos

pela CONARCFE e posteriormente pela ANFOPE que se sucederam.

O entendimento de que a docéncia é base da identidade de todo educador ndo é

aceito unanimemente pelos proprios movimentos sociais, com repercussdes na academia ou

* Documento de Avaliagdo da Comissdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacéo
de Educadores. 36% Reunido Anual da SBPC, Séo Paulo, julho de 1984.



vice-versa. Uma voz discordante neste sentido, vista no capitulo anterior, é a de Libaneo, que
tem discutido essa questdo em diferentes momentos (1990, 1996, 2002), conforme ja referido

anteriormente.

Deste modo, nos movimentos criticos, hd predominancia de uma compreensao do
professor como profissional comprometido socialmente e cujo trabalho esteja voltado a
transformacdo social. Além disto, tanto na ANFOPE como nos documentos oficiais ha o

entendimento comum de que o trabalho docente ndo se restringe a sala de aula.

Um exemplo disso pode ser identificado em um dos eventos promovidos pela
ANFOPE, ao se referir & necessidade de uma politica global de formagdo, que articule
formacéo inicial a formacéo continuada. Esse é o caso de trecho extraido de documento®
produzido pela entidade, em que explicita qual devera ser o papel da formacdo inicial, tendo
em vista a natureza das funcdes para as quais o profissional devera ser formado, que remete a
preparacdo para uma categoria mais ampla de formagdo que é a do trabalho pedagdgico,
referido nos diferentes documentos da entidade:

A Associacdo entende que é a formacdo inicial que vai habilitar para o
ingresso na profissdo e devera garantir um preparo especifico, com um corpo
de conhecimentos que permita ao profissional a conducdo do trabalho
pedagdgico e que, portanto, esse profissional seja preparado para o dominio
do trabalho pedagdgico e para estabelecer relagdes que satisfacam as
necessidades para as quais ele foi formado.

A perspectiva de se pensar a formacgéo do professor para além da sala de aula, da
regéncia propriamente dita, € reconhecida como importante e necessaria nos documentos
oficiais produzidos pelo Conselho Nacional de Educacdo. Este é o caso do Parecer CNE/CP
n°. 009/2001, relativo as diretrizes curriculares da formacao de professores, o qual entende a
necessidade de preparar o futuro docente para participar do projeto educativo da escola, no
envolvimento com o corpo docente e com a comunidade em geral, bem como tematicas

relacionadas ao sistema educacional e a atuacdo dos professores.

O reconhecimento de que a atuacdo profissional do docente ndo se restringe as
atividades de sala de aula estd presente na nova LDBEN, reforcando assim o que ja vinha

sendo proposto nos documentos elaborados pelos movimentos sociais organizados.

“2 Documento Final do VII1 Encontro Nacional da ANFOPE, Belo Horizonte, 1996.



No artigo 13 da referida lei sdo indicadas as novas funcdes atribuidas aos
docentes:

Os docentes incumbir-se-o de:

| - participar da elaboracdo da proposta pedagégica do estabelecimento de

ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do

estabelecimento de ensino;

111 - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor

rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar

integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao

desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a

comunidade.

E assim explicitado, na legislacdo, que as atividades docentes ndo se limitam ao

contexto da sala de aula, havendo inimeras atribuicbes extra classes a ser desempenhadas

pelo professor, que demandam um processo de formacao condizente com tal necessidade.

A concepcdo de professor explicitada no Parecer CNE/CP 009/2001 aponta para
“um profissional do ensino que tem como principal tarefa cuidar da aprendizagem dos alunos,
respeitada a sua diversidade pessoal, social e cultural”. Algumas caracteristicas seriam
inerentes as atividades docentes envolvendo atribui¢cbes como: orientar e mediar o0 ensino para
a aprendizagem dos alunos; comprometer-se com 0 sucesso da aprendizagem dos alunos;
assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os alunos; incentivar atividades de
enriquecimento cultural; desenvolver praticas investigativas; elaborar e executar projetos para
desenvolver contetdos curriculares; utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de

apoio e desenvolver habitos de colaboracéo e trabalho em equipe.

O conjunto de atribuicbes acima mencionadas pressupde uma formacéo
profissional basica do professor que Ihe permita transitar entre demandas t&o diferenciadas, o
que é dificultado pela origem social dos que se candidatam a exercer a docéncia nesse nivel

de ensino, sobretudo entre os professores que atuam nas séries iniciais do ensino fundamental.

Os baixos salérios ofertados ndo atraem profissionais com uma formacédo de base
solida, fato que deveria ser considerado quando da proposicdo de politicas voltadas para a
formacéo de professores. Essa questdo € abordada no Parecer CNE/CP n° 009/2001, na pagina

21, em relacdo a necessidade de ampliacdo do universo cultural dos professores como uma



exigéncia atual e o reconhecimento de que a maioria dos cursos ndo se compromete com essa
exigéncia.

Muitos dos professores em formagdo, como sabemos, ndo tém acesso a
livros, revista, videos, filmes, produc@es culturais de naturezas diversas. A
formacdo, geralmente, ndo se realiza em ambientes planejados para serem
culturalmente ricos, incluindo leituras, discussdes informais, troca de
opinides, participagdo em movimentos sociais, debates sobre temas atuais,
exposicdes, espetaculos e outras formas de manifestacdo cultural e
profissional (Parecer CNE/CP n°009/2001).

Como conciliar essas diferentes demandas de formacdo do professor na
organizacéo curricular dos cursos direcionados para tal constitui um dos dilemas centrais que
vem sendo enfrentado pelas IES que ofertam esses cursos. Essa questdo pode ser observada
mais especificamente nos cursos de formacao de professores para as séries iniciais do Ensino
Fundamental, inclusive no curso de Pedagogia, uma vez que essas instituicdes tendem a
privilegiar dimensGes mais especificas da regéncia propriamente dita, ou incluir dimensdes

que contemplem atuacgéo profissional para além da sala de aula.

Em relacdo ao papel da escola pode-se dizer que este é visto no contexto da
importancia atribuida as mudancgas em curso na contemporaneidade e que vem influenciando
a proposicdo de reformas educativas. E possivel identificarmos a perspectiva de se pensar &
constituicdo de uma nova escola, em pelo menos dois documentos finais dos eventos: VI e

VI Encontros Nacionais, realizados em Belo Horizonte, nos anos de 1992 e 1996.

No VI Encontro Nacional, a crise de acumulacdo do capitalismo é objeto de
reflexdo no documento final, bem como algumas de suas implicacGes para a escola e a
formacdo do educador. O documento final evidencia a emergéncia de um novo padrdo de
acumulagdo em substituicdo do modelo taylorista/fordista, que vigorou até entdo. Segundo
esse documento:

O novo padrdo traz uma configuracdo diferente ja que estd baseado em
novas tecnologias e novas formas de organizacdo da producdo. Tem sido
chamado por alguns de Il Revolucdo Industrial e implica em apoiar-se
amplamente no uso da informéatica. A maquinaria (e sua operacao)
complexificou-se e tornou-se mais cara e sofisticada. (Documento Final do
VI Encontro Nacional da ANFOPE).



Nesse contexto, as habilidades requeridas para o trabalho seriam tipicas de
desenvolvimento pelo ensino regular, o que explicaria o interesse pela escola fundamental, a
qual passava a ocupar um lugar central nas prioridades das elites brasileiras. Dai o destaque
dado a temética “formacdo de professores”. Por isso “formar um novo trabalhador pode

implicar em formar um novo professor”.

No VIII Encontro Nacional é apontado o carater de transicdo entdo vivenciado
seja no campo epistemolégico seja no campo societal:

novos caminhos vém se apresentando para o estudo das ciéncias sociais e
para a organizagdo da sociedade, o que influird nas formas de organizagdo
social, de organizacdo das instituicbes e das agéncias que formam
profissionais da educacdo. Consequientemente, essas mudancas exigirdo
transformacGes nos conceitos, nos métodos e nos contelidos da formacao dos
profissionais que atuardo no campo educacional... (Documento Final do VIII
Encontro Nacional da ANFOPE).

Assim é que sobre o papel da escola fundamental no novo contexto cita-se Tofller
para quem as mudancas ocorridas nas sociedades que vivenciam a revolucdo tecnoldgica
requerem a formagdo de um novo homem, que se situe na nova civilizagcdo com caracteristicas
determinadas pela modernidade tecnologica, e definida como sociedade do conhecimento

(1996:12).

Explicitando melhor o entendimento sobre o novo contexto e sobre que papel a
escola é chamada a desempenhar, atribui-se a esta entidade, papel significativo na formacéo
de um novo homem, que devera reunir:

em sua bagagem cognoscitiva altamente qualificada a polivaléncia, a
especificidade, a participacdo, a individualizacdo, a flexibilidade, a
lideranca, a cooperacdo, a comunicacdo, as capacidades de abstracdo, de
detencdo do conhecimento, de deciséo e de trabalho em equipe (Idem).

Nos documentos elaborados no campo oficial, em relacdo ao papel desempenhado
na escola no novo contexto mundial, coerentemente com o que vem sendo anunciado, ha
referéncia constante ao fato de que as condi¢fes postas no cenario mundial estdo a exigir
novas tarefas da escola. Segundo o Parecer CNE/CP n° 009/2001, na sua pagina 9, os
seguintes fatores estdo contribuindo para tal: as transformacdes cientificas e tecnoldgicas; a
necessidade de aprendizagens ampliadas; o conhecimento e controle do meio técnico-

cientifico-informacional, reorganizando o poder advindo da posse do capital, da terra ou da



méao-de-obra; exigéncia de formacéo continuada, o que pressupde que a formacdo inicial nao

Se esgote em si mesma.

Nesse parecer “a educacdo escolar tem um papel fundamental no desenvolvimento
das pessoas e da sociedade, sendo um dos elementos essenciais para favorecer as
transformacdes sociais necessarias”. O documento reforca ainda a idéia de uma concepcéo de
escola direcionada para a construcdo da cidadania consciente e ativa. Para isto, & necessario o
oferecimento aos alunos das “bases culturais que Ihes permitam identificar e posicionar-se

frente as transformacg6es em curso e incorporar-se na vida produtiva e sociopolitica”.

Em sintese, pode-se constatar que tanto o discurso da ANFOPE como o0s
documentos oficiais enfatizam como papel da escola a formacédo de sujeitos capazes de viver

de forma critica e participativa em uma sociedade onde ocorrem grandes transformacoes.

Ao evidenciarmos o transito entre os diferentes espacos discursivos entendemos
que esses ndo devem ser concebidos como um bloco compacto impermeavel a outras
formagdes, que em principio se oporiam entre si, mas que as fronteiras identificadas nas
formacdes discursivas tendem a se deslocar em funcdo dos embates da luta ideoldgica
(MAINGUENEAU, 1997:112).

Com isso evidenciamos a nocao de interdiscurso segundo a qual ha um processo
de reconfiguracdo incessante na qual uma formacdo discursiva incorpora elementos
construidos fora dessa formacdo, podendo estes ser redefinidos, redirecionados, ou mesmo

ocorrendo que determinados elementos sejam apagados, esquecidos ou denegados (Idem).

3.3.3 O modelo e organizacao das instituigdes formadoras

A defesa da pertinéncia dos cursos de formacdo de professores nas universidades
se constitui num dos principais temas assumidos pelos movimentos sociais organizados e por
uma parte do meio académico. Tal posicdo acerca do locus preferencial da formacdo de
professores ird se constituir numa das principais divergéncias existentes entre os dois espacos

discursivos analisados: o dos movimentos sociais e o das politicas oficiais.



Sobre essa questdo e possivel identificar evidéncias das dificuldades internas no
processo de formacédo de professores no @mbito universitario, que decorrem, entre outros, dos
diferentes posicionamentos entre faculdades/centros envolvidos nessa formacgdo nas
universidades, que em geral tendem a divergir sobre os encaminhamentos relativos a essa

questao.

Em encontro realizado pela CONARCFE, em Sédo Paulo, no ano de 1984, ha o
reconhecimento de que existe uma desarticulacdo na universidade e que se reflete de modo
particular nos cursos de licenciatura. Ao abordar a articulacdo entre as licenciaturas, a
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Comissdo, por meio do documento final™, assim se expressa:

As discussOes realizadas nos estados assinalam de um modo geral, uma
desarticulacdo no interior dos cursos e entre as unidades de ensino,
afirmando-se que "a Universidade esta estruturada para a desintegragdo".Isto
é visto, essencialmente, como resultado do carater autoritario da estrutura e
funcionamento da universidade brasileira, onde as unidades departamentais
tendem a atomizar a pratica docente. Por outro lado, sdo as coordenacdes
que articulam o funcionamento dos cursos, mas tal processo se revela difuso
e limitado, face a propria indefinicdo das competéncias das diversas
instancias. Além disto, verifica-se que o0s colegiados de curso ndo se
compdem com a representatividade necessaria a viabilizagdo do processo de
formagé&o do educador.

O documento mencionado parte do entendimento de que o0 meio universitario teria
dificuldades em incorporar as questdes formativas referentes aos cursos de licenciatura
(propriamente ditas). De um modo geral, pode-se dizer que as preocupagOes com a esfera
pedagdgica permaneciam restritas aos componentes curriculares que usualmente estiveram
sob a responsabilidade das Faculdades/Centros de Educagdo, cuja criagdo ocorre com a

Reforma Universitaria de 1968.

Sobre essa questdo, Pereira (1996:64) afirma que em muitas universidades
brasileiras ha um mesmo curso, localizado nas unidades de contetddos especificos, com uma
dupla finalidade: a de formar professores e pesquisadores. Esses cursos tendem em geral a
uma maior valorizagdo do bacharelado, pela sua relagdo com a formagdo do pesquisador, e a

um certo descaso com a licenciatura, por seu vinculo com a formacao do professor.

* Avaliacdo da Comissdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formagdo do Educador, elaborada na 36°
Reunido Anual da SBPC, Séao Paulo, julho de 1984,



Ao lado disso, nas faculdades de educacdo responsaveis pela chamada
complementacdo pedagdgica, os cursos de licenciatura acabam por ocupar uma posi¢do

menor se comparada as disciplinas do curso de Pedagogia.

Desta forma, a dicotomia entre bacharelado e licenciatura permanecia como uma
questdo nado resolvida sobretudo, nas universidades publicas. A estruturacdo entdo em vigor
nessas instituicdes pode ter contribuido para essa situagdo. Entretanto, decorridos vinte anos,

podemos perguntar: Que modificacdes significativas ocorreram desde entdo?

Ainda sobre essa questdo sdo indicadas algumas possibilidades que poderiam
contribuir para a modificacdo do quadro entdo constatado:

a) reeducacdo dos professores, pois s é possivel uma efetiva integracdo
"entre as licenciaturas se 0s mesmos se conscientizarem da importancia
dessa integracdo para a formacdo do educador”;

b)  consciéncia de que essa integracdo é fundamental para a concretizacdo
da "base comum®, que requer um trabalho essencialmente conjunto por parte
dos professores;

C) aprofundamento das especificidades de cada area, pois & o0
conhecimento dos problemas especificos que leva a necessidade do geral,
pois "especifico ndo é sindnimo de isolado”. Em outros termos, o
aprofundamento do conhecimento especifico evidencia a necessidade de
complementacdes a serem buscadas em outras areas.

O documento final do VI Encontro Nacional (1992) expressa essas dificuldades:

Podemos identificar a partir dos relatos de participantes do VI Encontro,
uma ampla diversidade de situacBes nas Instituicdes de Ensino Superior.
Diversidade na qual estdo sendo construidas as condi¢des para concretizacéo
das reformulacdes dos Cursos de Formacdo dos Profissionais da Educacéo.
Esta construcdo apresenta e se confronta com limites e dificuldades que
delimitam possibilidades reais de concretizacdo das propostas.

Nesse documento sdo apontadas ainda as dificuldades encontradas e as
possiveis limitacBes para que essas mudangas possam OCorrer:

- 0 distanciamento entre Faculdade de Educacdo e os Institutos,
distanciamento este tanto de ordem fisico-espacial quanto de interesses e
intencoes;

— a falta de recursos humanos para dar conta das responsabilidades
atribuidas a Faculdade de Educacdo em relacdo as licenciaturas;

—a fragmentagdo, departamentalizacdo nas proprias Faculdades de
Educacéo;

— inviabilizacdo de propostas interdisciplinares por forca da estrutura
organizacional e administrativa, assegurada na Lei 5540/68;

— a luta de poder, prestigio e busca de identidade entre os Institutos e
Faculdades;



— a falta de discussdo sobre a identidade do profissional da educacéo, do
professor que ministra aulas e do aluno;

— a falta de assumir co-responsabilidades;

— a problemética epistemoldgica envolvendo a producdo do conhecimento
no interior das Instituicdes de Ensino Superior afastada de quem deve
reconstruir (aprender, organizar, transmitir, avaliar) a producdo do
conhecimento na escola;

— as desigualdades nas composicdes de grupos, estabelecendo-se correlaces
de forgas desiguais.

Esses pontos contidos nesses documentos revelam as dificuldades encontradas,

mas de alguma forma partem do entendimento de que a formacdo de professores deveria

ocorrer na universidade, ndo havendo em nenhum instante a indicacdo sobre a mudanca

quanto a esse local de formacdo. No final da década de 80, comeca a ganhar corpo a

possibilidade de criacdo de estruturas independentes das universidades com vistas ao

desenvolvimento da formacéo inicial de professores, conforme se vislumbra no documento
final do IV Encontro Nacional da CONARCEF (1989), realizado em Belo Horizonte, onde

esta assim expresso:

Outra questdo igualmente preocupante diz respeito a organizacdo da
formacdo de educadores no interior das universidades. Tem havido propostas
no sentido de que a formag&o de professores para o atual I° e 2°. Graus se dé
em uma unidade independente dos Institutos e das Faculdades de Educacéo:
os chamados Centros de Formacdo de Professores. Os licenciados nao
seriam alunos dos Institutos ou da Faculdade de Educacgéo - seriam alunos do
Centro de Formacgdo. Os professores dos licenciados seriam igualmente
transferidos para o Centro.

Essa possibilidade, que se materializou na criagdo do ISEP, no estado do Parg,

motivava inimeras preocupacfes caso esse fosse o caminho a ser adotado. Nesse evento

observam-se claramente as divergéncias que comegavam a surgir:

Alguns pesquisadores acham que este caminho seria desastroso para a
formacdo de professores. A primeira conseqiiéncia seria a separa¢ao entre
licenciatura e bacharelado e a perda de sua precaria integracdo. Ja em 1983, o
documento de Belo Horizonte aponta na diregdo do aumento necessario da
integracdo entre a licenciatura e o bacharelado, em especial no que diz
respeito aos conteldos especificos. Esta separacdo geraria rapidamente
professores e alunos considerados pela academia como de segunda categoria.
A segunda consequiéncia apontada € a separagdo entre 0 ensino e a pesquisa -
tanto no que se refira ao conteldo especifico da licenciatura, como a
formacdo pedagdgica. No caso da formacgdo pedagdgica pode-se antever que
a auséncia de um contato com a pesquisa nas Vvarias areas que fundamentam
a teoria educacional e pedag6gica conduziria a uma preocupacdo



predominantemente metodoldgica e ao retrocesso a concepcles tecnicistas
que tanto custaram para ser questionadas dentro da propria area da pesquisa
educacional.

No VI Encontro Nacional (1992), a partir dos limites e dificuldades ja
mencionados, surge a proposta de uma Escola Unica de Formagio dos Profissionais da
Educacdo, apresentada como uma possibilidade de gerar reflexdes a serem ampliadas nas
institui¢des formadoras. Segundo o documento final desse evento, a idéia de uma escola Unica
para a formacgdo do profissional da educacdo nao deveria ser ainda objeto de legislacdo; a
sugestdo era a de que essa proposta fosse objeto de experimentacdo em instituicdes em

condigdes humanas e materiais para assegurar o desenvolvimento dela.

A idéia de escola Unica de formacdo™ decorre, entre outros motivos, do
entendimento de que a Faculdade/Centro de Educacdo ¢ o local privilegiado da formacéo do
profissional da educacdo para todos os niveis de ensino, em articulagdo com os Institutos e
com a Escola Normal, tendo em vista as contingéncias estruturais das agéncias formadoras
(Escola Normal, Faculdades/Centros de Educacdo, Licenciaturas especificas), reconhecidas
no IV Encontro Nacional. Naquele momento havia preocupacdo com a auséncia de estudos
que apresentassem formas alternativas para a organizacdo das universidades e,

conseqiientemente, para as faculdades ou centros de educacao.

Nesse mesmo encontro, foram abordados aspectos do ponto de vista estrutural das
agéncias formadoras, que vinham interferindo na perspectiva de reformulacdo dos cursos de
licenciaturas, o que justificaria a necessidade de uma nova postura das Faculdades/Centros de
Educacao sobre a problematica. No documento final desse encontro assim esta explicitado:

A estrutura das agéncias formadoras - tanto em nivel de ensino médio
(Escola Normal), como na Universidade - é um aspecto importante na
delimitacdo das possibilidades de reformulacdo dos cursos de formacdo do
educador.

A atual estrutura das Faculdades/Centros de Educacdo vem sendo objeto de
discussdo, inclusive, no projeto da LDB e, em particular, por um grupo de
Diretores de Faculdades/Centros de Educacdo que recentemente
desencadeou um movimento no sentido de repensar o papel das mesmas no
interior das IES.

* A idéia de uma escola Unica de formaco esta relacionada com a concepcéo de uma escola unitaria, de
inspiracdo marxista, que pode ser mais bem compreendida em Machado (1989).



Neste repensar da Universidade e da Faculdade/Centro de Educacdo, além
das questBes de estrutura, as fungdes destas também estdo esperando uma
reflexdo. E importante que as Faculdades/Centro de Educacio assumam sua
responsabilidade na preparacéo dos profissionais da educacdo de forma mais
decisiva.

Como ja apontavamos em 1989, em alguns centros universitarios a
Faculdade de Educacdo voltou-se para a pos-graduacdo em detrimento da
graduacgdo, contribuindo para a desvalorizacdo interna da formacgdo do
profissional da educagdo - Pedagogia e demais Licenciaturas especificas. A
prépria pesquisa sobre o profissional da educacdo ndo tem sido assumida em
profundidade em boa parte das Faculdades/Centros de Educacdo. No
entanto, € inegavel que é na Faculdade de Educacdo que se da o grande e
principal acimulo de conhecimento sobre o campo educacional, através
sobretudo do desenvolvimento da pesquisa e da pés-graduacéo.

A situacdo mais grave ainda é a das Licenciaturas especificas divididas entre
a Faculdade de Educacdo e os Institutos, em meio a disputas que,
favorecidas pela legisl¢do vigente inibem as experiéncias inovadoras. Vale
destacar, no entanto, que em diversas Universidades se tem procurado
construir diferentes formas de aprofundamento da relacdo Faculdade de
Educacdo/Institutos na construcdo de propostas de formacdo co-
participativas. Desta maneira, considerando a Universidade como espaco
privilegiado, pela sua universalidade de formacgdo dos profissionais da
educacdo, entendeu-se que a articulagdo referida ainda é a mais freqliente nas
formas existentes para esta formacdo. Na multiplicidade de maneiras
desenvolvidas de articulacdo, evidenciou-se um dos principios basicos do
movimento, a diversidade no respeito as diferengas locais e regionais. Em
razdo desta multiplicidade, podemos entender que a Faculdade/Centro de
Educacdo possa ser entendida como o principal local de formacdo do
profissional da educacdo. Por fim, é indispensavel que, frente a ameagas
oriundas de diversas fontes sobre a Faculdade/Centro de Educacéo,
consideramos indispensavel reforcar o reconhecimento do papel central que
esta tem na organizacgdo e producdo de conhecimento na area educacional.
Acreditamos que estd na hora de assumir de vez que a Faculdade/Centro de
Educacédo é o local privilegiado da formacdo do profissional da educacéo,
para todos os niveis de ensino, em articulagdo com o0s Institutos e com a
Escola Normal. Isto nos conduzira a pensar uma escola Unica de formacao
do profissional da educacdo.

A proposicdo de uma escola Unica de formag&o ird encontrar resisténcia entre os

integrantes do grupo das Licenciaturas, tendo em vista que a nova estrutura poderia

representar a incorporacao desses cursos pelas Faculdades/Centros de Educacdo. Essa questao

foi explicitada no documento final do VIII Encontro Nacional da ANFOPE, realizado em

Belo Horizonte, no ano de 1996, onde se antevia possiveis desdobramentos com a acentuacdo

das dificuldades no

relacionamento entre Faculdades/Centros de Educacdo e 0s

Institutos/Centros de Formacao Baésica:

a priori, isto é, sem uma discussdo aprofundada, existe certa resisténcia a
concepcao de escola Unica de formacéo por parte dos Institutos de contetdo
especifico que se dedicam a formacdo de professores. Essa resisténcia, caso



tome corpo entre os cursos de licenciatura do Pais, podera levar a ruptura
entre a faculdade de educacdo e os parceiros que na Universidade sdo
também responsaveis pela formagdo de professores. (Documento Final do
VIII Encontro Nacional).

A defesa do fortalecimento das Faculdades/Centros de Educacdo pela ANFOPE,
as quais seriam espacos privilegiados para a formacéo dos profissionais da educacao, pode ser
identificada em diferentes momentos dos encontros nacionais realizados (1992, 1999:03). Tal
posicdo implicava colocar na lideranca do processo de formacdo inicial um locus que
tradicionalmente é visto com desconfianga na universidade, em especial nas publicas. A
explicagcdo para isto pode estar relacionada com o desmembramento da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras ocorrido na reforma universitaria de 1968, com o retalhamento
das faculdades em departamentos, e em consequéncia a separacdo dos cursos de licenciaturas
pelos diferentes centros/ faculdades e em especial a criacdo das Faculdades/Centros de

Educacéo.

Segundo Brzezinski (2002:68), os debates promovidos pelo Conselho Federal de
Educagdo na década de 60 apontavam a faléncia das Faculdades de Filosofia, além de
referirem-se ao avanco cientifico da educacéo e das técnicas pedagdgicas, reconhecimento da
importancia vital da educacdo nas sociedades modernas. Naquele instante era visivel o
aumento quantitativo dos cursos de licenciatura e o desdobramento da Faculdade de Filosofia
em institutos de conhecimentos basicos, o que pode ter contribuido para a segregacdo da area

da educacéo pelo seu carater profissional.

A criacdo das Faculdades/Centros de Educacdo, na reforma entdo empreendida,
ocorreu com a defini¢do das seguintes atribuicdes:

formar professores e especialistas em educacdo, desenvolver pesquisas
capazes de formular categorias proprias de uma educacdo genuinamente
nacional, promover a integracdo nas licenciaturas entre estudantes das
diversas areas do saber em um local comum para o preparo pedagdgico,
disseminar a concepgdo de educacdo que deve iluminar a universidade,
promover a atualizacdo dos professores mediante cursos de extenséo,
graduacdo e poés-graduacdo (ldem: 69).

Para muitos setores das universidades publicas essas faculdades/centros estiveram

atreladas a materializacdo da figura do professor/especialista, conforme explicita Nosella ao



evidenciar as mudancas ocorridas nos cursos de formacao de professores, durante 0 Regime
Militar implantado na década de 60:

Durante o Regime Militar, consequentemente, a imagem do professor,
competente na definicdo dos objetivos, absolutamente mensuraveis,
descolara-se da imagem do educador, comprometido ética e politicamente. O
conceito de especialista-em-educagdo inspirou as reformas dos estudos
pedagdgicos dos anos 60 e 70. As Leis 5540/68 e 5692/71, bem como 0s
cursos de formacdo de professores, pagaram um forte tributo a esse
reducionismo tedrico, pois o especialista € um profissional do particular,
enquanto o educador é um profissional da totalidade, da dialética, da
“cumplicidade”, dos valores de vida, é o “mistagogo”, que inicia os jovens
ao misteério das coisas e dos homens (NOSELLA, 2003:16).

Apbs mais de 30 anos de reforma universitaria, a aproximacdo entre as
faculdades/centros de educacdo e os centros de formacdo bésica mostrou-se um processo
conflituoso (com rarissimas excec¢des), com inumeros problemas sendo identificados,

inclusive os de natureza epistemologica mencionados em capitulo anterior.

No ano de 1996 o documento final do encontro realizado pela ANFOPE apontava
a possibilidade de criagdo dos Institutos Superiores de Educagédo, 0s quais se constituiriam
num outro tipo de rede de centros de referéncia de formacéo, fora das universidades. Esse
novo espaco formativo foi considerado como uma investida do governo contra as politicas de

profissionalizacdo e de valorizagcdo do magistério defendidas pela entidade.

A critica ao modelo de formacéo inicial entdo desenvolvido € uma constante nos
documentos oficiais analisados. A preparacdo inadequada de professores é apontada no
Parecer CNE/CP n° 009/2001 como uma das dificuldades encontradas para a implementacéo
de politicas educacionais voltadas para a promocao de uma educacdo escolar que contribua
para a insercdo do Brasil em um novo patamar social, econémico e politico. Assim € que 0
modelo de formacdo considerado tradicional, representado pela experiéncia ocorrida na
universidade, ndo contemplaria as caracteristicas consideradas na atualidade como inerente as
atividades docentes (Parecer CNE/CP n° 009/2001, p. 04).

Esse entendimento pode ser evidenciado em documento elaborado por Mello (ja
citado) com o propoésito de subsidiar as discussGes que antecederam a aprovacdo das
Diretrizes Curriculares para a Formacéo de Professores. Nesse documento a autora afirmava

que seria necessario priorizar a questdo relativa a formacdo de professores,



independentemente da problematica do ensino superior, tendo em vista a fragilidade da area
da educacdo e a departamentalizacdo nas universidades. Com isso as escolas de formagéo
acabariam por ndo abordar os problemas tipicos dos diferentes niveis de ensino, refor¢ando

esteredtipos e tomando como referéncia um padrdo idealizado de aluno (MELLO, 1999).

Entre as provaveis explicacdes que poderiam concorrer para isso destacam-se: a
separagdo entre as disciplinas especializadas e o momento da experiéncia pratica,
configurando o estigio como algo com finalidade em si mesmo e a falta de familiaridade dos
professores formadores em relacdo ao ensino das séries para as quais os formandos sdo
preparados, 0 que repercutiria de forma negativa nesse processo de formacéo. Neste contexto
os alunos ndo sdo levados a trabalhar com os problemas presentes na sua futura pratica
profissional. Além disso, toda esta situacdo se agrava porque as escolas de formacdo néo
levam em consideracdo as experiéncias escolares que os futuros professores vivenciam

durante toda a sua trajetoria na escola.

No Parecer CNE/CP n° 009/2001, este entendimento é reafirmado, sendo
sugerida a necessidade de promover a “renovacao do processo de preparacdo de profissionais
para 0 magistério, superando as deficiéncias e desarticulacdo que tém sido reiteradamente

apontadas em cursos hoje oferecidos”.

O entendimento de que existiria um divorcio entre o que o0s cursos de formacéo de
professores ensinavam e as demandas das redes de ensino e a polémica que isso ensejava
ficam evidentes no Parecer CNE/CP n° 009/2002, na declaracdo de voto em separado do
Conselheiro Nelio Bizzo, quando esse assim se refere:

quero ainda fazer constar que, durante a discussdo sobre carga horaria de
cursos de formacdo de professores, foram apresentados diversos dados
referentes & duracéo de licenciaturas em universidade publica de reconhecida
qualidade, seguidos de comentarios, conjecturas e ilagdes com as quais ndo
concordo. Repilo, de forma veemente, qualquer tentativa de estabelecer
relacdo de causa e efeito entre os pobres resultados em testes de desempenho
dos alunos da educacdo basica e um suposto “despreparo” de seus
professores. Da mesma forma, ndo posso aceitar que os excelentes resultados
dos alunos de licenciaturas de universidades publicas no Exame Nacional de
Cursos (“Provdo”) sejam apontados como indicadores de um suposto
distanciamento da realidade do ensino fundamental e médio. A exceléncia
dos cursos de graduagdo mantidos por universidades onde se realiza pesquisa
é de amplo e notdrio conhecimento, com comprovagdo objetiva, externa e
independente. Por exemplo, os primeiros lugares do Gltimo concurso publico
para professores realizado pela secretaria de educacdo do Estado de S&o
Paulo foram ocupados por egressos de universidades publicas, o que nao
configurou surpresa. A recente modificagdo introduzida na sistemética de



notas do “Provdo” permitird aquilatar a real distancia existente entre os
cursos excelentes e 0s que necessitam de urgente e profunda reformulacéo.
As diretrizes ora aprovadas poderdo contribuir nesse sentido, dado que ndo
tracam relacbes de causa-efeito equivocadas para explicar o fraco
desempenho escolar dos alunos da escola bésica, reconhecendo-o como
fendmeno complexo, muito menos culpam os professores pelo fracasso de
seus alunos, mas incentivam processos de aperfeicoamento institucional, dos
quais as universidades publicas nunca se esquivaram (...)

Ao declarar seu voto o conselheiro, professor de uma universidade publica,
Universidade de Sdo Paulo, torna publico no corpo do documento uma das principais
divergéncias alimentadas ao longo da discusséo das novas diretrizes para a formacdo de
professores: a que diz respeito a relacdo entre a universidade, formagéo de professores e 0s
sistemas de ensino. E preciso destacar que é esse mesmo conselheiro que assina o Projeto de

Resolucdo, ao lado de mais seis conselheiros.

Fica ai evidente o entendimento do discurso como jogo estratégico e polémico, de
acao e reacdo, no qual saber e poder se articulam; quem fala, o faz de algum lugar, a partir de

um direito reconhecido institucionalmente.

3.3.3.1 Um novo espago de formacao é proposto: a criacdo dos ISES e do Curso Normal

Superior

No contexto das orientacdes curriculares incentivadas no campo oficial, podemos
identificar a criacdo de um novo espaco de formacdo de professores — os ISES, a partir do
qual se destaca um conjunto de enunciados, em que s@o evidentes as semelhancas de seus
objetivos com os das Faculdades/Centros de Educacdo, conforme pode ser depreendido de
artigo 63 da LDB:

Os institutos superiores de educagdo manterao:

| - cursos formadores de profissionais para a educagdo basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formacdo de docentes para a educacdo
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;

Il - programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de
educacdo superior que queiram se dedicar a educacao basica;

Il - programas de educacdo continuada para os profissionais de educacao
dos diversos niveis.



Comecam a ganhar corpo mudangas no campo discursivo sobre formacao de
professores, sendo uma das principais modificagdes observadas a que diz respeito a formacéo
de professores para a educacdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental em nivel

superior nos cursos normais superiores.

O novo modelo de formacdo seria posteriormente detalhado no Parecer CNE/CP
n°® 53/99, o qual tem como objetivo central o estabelecimento de diretrizes gerais para 0s
Institutos Superiores de Educacdo. Segundo esse documento, os ISES:

deverdo ser centros formadores, disseminadores e produtores do
conhecimento referente aos processos de ensino e de aprendizagem
relacionados a educacdo basica e a educacdo escolar como um todo, como
campo de atuacdo especifico e delimitado deverdo caracterizar-se como
promotores de formacdo profissional, fazendo da préatica de ensino, da
organizacdo das escolas e da reflexdo sobre elas o ndcleo central da
formagdo inicial e continuada de professores, candidatos a docéncia e as
demais atividades do magistério, favorecendo a abordagem multidisciplinar
e interdisciplinar e constituindo-se em centros de referéncia para a
socializacdo e avaliacdo de experiéncias pedagdgicas e de formacéo ...

Em relagdo a sua organizagdo o documento explicita que:

Esses institutos deverdo organizar-se de tal forma que a pratica de ensino
seja concomitante a formacdo profissional, tendo como referéncia bésica
tanto a proposta pedagogica da escola na qual o futuro aluno ¢é
supervisionado e o0s conteudos a serem ensinados, como as politicas
educacionais formuladas localmente e para o pais.

Nesse trecho do documento sdo explicitados alguns enunciados considerados
centrais na definicdo do novo espago formativo e que irdo influenciar o processo formativo a
ser desenvolvido nos ISES. Dentre eles o entendimento de que para ser bem sucedidos 0s
ISES deveriam vincular o processo formativo as necessidades decorrentes do processo de
ensino e aprendizagem ocorrido na educacdo bésica. Tal entendimento serd fundamental para
que se defina, entre outros, a selecdo dos conteudos, habilidades e competéncias a serem
priorizados nesse processo formativo, bem como os desdobramentos que tera essa opcao nos
diferentes textos oficiais que sucederam a esse documento e que irdo influenciar a proposicédo

de novos curriculos dos cursos de formacédo de professores.

Um outro aspecto igualmente importante é a necessidade de criacdo de uma nova

relacdo entre as instituices formadoras e as escolas dos sistemas de ensino. Segundo o



Parecer CNE/CP n° 009/2001, o distanciamento entre as instituicbes formadoras e as escolas
das redes de ensino se refletiria na auséncia de tematicas no processo de formacdo que
estivessem intimamente ligadas as especificidades da educacédo basica, sejam elas relativas ao
ensino fundamental, médio, educacdo infantil, na medida em que ndo incluem contetdos
como os Parametros e Referenciais Curriculares, estudo e analise de propostas curriculares de

Secretarias Estaduais/Municipais, projeto educativo das escolas, dentre outros.

Para que isso pudesse ocorrer seria necessaria uma

revisdo profunda de aspectos essenciais da formacéo inicial de professores,
tais como: a organizagdo institucional, a definicdo e estruturacdo dos
conteidos para que respondam as necessidades da atuagdo do professor, 0s
processos formativos que envolvem aprendizagem e desenvolvimento das
competéncias do professor, a vinculacdo entre as escolas de formacao inicial
e 0s sistemas de ensino, de modo a assegurar-lhes a indispenséavel
preparacdo profissional (P. 11).

Desta forma, a auséncia de um projeto institucional verificada nas institui¢coes
formadoras acabaria por justificar a criagdo de um novo espago formativo, que, uma vez
definindo um projeto pedagogico proprio, poderia contribuir para a superacdo da histérica
divergéncia entre os cursos de licenciatura e bacharelado. Segundo ainda o documento, a
énfase na formag&o nesses cursos esteve voltada para questdes relativas a atuacéo do fisico,
do historiador e do biélogo, por exemplo. A atuacdo destes profissionais como licenciado
seria vista de forma residual, uma vez que se atribuia pouca importancia a formacgdo do

docente, em face da complexidade dos contetidos da area.

O surgimento dos ISES como um novo espaco de formacdo de professores,
independente do modelo anterior, € justificado ainda pela necessidade de vincular a proposta
pedagdgica e a organizacdo institucional de um curso de formacéo de professores. Segundo
consta no Parecer CNE/CP n° 009/2001 (P. 18), o que ocorreria mais comumente na pratica é
uma inversdo na qual a organizacao institucional € que determina a organizacdo curricular.
Tal fato decorreria da estrutura entdo vigente que submeteria os cursos de licenciatura aos

cursos de bacharelado, constituindo-se em apéndice desses cursos.

Além disso, o documento evidencia ainda a necessidade de pensar o estagio
desenvolvido nos cursos de formacdo em relacdo as escolas da educacdo basica, pratica

considerada prejudicada pela “auséncia de espaco institucional que assegure um tempo de



planejamento conjunto entre os profissionais dos cursos de formacgdo e os da escola de

educacdo basica que recebera os estagiarios”. (P. 18).

Prevaleceu nos documentos oficiais a idéia de constituir as escolas de formacao
como instituicBes especificas de formacdo de professores, 0 que denota o entendimento de
que existe uma incompatibilidade hoje, com relacdo a localizacdo das instituicdes formadoras
nas universidades. Dai provavelmente a grande resisténcia das universidades, dos movimentos
organizados, em acatar a figura dos Institutos Superiores de Educacdo, que parecia

incompativel com a vida académica na universidade.

Conforme j& mencionado, constitui uma das principais mudancas identificadas no
campo discursivo sobre formacdo de professores a elevacdo dessa formacdo no que diz as
exigéncias para o exercicio profissional para atuacéo nas séries iniciais do ensino fundamental
e educacdo infantil. Para uma melhor compreensdo do significado dessa proposicao,
procuraremos situar a posi¢cdo dos movimentos sociais organizados sobre a questdo, buscando

recuperar nos documentos dos encontros nacionais a dispersdo que tem marcado esse assunto.

No Encontro da CONARCFE, do ano de 1983, a questdo esta assim colocada: “A
Escola Normal é o espaco por exceléncia da formacdo do professor de 1% a 42 série,

implicando a sua redefinicao e revitalizacdo a fim de recuperar a sua identidade”.

Caberia aos cursos de Pedagogia e as Faculdades/Centros de Educacdo uma
funcdo ainda suplementar uma vez estes “deverdo comprometer-se no aperfeicoamento dos
professores de 12 a 42 séries e melhoria do ensino de 1° Grau”, tendo em vista o fato de que o
papel da Pedagogia, na docéncia, teria como formacao prioritaria o professor das materias

pedagdgicas nas Escolas Normais de 2° grau.

Em 1989 o Encontro da CONARCEFE realizado em Belo Horizonte, reafirma o
carater do Curso de Pedagogia como responsavel pela formacdo de docentes para as
disciplinas pedagdgicas do 2° grau. Indica a criagdo no Curso de Pedagogia de areas de
concentracdo como a docéncia para as series iniciais do 1° grau, educagdo pré-escolar,
educacao de adultos, educacdo no meio rural, educagdo especial, educa¢do comunitaria, entre

outras.

O documento final do VI Encontro Nacional, no ano de 1992, se diferencia, em

parte, da trajetoria anterior quando propde para viabilizacdo da escola Unica de formacédo o



agrupamento das varias instancias formadoras na Faculdade de Educacéo e concebidas como
Programas articulados e supra departamentais. Em relacdo a formacéo de professores para as
séries iniciais, esta se situaria no Programa de formacdo de professores para a educacdo
bésica, no curso de Pedagogia e incluiria além dessa finalidade a educacdo infantil, a

educacéo de jovens e adultos, a educacgéo especial e outras.

Apesar disso, propde a manutencdo de Programa de formacdo de professores para
0 magistério de 2° Grau (Escolas Normais), e Programa de formacao de professores para as
areas especificas de contetdo (5* a 82 séries do 1° grau), Programa de formacgédo de
Supervisores e Orientadores Educacionais aberto aos alunos dos programas de formacao de
professores para a educacdo béasica e Programa de formacdo de professores para as areas

especificas de conteudo.

Em relacdo ao Programa de formacéo de professores para o magistério de 2° Grau
(Escolas Normais), este deveria se articular aos programas de formacéo de professores para a
educacao bésica, além de propor o oferecimento de cursos de aprimoramento e especializacdo
de curta e longa duracéo, seminarios e encontros profissionais das Escolas Normais existentes
na regido. Essa posicdo é assim justificada:

Em matéria de LDB a posicdo da ANFOPE continuaré sendo pela existéncia
da Escola Normal, na medida em que ela tem um importante papel a ser
cumprido em determinadas regides do Brasil. Ha estados onde o nimero de
professores leigos atinge 50% de todo o professorado existente.

E possivel constatar que a defesa da continuidade da formagao de professores para
as séries iniciais na Escola Normal (em nivel de 2° Grau) contribuiu para delimitar o espaco

discursivo no qual se insere a ANFOPE, em face de diferentes justificativas.

Uma dessas justificativas estd relacionada com o quadro assimétrico observado
com relacdo a formacdo de professores no Brasil, 0 que pode ter contribuido para que nédo

fosse proposto um novo patamar (em nivel superior) no que diz respeito a essa formacao.

Uma outra justificativa pode ter relagdo com a prépria constituicdo de Grupos de
Trabalho (GTs) da ANFOPE, havendo inclusive um GT denominado Escola Normal,
composto em sua maioria por professores que ministravam disciplinas nessa modalidade de
ensino, cujos interesses de natureza corporativa influenciaram o teor das propostas
encaminhadas pela ANFOPE.



Com isso procuramos identificar as condicfes de emergéncia que contribuiram
para que um certo discurso prevalecesse num determinado momento histérico nos textos
produzidos pela ANFOPE; isso ndo impediu, entretanto, que experiéncias de formacdo em

nivel superior em curso de Pedagogia fossem incentivadas pela entidade.

Com a promulgacdo da nova LDB e a adocdo de um modelo de formacdo para as
séries iniciais em Cursos Normais Superiores verifica-se a resisténcia sobretudo das
universidades publicas em aceitar o novo modelo de formagéo, o que repercutiria no Conselho
Nacional de Educacdo. Tal resisténcia ensejou a promulgacdo do Decreto Presidencial n°
3276/99, em que essa formacdo passou a ser exclusividade dos recém-criados Cursos Normais
Superiores, colidindo, desta forma, com a orientacdo adotada pelos cursos de Pedagogia que

ja vinham desenvolvendo essa formacao.

Mais tarde esta posicao foi alterada pelo Decreto Presidencial n°.3554/2000, apds
intenso processo de mobilizagdo na sociedade organizada. Esse decreto substitui a expresséo
“exclusivamente” por “preferencialmente”, abrindo assim possibilidade para que a formacéo

referida pudesse ocorrer em outros cursos que ndo o Normal Superior.

Essa posicdo sobre qual seria o papel desempenhado pelo curso de Pedagogia ja
havia sido indicada na LDB, inclusive constituindo-se em um dos raros artigos que trata do
objetivo de formacdo de um curso de graduacdo, contrariando as expectativas dos
movimentos organizados, como a ANFOPE, que vinham propondo um caminho diferenciado
para o ja citado curso:

Art. 64. A formacgdo de profissionais de educagdo para administracéo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a
educacdo bésica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em
nivel de pds-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formacéo, a base comum nacional.

Em face dos inimeros questionamentos feitos ao Conselho Nacional de Educacéo
acerca da propriedade da formacdo de professores para atuagcdo multidisciplinar, a Camara de
Educagdo Superior do Conselho Nacional de Educacdo normatiza® a quest&o, da admitindo

essa formacgé@o em cursos de licenciaturas, preferencialmente Curso Normal Superior ou curso

“5 parecer n° 133/2001



com outra denominacéo, desde que observadas as diretrizes propostas pelo Parecer CNE/CP
n° 009/2001.

A divergéncia sobre a possibilidade de inclusdo da formacéo de professores para
as séries iniciais no curso de Pedagogia constituiu-se entdo em uma das questdes mais
significativas travadas entre os espacos discursivos: 0 dos movimentos sociais e o0 das

politicas oficiais.

Nesse contexto a concepc¢éo de que a base da formacéo do pedagogo € a docéncia,
posicdo defendida pela ANFOPE, tem sido objeto de criticas formuladas a partir do
argumento de que a énfase na docéncia na formacgdo do pedagogo levou ao esvaziamento do
campo da educacdo, o que contribuiu para reduzir o curso de Pedagogia a um curso de
formacéo de professores. Uma outra linha de argumentacdo voltou-se para a necessidade de
garantir a formacdo do pedagogo stricto sensu, 0 que possibilitaria 0 atendimento as
diferentes demandas em varios campos educativos que extrapolam a formagédo do pedagogo

para atuacédo na escola.

Sobre essa questdo a entidade assim se posicionaria no X Encontro Nacional
acerca da especificidade de atuacdo do pedagogo:

A partir das discussGes do movimento nacional de educadores, na década de
90, sob a lideranca da ANFOPE, a formacdo do pedagogo foi delineada
tendo a docéncia na educagdo basica como eixo central do processo de
formacdo. Este fato recrudesceu a discussdo sobre: quem € o pedagogo, 0
que faz, abrangéncia de atuacdo e a sua formagdo na graduacéo, sendo que a
divergéncia principal estd na "ndo aceitagdo de que o curso de pedagogia
devera ter na espinha dorsal a formacdo do magistério”, para a educacdo
infantil e para as séries iniciais do ensino fundamental, em suas
modalidades: regular, de jovens e adultos, e de atendimento aos portadores
de necessidades especiais.

Os argumentos principais que orientam esta posic¢ao sao dois:

1° — A énfase na docéncia como base da formacdo do pedagogo deu margem
a um esvaziamento do campo da educagdo, reduzindo a pedagogia a
formacéo de professores.

2° — A formacédo do pedagogo, no seu caréater stricto sensu, deve garantir que
ele possa atuar em varios campos educativos atendendo as demandas socio-
educativas de tipo: formal, ndo-formal e informal, tendo em vista que o
objeto de estudo da Pedagogia é a educagdo, nos seus aspectos teoricos e
praticos. Argumenta-se também que a educacdo € uma realidade que se
modifica enquanto fendmeno social e histérico, em face da dindmica das



relacBes sociais, econdmicas, politicas e culturais, levando, inclusive a
mutagdes na Pedagogia.

A contra-argumentacéo entdo desenvolvida pela ANFOPE era acompanhada pela
maioria das Faculdades/Centros de Educacdo, e incluia os seguintes argumentos que

reforgavam a posigao assumida:

1o — Garantia do nivel superior na formacdo do magistério para a educacao
infantil e séries iniciais do ensino fundamental (regular, educacdo especial e
de jovens e adultos).

20 O trabalho pedagdgico é atributo de todos os profissionais da educacao,
tendo como unidade bésica a atividade da docéncia.

30 A ANFOPE jamais negou gque o Pedagogo poderia ter uma abrangéncia
de atuacdo no mundo do trabalho, reconhecendo o valor da préatica educativa,
ndo sé a do sistema formal, como a de outras instancias educativas.

No Brasil, mais de 1 milhdo de criancas entre 7 e 14 anos estdo fora da
escola; 2,9 milhGes de criancas de 5 a 14 anos trabalham e estdo sujeitas a
exploracgdo do trabalho infantil.

4°- A ANFOPE, ao externar a sua proposta de politica de formacdo dos
profissionais da educacdo, seja qual for o nivel e modalidade de atuago,
considera indispensavel assegurar-lhes um processo formativo orgénico e
unitario, tendo como diretriz a base comum nacional. O Curso de Pedagogia
é um curso de graduagdo plena, superando em sua estrutura a separagdo entre
bacharelado e licenciatura presente nas demais areas de formacdo de
professores. O fato de o curso de Pedagogia constituir-se sob total e
exclusiva responsabilidade das Faculdades/Centros de Educagdo, tem
permitido seu aprimoramento e aperfeicoamento na direcdo de tomar a
pratica educativa e a educacdo como objeto de estudo na formacdo de
profissionais para atuagdo na educagdo bésica identificando, no trabalho
pedagdgico escolar e ndo escolar, elementos constitutivos da formacao
humana em sua dimensdo omnilateral.

Em relagdo a organizagéo institucional, em face da formacao de professores para
as séries iniciais do Ensino Fundamental, destacam-se alguns aspectos que sugerem a
ampliacdo das possibilidades de formacéo para os diferentes niveis de ensino:

Uma proposta de formacgéo unificada do educador poderia ser "desenhada”
de modo que os diferentes cursos — atualmente estruturas extremamente
fechadas — possam constituir-se em estruturas abertas para atender a
formagdo inicial para a educacdo béasica — educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio -, a formacdo continuada e a formacdo de
professores para os cursos técnicos/profissionalizantes e superior.

Ao definir os objetivos da formagéo do curso de Pedagogia 0 modelo proposto na
LDB foi incorporado no espaco discursivo construido em ambito oficial e ird servir de



referéncia para a criacdo de novos cursos de Pedagogia no Brasil, sobretudo aqueles criados

em instituicdes particulares de ensino superior (ndo universitarias).

Com a aprovagédo da LDB outros aspectos relacionados ao modelo de formagéo
inicial a ser adotado passam a ocupar destaque nos documentos produzidos pela ANFOPE em
diferentes eventos. Esse é o caso do trecho aqui reproduzido extraido do documento final“® de
um desses encontros e que refere a possibilidade incluida nas disposi¢des transitorias, do
artigo 87, § 4, da referida lei de restringir a contratacdo de profissionais da educagdo sem o
nivel superior. Esse mesmo artigo coloca como uma possibilidade concreta o treinamento em
servico para aqueles professores que ndo detivessem o diploma de nivel superior e ira
influenciar inimeros programas de formacdo de professores das séries iniciais do ensino
fundamental, surgidos a partir de entdo, sejam eles cursos de Pedagogia ou Normal Superior.
Sobre essa questdo a entidade assim se manifestou:

Aparentemente, com esse artigo, pretendeu-se garantir um dos anseios de
todos os que vém, historicamente, postulando pela formagdo em nivel
superior, em cursos de licenciatura plena, de todos os professores. No
entanto, na préatica essa intengdo vem sendo frontalmente prejudicada por um
conjunto de medidas legais, em cujo cerne encontramos o indicativo de um
caminho "mais facil" e "mais rapido" para atingir a meta posta na letra da
Lei.

E assim que, pressionados por esse prazo, os professores, sentindo a ameaca
do desemprego, tém sido levados a frequentar cursos de qualidade duvidosa
em grande parte paga por eles. Tais Cursos sdo, em geral, umas demandas
das Prefeituras que os terceirizam ou "contratam" as IES para realizar um
processo seletivo especial. O ano de 1999 foi repleto de tais iniciativas que
continuam a proliferar agora, as vésperas das eleicbes municipais. Essa
verdadeira "corrida pelo diploma” cria um contexto de superexploragcdo do
trabalho docente, obrigando o professor a estudar em jornadas extras a noite,
fins de semana e/ou férias, com sérios prejuizos para seu trabalho, sua vida
familiar, seu lazer e sua propria formagdo. A quase totalidade desses cursos
ndo ultrapassa a carga horéria de 1.600 horas, aprofundando o processo de
desqualificacdo da formacdo ao reviver as antigas Licenciaturas Curtas que
ja haviam sido banidas do cenario educacional.

No documento de criacdo dos Institutos Superiores de Educacéo, e nos que a ele
se seguem e que procuram validar a sua existéncia, podemos perceber uma convergéncia
aparente entre a analise que vinha sendo feita pela ANFOPE e o processo de formagao inicial
de professores em curso universitario. E interessante observar como esses argumentos se

transformam e passam a fundamentar a necessidade de ndo mais levar a cabo a formacéo na

6 Documento Final do X Encontro Nacional, realizado em Brasilia, no ano de 2000.



universidade. As dificuldades entdo apontadas foram consideradas como decisivas para

justificar a constituicdo de um novo espaco formativo.

N&o hé convergéncia entre as duas propostas; 0 que ha é uma visao pragmatica do

governo sobre as possibilidades de levar adiante reformas na formacéo inicial de professores.

Evidentemente que ha um novo contexto igualmente interferindo na producao
desse discurso e que tem a ver com a influéncia dos organismos internacionais na definicdo
das politicas publicas educacionais, recomendando uma formacao inicial breve e, portanto,
menos dispendiosa do ponto de vista econémico. Tal argumentacdo ndo se manifesta
claramente nos documentos oficiais analisados, mas ira se explicitar em outros textos como €
0 caso do documento elaborado por Mello (1999), Grillet (1999), que denominamos de
natureza paraoficial, uma vez que subsidiaram as discussdes que ocorreram a partir das

iniciativas oficiais.

A urgéncia em implantar uma nova reforma educativa pelo governo federal, na
década de 90, em face da possibilidade de inser¢do do pais no novo contexto mundial, ndo
admitia esperar que a antiga estrutura cumprisse este papel, exigindo desta forma a s criacédo
de novas estruturas. Neste sentido é que os ISES s&o criados para cumprir uma funcdo que as
faculdades/centros de educacdo acabaram por desempenhar parcialmente, representando uma
ruptura com o que vinha sendo construido e proposto por setores do meio académico,

sobretudo os que militavam (militam) nos movimentos sociais organizados.

3.3.4. A epistemologia experiencial: a énfase no componente da pratica educativa

O | Encontro da CONARCEFE, realizado no ano de 1983, marcou o inicio da
trajetéria da ANFOPE como entidade. Ao longo dos anos o movimento tem reafirmado,
dentre outros principios, 0 que se refere & necessidade de articulagdo teoria e pratica, um dos
principais enunciados que tem marcado a formagéo discursiva da entidade. Essa possibilidade

pode ser evidenciada no documento final desse encontro: “A teoria e a pratica devem ser

consideradas o nucleo integrador da formacdo do educador, posto que devam ser trabalhadas
de forma a constituirem unidade indissociavel, sem perder de vista o contexto social

brasileiro.”



Ao longo da trajetoria da ANFOPE, vai sendo construido o entendimento da
entidade sobre a articulacdo entre teoria e pratica. E o caso do | Encontro promovido pela
entdo CONARCFE, em gue a entidade mostra a sua preocupacdo com a questdo dos Estagios
supervisionados, numa visdo ainda limitada a estes. No documento final desse evento foi
explicitada a natureza, condigdes de realizacdo e de supervisdo desses estagios. Mais tarde,
em eventos subsequentes, como € o caso do Encontro Nacional realizado em 1989, essa
énfase comeca a ser revista, conforme pode ser depreendido dos seguintes pontos sobre a
relagdo teoria e préatica:

- ateoria e a préatica devem ser consideradas o nlcleo integrador da formacéo
do educador, posto que devam ser trabalhadas de forma a constituirem
unidade indissociavel, sem perder de vista o contexto social brasileiro.

- existem diferentes formas de préatica pedagogica, dentre as quais se inclui o
Estagio Supervisionado.

Apesar de ser incluido no documento final um topico especifico sobre estagio
supervisionado, explicitou-se neste Encontro a importancia da dimensdo pratica em outros
momentos do processo formativo, ou mesmo sua articulagdo a teoria. Isso sem divida pode

ter influenciado a revisao dos curriculos dos cursos de formacao.

Em outro momento, no documento desse mesmo encontro, a CONARCFE, ao
indicar as trés dimensdes fundamentais da base comum nacional, profissional, politica e
epistemoldgica, definiu a dimensdo politica como aquela na qual é possivel pensar e recriar a

relacdo teoria—pratica.

Essa possibilidade s6 poderia ocorrer a partir de uma formacédo que incluisse uma
visdo globalizante das relacdes educacdo-sociedade, e do papel do educador comprometido
com a superacdo das desigualdades existentes. Tal entendimento reforcaria assim o carater
utopico acerca das func¢des do educador, bem como a influéncia da preocupagdo em superar as
desigualdades sociais em nosso pais. Para isso, apontava-se para a necessidade de
comprometimento do processo de formacdo com a “escola publica e com 0s reais interesses

da classe trabalhadora”.

No VI Encontro Nacional da ANFOPE, no ano de 1992, a entidade acertadamente

identifica no cenario nacional a énfase nas questdes referentes a escolarizacdo e o interesse



pela escola, pela formacdo do educador. Segundo trecho extraido do documento final desse

encontro:

Nossa avaliagdo é que a questdo da formagdo do educador estard cada vez
mais em debate no bojo das “transformacdes” que o capital espera da escola.
S6 ndo avangou mais, até agora, porque o governo Collor tem fracassado na
implementacgdo acelerada do neoliberalismo no Brasil.

Nesse contexto, 0 documento assinala quais seriam as conseqliéncias mais visiveis

da proposta neoliberal, dentre elas a ado¢do de uma concepcdo pragmatista de educador, que

0 V& como um pratico, reduzindo o conceito de “préatica social” ao de “resolucdo de problemas

concretos” para 0s quais se deve preparar o professor, com o0 consequente empobrecimento da

formacéo teorica e politica.

No aprofundamento da discussdo sobre base comum nacional, 0 movimento®’

expressa 0 reconhecimento de que sempre apontou para a indissociabilidade entre teoria e

pratica, entretanto tal premissa ndo conseguia interferir na forma da organizagédo curricular

dos cursos de formacdo docente. A avaliacdo feita € de que a partir do encontro anterior

seriam explicitados alguns pontos que favoreceriam um melhor entendimento sobre a questao,

dentre eles:

- 0 trabalho pedag6gico deve ser o articulador privilegiado da teoria e da
pratica;

- a pesquisa como meio de producdo de conhecimento e intervencdo na
prética social, a qual deve se constituir no ponto de partida e de chegada
articulada a uma solida fundamentacdo curricular.

O processo de construcao da base comum nacional inclui a articulagdo entre teoria

e pratica e expressa o caminhar da ANFOPE na busca de melhor entender essa articulagéo,

conforme encontro realizado no ano de 2000, no qual essa possibilidade foi assim explicitada:

Unidade entre teoria e pratica que implica em assumir uma postura em
relacdo a produgdo de conhecimento que impregna a organizagdo curricular
dos cursos, e ndo se reduz a mera justaposicdo da teoria e pratica em uma
grade curricular; teoria e pratica que perpassam todo o curso de formacdo e
ndo apenas a préatica de ensino, o que demanda novas formas de organizacao
curricular dos cursos de formacdo; a énfase no trabalho docente como base
da formacéo e fonte dessa nova forma de articulagdo teoria/pratica; énfase no
desenvolvimento de metodologias para o ensino dos conteldos das areas
especificas; tomar o trabalho como principio educativo na formacao
profissional, reformulando-se os estagios e sua relagcdo com a rede plblica e
a forma de organizacdo do trabalho docente na escola; e énfase na pesquisa

*" Documento Final do VI Encontro Nacional, julho de 1992.



como meio de producdo do conhecimento e intervencdo na préatica social
(Documento Final do X Encontro Nacional da ANFOPE:11).

A centralidade da categoria trabalho nas formulacdes tedricas no campo
educacional, e em especial nas inimeras propostas de formacdo docente é objeto de

investigacao por inumeros autores entre eles Freitas (2002), Basso (1998), Goncalves (1996).

Esse € o caso da andlise da relacdo entre trabalho e carreira docente feita por
Gongalves (1996:52) que em artigo publicado sobre o assunto evidencia que o item
“condi¢des de trabalho” s6 entrou, de fato, na agenda dos movimentos de contestacdo de
docentes quando passou a compreender que as suas proprias condi¢cdes materiais e de trabalho
ndo diferiam em nada das de outras categorias profissionais desfavorecidas. Os docentes
estariam igualmente submetidos a exploragdo do trabalho pelo capital com a consequente
proletarizacdo da categoria. Além disso, para esse autor, 0 novo vocabulario romperia com
certa concep¢do a-historica, habitualmente presente, que associava carreira docente (de
natureza predominantemente feminina) como algo orientado por principios metassociais, tais

como amor por criangas, dom sacerdotal, vocacao.

Em relacdo ao espaco discursivo do ambito oficial, séo recorrentes as criticas nos
diferentes documentos analisados a concepcdo de pratica adotada nos cursos de formacéo,
bem como ao modelo de estdgio localizado ao final do curso e & organizacdo dos tempos dos
estagios. E o caso do Parecer CNE/CP n° 009/2001.

Segundo esse documento, a opcdo por um modelo terminal do ponto de vista da
pratica, do estagio supervisionado, acaba por ndo possibilitar tempo suficiente para a
abordagem das diferentes dimensdes do trabalho que o docente ird executar. Além disso,
exclui a possibilidade de acompanhamento da rotina do trabalho pedagdgico durante um
periodo continuo, na qual seria possivel verificar o desenvolvimento das propostas em curso,
a dindmica do grupo e da prépria escola e outros aspectos ndo observaveis em estagios

pontuais.

A dissociacdo entre teoria e pratica constitui-se igualmente numa das principais
preocupacdes explicitadas no Parecer CNE/CP 53/99, e se evidenciaria primeiramente na

separa¢do do ensino das teorias e dos métodos educacionais, ocupando um lugar separado na



organizacao curricular em relagéo a préatica concreta das atividades de ensino na sala de aula e
do trabalho coletivo escolar. Segundo o citado documento, uma outra evidéncia dessa
dissociacdo seria representada pelas areas especificas do conhecimento, em que ndo é
considerada a possibilidade de sua adequacdo as necessidades e capacidades dos alunos de

diferentes faixas etarias e fases do percurso escolar.

Essa concepcéo € reforgada no Parecer CNE/CP n° 009/2001, quando se refere ao
fato de que predomina nos cursos de formacéo de professores a segmentacdo dos mesmos

com a presenca de dois pdlos isolados entre si:

um caracteriza o trabalho na sala de aula e o outro caracteriza as atividades
de estdgio. O primeiro polo supervaloriza os conhecimentos teoricos,
académicos, desprezando as praticas como importante fonte de conteidos da
formagdo. Existe uma visdo aplicacionista das teorias. O segundo pdlo
supervaloriza o fazer pedagdgico, desprezando a dimensdo tedrica dos
conhecimentos como instrumento de selecdo e andlise contextual das
préticas. Neste caso, ha uma visdo ativista da pratica. Assim, sdo ministrados
cursos de teorias prescritivas e analiticas, deixando para 0s estagios o
momento de colocar esses conhecimentos em pratica (P. 22).

A concepc¢do pragmatista atribuida pela ANFOPE as politicas governamentais
pode ser compreendida se tomarmos como referéncia os diferentes textos oficiais produzidos
sobre formacdo de professores. Nesses textos torna-se evidente a elevacdo da categoria da
pratica, conforme pode ser depreendido no Art. 61 da LDB, incluido entre os artigos que
abordam questdes relativas ao que a lei denomina de profissionais da educacdo®. Nesse artigo
sdo explicitados dois aspectos centrais no desenvolvimento das orientagdes curriculares: a
relacdo entre teoria e préatica e o aproveitamento da formacao e experiéncia anteriores. No que
diz respeito ao primeiro aspecto, uma possibilidade concreta na aproximacéo entre teoria e
pratica seria a viabilizacdo da capacitacdo em servico como uma alternativa que pode ser

interpretada neste sentido.

Sobre o aproveitamento da formacao e experiéncia anterior contido na legislacao,
essa possibilidade foi claramente explicitada no Parecer CNE/CP n° 53/99, que previa para 0s
cursos normais superiores uma carga horéria de 3.200 horas, das quais 800 horas poderiam ser
creditadas, se o discente fosse egresso de curso normal em nivel médio; e 800 horas, se 0

licenciando ja possuisse experiéncia docente.

*8 Terminologia proposta pela ANFOPE.



A proposta contida no artigo 61, da LDB, no que diz respeito a necessidade de
relacionar teoria e pratica na formacao docente, pode ser identificada no teor de textos oficiais
gue sucederam a nova lei. Isto pode ser constatado no Parecer CNE/CP n°. 009/2001quando
se refere a necessidade de desenvolvimento de “aprendizagens significativas, que remetem
continuamente o conhecimento a realidade pratica do aluno e as suas experiéncias constituem

fundamentos da educacao béasica” (p. 14).

Segundo esse parecer, tais fundamentos deverdo presidir os curriculos de
formacéo inicial e continuada de professores e a viabilidade dessa proposi¢cdo demanda que:
“para construir junto com os seus futuros alunos experiéncias significativas e ensina-los a
relacionar teoria e pratica € preciso que a formacao de professores seja orientada por situacées

equivalentes de ensino e de aprendizagem”.

O significado desta afirmacéo pode ser entendido se tomarmos em consideracao a
nogdo de simetria invertida, incluida no parecer acima citado e que se refere a um aspecto
tipico do processo formativo do futuro professor: o de que ele aprende a profissdo em um
lugar similar aquele em que ird atuar, porém numa situacdo invertida (p. 29). Implica
reconhecer que o processo vivenciado nas instituicdes formadoras ird ter uma influéncia
decisiva na profissdo e pratica docente do futuro profissional, responsabilizando o professor
formador, exigindo-lhe coeréncia entre o que é proposto, verbalizado em sala de aula, e a

pratica que ele desenvolve.

Explicitando qual seria a concepcdo de pratica que norteia as orientacGes
curriculares para a formagéo de professores, o Parecer CNE/CP n° 009/2001 clarifica essa
concepcao segundo a idéia de um componente curricular, o que implicaria: vé-la como uma
dimensdo do conhecimento que tanto esta presente nos cursos de formagdo, nos momentos em
gue se trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional, como durante o estagio, nos

momentos em que se exercita a atividade profissional.

Sdo indicados como necessarios o contato do formando com os problemas
pedagdgicos concretos a serem enfrentados no cotidiano do processo ensino-aprendizagem no
ensino fundamental. A idéia central é a de que o aluno docente possa aprender fazendo
(learning by doing), concepcao que apresenta estreita relagdo com a teoria formulada por Jonh

Dewey, o qual buscou criar uma nova epistemologia orientada para a pratica.



Segundo Doll (1997:156), seria uma epistemologia experiencial, na qual um ponto
essencial é a idéia de reflexdo, processo no qual a experiéncia € tomada, examinada
criticamente, variadamente e publicamente, conectando as experiéncias que trazemos com as
experiéncias dos outros, construindo uma rede de experiéncias em que passado, presente e
futuro estdo relacionados. O papel do curriculo ndo é o de predeterminar experiéncias, e sim o

de transformar experiéncias vividas.

Dentre os autores que buscam se contrapor a esse entendimento estd Duarte®
(2001: 1), para quem ha& uma estreita relacdo entre a pedagogia de Dewey e o
desenvolvimento de competéncias (conceito central nas novas orientagdes curriculares). Esse
autor denomina essa tendéncia de “Pedagogias do Aprender a Aprender”, as quais
procurariam estabelecer uma hierarquia valorativa na qual o aprender sozinho se situaria num
nivel mais elevado do que a aprendizagem resultante da transmissdo de conhecimentos por

alguém.

Para Duarte ha uma estreita relagcdo, o que ele denomina de interfaces entre o
construtivismo, Pedagogia das Competéncias, Escola Nova e os estudos na linha do
“Professor Reflexivo”, que seriam percebidos por boa parte dos educadores brasileiros como

universos distintos (Idem).

Esse autor demonstra apropriadamente a existéncia de um debate no campo da
Pedagogia, na qual estdo em disputa do ponto de vista valorativo dois pélos: um primeiro que
pode ser agrupado entre o que ele denomina “Pedagogias do Aprender a Aprender” e um
outro que valoriza “a transmissao das formas mais elevadas e desenvolvidas do conhecimento

socialmente existente”, segundo palavras do préprio autor o qual ele defende (Idem:4).

A tendéncia a reflexividade, igualmente indicada na proposta das diretrizes
curriculares® se justificaria tendo em vista o fato de que existe uma diversidade e uma

complexidade nas situacdes de escolarizacdo, o que ndo permite sua previsibilidade.

* Este autor identifica-se com a posicdo de Saviani no livro “Escola e Democracia”, em que defende e

argumenta que a chamada educacao tradicional € mais coerente com os interesses das camadas trabalhadoras do

gue a chamada Pedagogia da Escola Nova. Desta forma, Duarte estd valorizando os métodos de transmiss&o,

criticando métodos centrados na aprendizagem do aluno, o que é no minimo bastante discutivel.

% Essa tendéncia ja foi abordada no capitulol deste documento e incluida no que Pérez Gomes denomina de
perspectiva préatica. (1998).



Dentro da idéia da reflexividade, destaca-se Donald Schén (1997), autor

americano que tem tido uma grande repercussdo no campo educacional. Schon defende a

idéia de valorizacdo da epistemologia da pratica e do conhecimento que brota da préatica

inteligente e refletida, como base para que os profissionais desenvolvam suas atividades de

modo a ndo se limitarem a aplicac@es rotineiras de regras e processos.

Segundo Schon, o aprendizado de uma nova profissdo pode assumir formas

diferenciadas, entretanto ele propde como apropriada a idéia de:

aprender fazendo, em que os alunos comecam a praticar, juntamente com 0s
que estdo em idéntica situacdo, mesmo antes de compreenderem
racionalmente o que estdo a fazer (...) Num practicum reflexivo, os alunos
praticam na presenca de um tutor que os envolve num dialogo de palavras e
desempenhos (SCHON, 1997: 89).

No Parecer CNE/CP n° 009/2001 a influéncia das idéias de Schon aparece de

forma bem clara:

O principio metodoldgico geral é de que todo fazer implica uma reflexdo e
toda reflexdo implica um fazer, ainda que nem sempre este se materialize.
Esse principio é operacional e sua aplicacdo ndo exige uma resposta
definitiva sobre qual dimensdo — a teoria ou a prética - deve ter prioridade,
muito menos qual delas deva ser o ponto de partida na formacdo do
professor. Assim, no processo de construgdo de sua autonomia intelectual, o
professor, além de saber e de saber fazer deve compreender o que faz (Idem,
2001:56).

As estratégias de formacdo propostas por Schon, experimentacdo em conjunto,

demonstracdo acompanhada de reflexdo, experiéncia e analise de situacbes homoldgicas

(Alarcéo, 1996: 22) estdo presentes nas diretrizes para a organizacdo da matriz curricular do

Parecer CNE/CP n° 009/200, quando se refere a necessidade de instituir:

tempos e espagos curriculares diversificados como oficinas, seminérios,
grupos de trabalho supervisionado, grupos de estudo, tutorias e eventos,
atividades de extensdo, entre outros capazes de promover e, a0 mesmo
tempo, exigir dos futuros professores atuacfes diferenciadas, percursos de
aprendizagens variados, diferentes modos de organizagdo do trabalho,
possibilitando o exercicio das diferentes competéncias a serem
desenvolvidas (p. 52).

A critica a opcdo em desenvolver a dimensdo pratica nos cursos de formacéo de
professores em um momento especifico, como é o caso de estagio supervisionado, ja vinha
sendo apontada por diferentes autores, inclusive pela propria ANFOPE. Em Boletim



divulgado em 1997, manifesta preocupacdo acerca dos desdobramentos decorrentes da
aprovacao da nova LDBEN, propondo uma politica global de formacéo dos profissionais da
educacdo, na qual entre os eixos curriculares/principios da base comum nacional se
destacariam:
novas formas de relacdo teoria pratica que implica em assumir uma postura
em relacdo a producdo de conhecimento que impregna a organizagdo
curricular dos cursos, e nao se reduz a mera justaposi¢do da teoria e pratica
em uma grade curricular; teoria e pratica que perpassam todo o curso de
formacdo e ndo apenas a préatica de ensino, o que implica em novas formas
de organizacdo curricular dos cursos de formacédo

A proposta basica incluida no Parecer CNE/CP n° 009/2001 é a de que o
planejamento dos cursos de formacao de professores deve prever:

situacBes didaticas em que os futuros professores coloquem em uso 0s
conhecimentos que aprenderem, ao mesmo tempo em que possam mobilizar
outros, de diferentes naturezas e oriundos de diferentes experiéncias, em
diferentes tempos e espacos curriculares.

Essas situacOes didaticas propostas se materializariam nas areas ou disciplinas,
em tempo e espaco curricular especifico (denominado de coordenacdo da dimensdo pratica) e

nos estagios a serem feitos nas escolas de educacéo basica.

Uma vez expostos o0s principais enunciados que marcaram 0s dois espacos
discursivos, observa-se que tem predominado uma polarizacdo nas praticas discursivas
analisadas que ndo ajuda a superar um dos principais problemas identificados em cursos de
formacéo de professores. De um lado aqueles que, buscando uma maior aproximagdo com a
dimensdo préatica, acabam por restringi-la a solucdo de problemas; de outro lado os que
identificam um empobrecimento desses cursos quando estes tendem a assumir maior
identificacdo com essa perspectiva. A questdo estd em como propor alternativas que possam

superar esta polémica.

3.3.5. Organizacdo da matriz curricular

Conforme mencionada no Il Encontro Nacional da CONARCFE, realizado em

Belo Horizonte no ano de 1985, a idéia de base comum nacional incluiu inicialmente trés



dimens@es consideradas fundamentais e intrinsecamente relacionadas: dimenséo profissional,

dimensao politica e dimensdo epistemoldgica.

A dimensdo profissional demandaria um corpo de conhecimentos que
identificasse toda a categoria profissional e, a0 mesmo tempo, correspondesse a
especificidade de cada profissdo (confluéncia no saber e fazer). Por dimensdo politica, se
explicitava a necessidade de que os profissionais das diversas licenciaturas fossem capazes de
repensar e recriar a relacdo teoria-pratica, o que poderia ocorrer se esses tivessem uma
formacéo que permitisse uma visao globalizante das relagdes entre educacao e sociedade e do

papel do educador comprometido com a superacgéo das desigualdades existentes.

A (ltima dimensdo, a epistemoldgica, estaria relacionada com a idéia de que A
escola cabe a transmissao e elaboracdo de um saber, onde o saber cientifico teria um espaco
privilegiado. Desta forma a base comum deveria fundamentar-se em uma estrutura cientifica,

capaz de romper com 0 senso comum, sem perder o nicleo do bom senso nele existente.

Fica evidente nessas propostas, sobretudo na dimensdo politica, a influéncia da
idéia do professor como intelectual transformador, comprometido com a formacgdo dos
cidadaos. Formacao esta que se relaciona com o desenvolvimento da capacidade de reflex@o
critica e de atitudes, as quais ttm como base o compromisso do professor com uma acéo
transformadora, tanto na escola como fora dela. Nesta perspectiva, a formacdo proposta
deveria enfatizar as disciplinas das chamadas humanidades, conforme acentua Pérez Gomez
(1998).

No Il Encontro Nacional da CONARCEFE, realizado no ano de 1988,
em prosseguimento as discussdes sobre base comum nacional, foi proposta a idéia de eixos
curriculares como forma de criar espacos coletivos de discusséo e acdo. Tais eixos:

perpassariam todas as disciplinas e criariam campos de acdo nos quais,
embora fossem mantidas as especificidades de cada disciplina e de seus
professores, propostas coletivas poderiam ser desenvolvidas por equipe. Os
eixos curriculares permitiriam, também, a sele¢do dos contetidos essenciais.

Naquele evento foram propostos os seguintes eixos curriculares de formacéo a
partir da contribuicdo de pesquisadores, especialmente convidados a pensar sobre o assunto:

a) Relacdo escola-sociedade, enfatizando a categoria trabalho. Mostra
como as relagOes sociais afetam a forma de trabalhar no interior da escola



b) Construcdo do conhecimento, enfatizando a categoria movimento.
Toca as questdes da evolugdo da ciéncia e da tecnologia, e a possibilidade de
sua atuagdo na solucdo dos grandes problemas do homem.

C) Escola publica, enfatizando a categoria cidadania. Trata das lutas das
camadas populares pelo conhecimento, pela escola publica.

d)  Cotidiano da escola e da sala de aula, enfatizando as categorias
conteldo, método, teoria e pratica. Explicita as relacfes de dependéncia
epistemoldgicas entre método e contetdo especifico, as formas ideoldgicas
veiculadas nos materiais didaticos, a organizacdo do trabalho docente e da
propria escola.

e) Aluno e professor como pesquisadores, enfatizando a categoria da
pratica social.

A idéia de eixos curriculares sera consolidada no IV Encontro Nacional da
CONARCFE, a partir do grupo da Pedagogia, sensivel a possibilidade de propor formas
alternativas ao tradicional ensino disciplinar. Sobre essa questdo a posi¢do do Grupo da
Pedagogia esta assim expressa no documento final: “a passagem da idéia de dimensdes para a
de eixos curriculares ¢ um avango na medida em que muda a natureza das categorias e dos

contetdos em jogo e da mais flexibilidade a organizacao curricular”

A perspectiva de se organizar o curriculo através de eixos curriculares esta
relacionada com a adog¢do de modelos de ensino que tém por base o chamado curriculo
integrado, que se constituiria em uma alternativa ao modelo de ensino segmentado, centrado

nas disciplinas.

Caracterizando o que seria o curriculo integrado, Santos explicita que este busca
trabalhar com situacfes contextualizadas de diferentes &reas, as quais permitem que 0s
estudantes trabalhem com conteddos culturais relevantes, possibilitando a discussdao de
questBes que usualmente ndo sdo abordadas no limite de uma Unica disciplina (Santos,
2001:41).

Para Santomé (1998:25) o curriculo integrado refere-se aqueles cursos nos quais
os alunos manejam referenciais teoricos, conceitos, procedimentos, habilidades de diferentes
disciplinas, na busca de compreensdo e solucdo das questdes e problemas propostos. Esse
autor mostra que, por diferentes motivos de ordem psicoldgica, epistemoldgica, a opgdo por
um curriculo integrado (também chamado globalizado e interdisciplinar) tem sido justificada.
Além disso, nos ultimos anos, verifica-se o predominio de razfes pragmaticas para justificar a

conveniéncia de curriculos mais globalizados e interdisciplinares (Idem).



No 1V Encontro Nacional da CONARCEFE, a proposta de inclusdo na base comum
nacional de eixos integradores foi rejeitada no grupo das chamadas Licenciaturas, 0s quais
explicitavam, assim, a sua desconfianca na proposicdo de modelos alternativos ao chamado

ensino disciplinar.

A rejeicdo a proposta de inclusdo dos eixos integradores esta relacionada com o
surgimento no cenario educacional da tendéncia em organizar o ensino por disciplinas. Essa
tendéncia inclui a diferenciacdo do conhecimento em uma multiplicidade de disciplinas
autébnomas, o que vem ocorrendo a partir do século XIX. Seu surgimento esteve vinculado ao
desenvolvimento dos processos de producdo ocorridos nos paises mais desenvolvidos naquela
época, que demandavam uma maior especializacdo decorrente da industrializacdo em curso

naquele momento (Santomé, 1998: 55).

A énfase no ensino centrado em disciplinas ganha forca a partir da segunda
metade do século XIX. Para Santomé (1998: 55), uma disciplina “é uma maneira de organizar
e delimitar um territorio de trabalho, de concentrar a pesquisa e as experiéncias dentro de um

determinado angulo de visdo”.

O entendimento da palavra disciplina estd vinculado segundo Chervel (1990:
179), a uma corrente do pensamento pedagdgico (segunda metade do século XIX),
preocupada com a renovacdo das finalidades do ensino secundario e primario. Segundo esse
autor, a palavra faz par com o verbo disciplinar, que se identifica com a idéia de ginastica
intelectual. Com a crise nos estudos classicos, os partidarios das linguas latinas passam a
defender a idéia de que por meio do ensino do latim € possivel desenvolver a ginastica

intelectual, a qual seria indispensavel ao homem cultivado.

Desta forma, assume o entendimento de matéria de ensino suscetivel ao
desenvolvimento intelectual e que perdurou até a | Guerra Mundial, quando vai ganhar forca a
idéia de disciplina como classificadora das matérias de ensino, nao necessariamente
relacionada as exigéncias da formacdo do espirito, que prevalecia no entendimento anterior.
Essa idéia ird perdurar até os nossos dias e é assim explicitada por Chervel:

0s contetidos de ensino sdo concebidos como entidades sui generis, prdprios
da classe escolar, independentes, numa certa medida, de toda realidade
cultural exterior a escola, e desfrutando de uma organizagdo, de uma
economia interna e de uma eficacia que elas ndo parecem dever a nada além
delas mesmas (...).(CHERVEL, 1990:180).



E compreensivel, portanto, que a aceitacdo de organizacdo da base comum
nacional através de eixos integradores ocorra no grupo da Pedagogia, e ndo no das demais
licenciaturas, uma vez que a formacdo do pedagogo vinha ocorrendo num contexto favoravel
a perspectiva de se pensar o curriculo em moldes diferenciados do que tradicionalmente
ocorria, sendo usual a inclusdo no curriculo do curso de Pedagogia do estudo de autores como
Maria Montessori, Ovide Decroly, Edouard Claparéde, que propdem um ensino diferenciado

da organizacéo disciplinar.

O grupo das Licenciaturas, ao discordar do encaminhamento da base comum
nacional por eixos integradores, manifestou-se propondo o entendimento de que a base
comum supfe uma concepcdo da formagdo do educador que se expressa num corpo de
conhecimentos bésicos em trés areas fundamentais, de natureza disciplinar, que seriam o
conhecimento especifico, conhecimento pedagdgico e conhecimento integrador, ja definidos

em eventos anteriores.

Conforme j& mencionado a idéia de diretrizes curriculares esta presente na nova
LDB promulgada em 1996. Mais adiante, em 1997, o MEC, na busca de estabelecer diretrizes
para os cursos de graduacdo, formulou edital com esse objetivo, no qual abriu possibilidade
para que as diferentes IES apresentassem propostas nesse sentido. Naquele momento néo foi
explicitada a necessidade de incluir discussdes especificas sobre as licenciaturas e somente
em outro momento é que seria constituido um grupo de trabalho em moldes diferenciados dos

demais cursos de graduacao.

No documento final do IX Encontro Nacional da ANFOPE, realizado no ano de
1998, em Campinas (momento posterior a aprovacdo da LDB e anterior a aprovacdo das
diretrizes curriculares para a formacdo de professores), a entidade expressa 0 seu
descontentamento acerca da ndo-incorporagdo do conceito de base comum nacional na nova
legislagéo, conforme havia sido indicado nos IV e V Encontros Nacionais. Essa posic¢éo foi
justificada observando o entendimento de que a denominacdo base comum nacional aparece
somente no artigo 64 da referida lei que trata da formacdo dos especialistas no curso de
Pedagogia:

Art. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para administracdo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a
educacdo basica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em
nivel de pds-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formacao, a base comum nacional. (grifo nosso).



Apesar disso, a entidade manifesta sua intencdo de instrumentalizar-se para o
embate sobre diretrizes curriculares dos cursos de formacdo de professores, num
enfrentamento que deveria ocorrer nos proximos meses. Neste sentido, o documento final do
IX Encontro Nacional recuperou contribui¢bes de encontros anteriores, em especial a idéia de
formulagdo das areas tematicas ou eixos norteadores da base comum nacional, quais sejam:
solida formagdo tedrica, unidade entre teoria e pratica, gestdo democratica, compromisso
social e ético, trabalho coletivo e interdisciplinar, articulacdo entre a formacdo inicial e a

formagéo continuada.

Segundo ainda esse documento os cursos de Formacdo dos Profissionais da
Educacao deveriam orientar-se pelos seguintes principios:

- a formacgéo para o humano, forma de manifestacéo da educagdo omnilateral
dos homens;

- a docéncia como base da formacdo profissional de todos aqueles que se
dedicam ao estudo do trabalho pedagdgico;

- 0 trabalho pedagdgico como foco formativo ;

- a sOlida formacdo tedrica em todas as atividades curriculares - nos
contetdos especificos a serem ensinados pela escola basica e nos contetdos
especificamente pedagogicos;

- a ampla formacdo cultural;

- a criacdo de experiéncias curriculares que permitam o contato dos alunos
com a realidade da escola basica, desde o inicio do curso;

- incorporacdo da pesquisa como principio de formag&o;

- a possibilidade de vivéncia, pelos alunos, de formas de gestdo democratica;
- desenvolvimento do compromisso social e politico da docéncia;

- a reflexdo sobre a formacdo do professor e sobre suas condigdes de
trabalho;

- avaliacdo permanente dos cursos de formagdo dos profissionais da
educacdo como parte integrante das atividades curriculares e entendida como
responsabilidade coletiva a ser conduzida a luz do projeto politico-
pedagdgico de cada curso em questao.

Esse conjunto de principios sera identificado na literatura referente a formacéo de
professores produzida no Brasil, bem como nas praticas discursivas elaboradas sobretudo em

cursos de Pedagogia cuja orientacdo se aproximava das formulacdes da ANFOPE.

No debate sobre as novas orientagOes curriculares, um aspecto em especial merece
ser destacado e que definiu o conjunto da discussdo entdo travada: o que diz respeito a

manutencdo ou ndo da estrutura disciplinar que tem prevalecido na organizagéo curricular nos



ultimos tempos e que, dependendo do conjunto de condigdes presentes em um dado momento

historico, sera incorporada em espacos discursivos distintos.

A idéia de um curriculo académico indica a op¢do por disciplinas
hierarquicamente organizadas; esta associada a educacdo das criancas mais habeis, e
caracteriza-se pela énfase na comunicacgdo escrita em oposicdo a oral, no individualismo, na

abstracdo e no afastamento da vida diaria ou da experiéncia comum (SANTOS, 2001).

A idéia de curriculo ndo académico rompe com essa estrutura disciplinar e
organizacao sequencial dos contelidos; neste contexto, sao fundamentais trabalhos com temas
integrados, énfase nos processos de aquisicdo dos saberes, e valorizagdo da experiéncia de

alunos e professores, dentre outros (Idem).

E interessante observar que na historia do curriculo essa dualidade esteve presente
representada pela distincdo entre as diferentes classes sociais: para 0s mais favorecidos o
ensino académico; para os alunos das classes pobres, um curriculo voltado para contextos
praticos. Esse foi o caso evidenciado por Goodson na Inglaterra (1998), que com certeza

pouco difere da realidade brasileira.

No periodo de implantacdo da reforma educacional ocorrida no Brasil por volta
dos anos 70, que introduziu um carater profissionalizante ao ensino de 2° Grau, houve pouco
impacto desse novo modelo nas escolas tradicionais, dirigidas a elite econdmica e intelectual.
Entre as explicacBes possiveis esta a de que essa parcela da populacdo tem valorizado um

saber mais proximo de um curriculo académico.

Como essas questdes se configuram no novo discurso sobre formacgdo de
professores? Em diferentes momentos do Parecer CNE/CP 009/2001 a critica a organizagao
curricular disciplinar se manifesta, uma vez que segundo o novo paradigma, 0 da pedagogia
das competéncias, ndo €& possivel partir de uma listagem de disciplinas obrigatorias e
respectivas cargas horarias para desenvolver as competéncias necessarias a formacdo do
professor em um novo contexto. Segundo esse documento:

ao elaborar seu projeto curricular, a equipe de formadores deve buscar
formas de organizagéo, em contraposicdo a formas tradicionais concentradas
exclusivamente em cursos de disciplinas, a partir das quais se trabalhem
contetdos que, também, sdo significativos para a atuacdo profissional dos
professores.



A nocdo de interdisciplinaridade esta presente nas novas diretrizes curriculares. A
justificativa para a adocdo desse principio baseia-se na necessidade de adequar a formacao
dos professores as transformacdes em curso na contemporaneidade. Além disso, 0 documento
explicita que tem predominado na formacgdo de professores uma visdo excessivamente
fragmentada do conhecimento (Parecer CNE/CP n° 009/2001, p. 28), com profundas

repercussoes nessa formacao.

Acrescenta-se a isto as novas perspectivas hoje colocadas para a educacgéo basica,
determinantes para que seja redimensionado o enfoque disciplinar nos cursos de formacéo de
professores, conforme pode se depreender do seguinte trecho do documento:

A interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade previstas na organizacdo
curricular daquelas etapas da educacdo béasica requerem um
redimensionamento do enfoque disciplinar desenvolvido na formacdo de
professores. N&o se trata, obviamente, de negar a formacéao disciplinar, mas
de situar os saberes disciplinares no conjunto do conhecimento escolar
(Parecer n° 009/2001, p. 28)

H& assim uma estreita relacdo entre a ado¢do do modelo de competéncias para 0s
diferentes niveis de ensino, enfatizada nas diretrizes curriculares para a formacgdo de
professores, e a organizacdo do curriculo em uma perspectiva nao-disciplinar. O contraponto
a esse tipo de organizacdo é caracteristico da logica disciplinar. E proposta uma organizacao
curricular na qual predominem a integracédo, ou globalizacdo, ou interdisciplinaridade:

Na relacdo entre competéncias e conhecimentos, ha que considerar ainda que
a constituicdo da maioria das competéncias objetivadas na educacdo basica
atravessa as tradicionais fronteiras disciplinares, segundo as quais se
organiza a maioria das escolas, e exige um trabalho integrado entre
professores das diferentes disciplinas ou éreas afins (Parecer n° 009/2001, p.
32).

No decorrer do parecer a logica entre competéncias e a idéia de
interdisciplinaridade é reforcada, ao ser definido o conjunto de competéncias previstas para
serem desenvolvidas na educacdo bésica e conseqlientemente na formacdo dos professores
que nela irdo atuar. A busca da articulacdo disciplinar estd relacionada com o
desenvolvimento de competéncias nas quais seja possivel ao futuro professor:

- Conhecer e dominar os conteidos basicos relacionados as areas/disciplinas
de conhecimento que serdo objeto da atividade docente, adequando-0s as



atividades escolares préprias das diferentes etapas e modalidades da
educacdo basica.

- Ser capaz de relacionar os contetidos basicos referentes as areas/disciplinas
de conhecimento com: (a) os fatos, tendéncias, fendmenos ou movimentos
da atualidade; (b) os fatos significativos da vida pessoal, social e profissional
dos alunos;

- Compartilhar saberes com docentes de diferentes areas/disciplinas de
conhecimento, e articular em seu trabalho as contribuicfes dessas areas;

- Ser proficiente no uso da Lingua Portuguesa e de conhecimentos
matematicos nas tarefas, atividades e situagdes sociais que forem relevantes
para seu exercicio profissional;

- Fazer uso de recursos da tecnologia da informagdo e da comunicagdo de
forma a aumentar as possibilidades de aprendizagem dos alunos; (Parecer n°
009/2001, p. 42)

Tendo como referéncia central o conjunto de competéncias desejaveis para a
formagdo de professores de um dado curso, o documento em tela propfe ainda “critérios de
organizacdo e desenho de uma matriz curricular coerente”, expressos em eixos de formacéo,
que reafirmam os principios enunciados no decorrer do Parecer CNE/CP n°. 009/2001. Os
critérios propostos deverdo ainda ser validos igualmente ao se definir a alocagdo de tempos e
espacos escolares (Resolugcdo CNE/CP n° 1/2002). Os eixos de formagdo propostos sdo 0s
seguintes:

- eixo articulador dos diferentes &mbitos de conhecimento profissional;

- eixo articulador da interacdo e comunicacdo e do desenvolvimento da
autonomia profissional;

- eixo articulador entre disciplinaridade e transdisciplinaridade;

- eixo que articula a formacdo comum e a formacao especifica;

- eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos
educacionais e pedagégicos que fundamentam a acdo educativa;

- eixo articulador das dimensdes teoria e pratica.

E possivel dizer que as novas orientacdes curriculares que estio sendo propostas
neste contexto podem ser entendidas, incorporando a nocao de curriculo hibrido, apontada por
Dussel (2002: 71). Segundo essa autora, baseando-se nas sinalizacfes de Bhabha e Garcia
Canclini, é possivel perceber na apropriacao de reformas curriculares a rapidez na inclusdo de
distintos discursos, bem como a velocidade com a qual se perdem os marcadores originais de

um determinado discurso.

Isto pode ser constatado em um dos aspectos centrais no debate sobre a
organizagdo curricular: a perspectiva de adogdo de um curriculo integrado. Sobre essa
questdo, Santomé (1998) mostra que o surgimento de um movimento pedagogico a favor da

globalizacdo e da interdisciplinaridade esta relacionado com uma contraposicdo aos reflexos



da introducéo dos principios tayloristas no campo educacional, ocorrida no inicio do século
XIX.

As criticas feitas naquela ocasido diziam respeito a formacdo do curriculo escolar
na qual predominavam conteudos culturais descontextualizados, distantes do mundo
experiencial de alunos e alunas, além do trabalho com disciplinas de forma isolada, que néo
propiciava a construcdo e a compreensdo de nexos que permitissem sua estruturacdo com base

na realidade (Idem).

Presentemente, essa perspectiva é incorporada na Pedagogia das Competéncias, a
qual, conforme ja mencionado, tem seus principios centrados na critica a compartimentacao
disciplinar do conhecimento e na defesa de um curriculo que ressalte as experiéncias
concretas dos sujeitos, nos quais sdo fundamentais a idéia de globalizagédo, integracéo,

interdisciplinaridade.

Estas evidéncias mostram como um conjunto de principios € modificado,
ressignificado, passando a ser defendido ou criticado em diferentes contextos. Por um lado o
curriculo integrado € adotado na critica a influéncia do processo produtivo na educacao. Por
outro lado é incorporado na educagdo em um novo contexto em que as mudangas N0 Processo
produtivo e de formacdo de um novo trabalhador passam a exigir novas posturas frente ao

curriculo.

3.3.6 Selegdo de conteudos culturais

Uma das questdes centrais na implantacdo das reformas educativas diz respeito ao
processo de selecdo dos contetidos culturais considerados importantes para a socializacdo das
novas geracdes. Dito de outra forma: qual o conjunto de aprendizagens que devam ser

promovidas pela escola e garantidas a todos os cidaddos? (ROLDAO, 1999: 23).

Segundo Santos (2000) o valor social dos conteudos curriculares através dos
tempos tem variado; em diferentes momentos se enfatizou ora o campo das Humanidades, ora
o campo das Ciéncias Fisicas e Biologicas e da Matematica. Essa mesma autora, baseando-se
em Williams, mostra que a histéria do curriculo € marcada pela luta entre grupos de interesses

que continuam presentes no campo escolar. Duas tendéncias destacam-se neste cenario: uma



formada pelo grupo de educadores que considera a educa¢do como um processo de formacéo
humana, e outra formada por aqueles que consideram a educacdo de um ponto de vista mais
instrumental e que procuram relacionar o curriculo com as demandas econdmicas, do mercado
de trabalho.

A definicdo acerca da natureza dos contetdos curriculares é particularmente
agravada nos dias de hoje, se levarmos em consideracdo o exacerbamento da sensacdo de
mudanca existente, be como a crise e a ansiedade nos locais de trabalho, relacionadas ao
processo de reestruturacdo econémica em curso que tem repercussdes sobre que tipo de
conhecimento deve ser privilegiado. A pergunta que tem sido feita freqlientemente é “que
conhecimento os trabalhadores devem ser encorajados a adquirir para o seu trabalho (...)”
(Goodson, 2000).

Dentre os fatores apontados como criticos para a transicdo para uma economia de
maior valor agregado incluem-se a educacdo, qualificacbes e adaptabilidade dos
trabalhadores, os quais deverdo estar preparados para um tipo de trabalho que ira exigir

conhecimentos e talentos sofisticados, caracteristicas de uma nacdo desenvolvida. (Idem: 22).

Goodson (2000) faz referéncia a essa questédo ao falar das discussoes realizadas na
esfera governamental do Canada e de quais setores da economia deverdo ser privilegiados em
um novo momento vivido pela economia global, onde assim se pronunciou representante
oficial:

ndo podemos ficar do lado dos baixos saléarios, das atividades de valor
agregado baixo, aonde ndo temos vantagens competitivas; porém devemos
nos direcionar para as de valor-agregado alto, altos salarios, onde residem
nossas melhores esperancas para prosperidade no longo prazo.

A repercussdo dessa questdo no setor educacional é evidente. Em relagcdo a
formacéo de professores, existe uma tendéncia que vem se expandindo e que aponta para a
apropriagcdo de um conhecimento cada vez mais baseado “no campo”, como parte de um
processo de aproximacgdo com a pratica, para o desenvolvimento de habilidades especificas.
Isto, no entender de Goodson, reduz acentuadamente o acesso dos professores aos
conhecimentos mais abrangentes de sistemas e de organizacgdes escolares (Goodson, 2000:
122).



Este novo discurso de valorizacdo do conhecimento pratico tem atraido os
pensadores progressistas, contribuindo desta forma para reforcar uma coalizdo de interesses

constituindo-se em um exemplo classico paradoxal de posicionamento (Idem, p. 123).

Como essa questdo tem repercutido na formacdo dos espacos discursivos aqui
analisados? Qual tem sido a posicdo da ANFOPE? E qual o entendimento presente nas

diretrizes curriculares oficiais?

Na ANFOPE, em 1989 quando ainda se ensaiava uma defini¢do sobre a nocdo de
base comum nacional, a posicdo sobre o corpo de conhecimento que nortearia a idéia de base
comum nacional se expressaria em trés &reas fundamentais: conhecimento especifico,

conhecimento pedagogico e conhecimento integrador.

O documento final do evento realizado nesse ano explicitou o que constituiria
cada uma dessas categorizagoes:

O conhecimento especifico™ trabalhard o corpo de conhecimentos
especificos a cada licenciatura.

O conhecimento pedagdgico® incluira, além do conhecimento didatico-
metodologico, a analise filoséfica, histérica, socioldgica do processo
educativo; a dindmica e a organizacdo da educagdo brasileira e em especial
da escola e do sistema de ensino, e 0 processo de ensino-aprendizagem.

O conhecimento integrador®® procurara trabalhar o conhecimento especifico
na 6tica do ensino. Fara a relacdo entre a adequacdo, dosagem e organizagdo
do conhecimento a ser lecionado nos diversos graus de ensino e nas
diferentes realidades existentes.

A distincdo entre conhecimento especifico e conhecimento pedagdgico pode ser
mais bem compreendida a partir das formulacdes de Forquin (1992) para quem “a educacao
escolar ndo se limita a fazer uma selecdo entre os saberes e 0s materiais culturais disponiveis
num dado momento da sociedade, mas envolve um imenso trabalho de reorganizacdo, de
reestruturaco, de transposicdo didatica>” (FORQUIN, 1992:32).

Tal entendimento, explicitado no Parecer CNE/CP n° 009/2001 de que ¢é
necessaria a “intercessdo de dispositivos mediadores, a longa paciéncia de aprendizagens
metddicas e que ndo deixam nunca de dispensar as muletas do didatismo” pode ser um das
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possiveis explicagdes para as constantes dificuldades existentes entre os institutos ou
departamentos que trabalham com os contetdos especificos de incorporar o conhecimento
dito pedagdgico, uma vez que este Gltimo percorre um caminho diferenciado do conhecimento

cientifico, beneficiando-se de protecdes que faltariam a pesquisa cientifica.

Segundo ainda esse autor, baseando-se em Verret, o processo didatico se
beneficiaria de todas as prote¢des que faltam ao pesquisador como: protegcdo contra os erros e
0s impasses de pesquisas desencaminhadas, protecdo contra as descontinuidades das
pesquisas interrompidas, protecdo contra a dispersdo na apreensdo do objeto, o que
contribuiria para acentuar o entendimento de que a cultura escolar é uma cultura segunda, ou
ainda uma cultura menor em relagdo ao conhecimento cientifico. Tal entendimento se reflete
nos ambientes de formacéo especifica, dos cursos de bacharelado, onde o ideal educativo se

inspira em parametros do campo cientifico.

Esse entendimento de cultura escolar como uma cultura de segunda categoria
pode ser identificado em texto produzido por Mello, “Formacéo Inicial de Professores para a
Educacao Basica: uma (re) visdo radical”, e que baseou as discussdes das novas diretrizes
curriculares: “O imaginario popular tem alguma razdo ao descrever a atuacdo do professor

com o ditado perverso que diz: quem sabe faz, quem nao sabe ensina”.

Um outro documento esclarecedor acerca da posi¢do da entidade sobre a selegédo
de conteudos culturais resulta das discussbes produzidas no IX Encontro Nacional da
entidade, realizado no ano de 1998, momento em que estavam em pauta as discussdes

encaminhadas ao campo oficial das diretrizes curriculares para os cursos de graduacao.

Ao abordar questdes relativas a organizacdo curricular, a ANFOPE inclui a
explicitacdo do que seriam o0s componentes curriculares dos Cursos de Formacdo dos
Profissionais da Educacdo, mantendo, portanto, a separagéo entre os componentes curriculares
de formacdo pedagdgica (que se explicitam na base comum nacional) e componentes

curriculares de formacéo especifica:

Os Cursos de Formagdo dos Profissionais da Educacdo devem ter
componentes curriculares de Formacdo pedagogica, explicitados na base
comum nacional e componentes de formacao especifica, que possibilitem o
aprofundamento em areas do conhecimento que serdo objeto de trabalho de
sua atuacdo. Tais componentes devem ser desenvolvidos de maneira
articulada no Projeto Pedagdgico de cada Institui¢do e Curso.



A posicdo da ANFOPE se diferencia do encaminhamento dado no Parecer
CNE/CP n°. 009/2001, e em consequiéncia no campo oficial. Quais seriam entdo os principais
enunciados identificados na formacao discursiva oficial no que diz respeito a definicdo dos

contetidos para a formacao de professores?

A principal diferenciacdo esta centrada no entendimento de que a definicdo de
conhecimentos exigidos para o desenvolvimento profissional origina-se na identificacdo dos
requisitos impostos para a constituicdo de competéncias. Isto é claramente explicitado nesse

Parecer:

A definicho dos conhecimentos exigidos para o desenvolvimento
profissional origina-se na identificacdo dos requisitos impostos para a
constituicdo das competéncias. Desse modo, além da formacdo especifica
relacionada as diferentes etapas da educagdo basica, requer a sua inser¢édo no
debate contemporéneo mais amplo, que envolve tanto questdes culturais,
sociais, econdémicas, como conhecimentos sobre o desenvolvimento humano
e a propria docéncia.

Essa opcao é reafirmada em diferentes momentos do Parecer. Sobre esta questéo,
0 documento assim se refere:

o curriculo precisa conter os conteldos necessarios ao desenvolvimento das
competéncias exigidas para o exercicio profissional e precisa tratad-los nas
suas diferentes dimensées: na sua dimenséo conceitual — na forma de teorias,
informacdes, conceitos; na sua dimensao procedimental — na forma do saber
fazer e na sua dimensdo atitudinal — na forma de valores e atitudes que
estardo em jogo na atuacdo profissional e devem estar consagrados no
projeto pedagdgico da escola (Parecer CNE/CP n°. 009/2001: 33).

Além disso, entre as principais questdes a serem enfrentadas na formacdo de
professores, no campo institucional e no campo do curriculo, uma chama particularmente
atencdo e diz respeito a necessidade de adequacdo dos processos formativos aos conteddos

das areas que serdo objeto de atuagdo do professor.

Com isso a énfase no processo formativo tem como referéncia, sobretudo, o nivel
de escolarizacdo no qual o futuro professor ira trabalhar. Desta forma:

Nenhum professor consegue criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situagoes
didaticas eficazes para a aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos
se ele ndo compreender, com razoavel profundidade e com a necesséria
adequacdo a situacdo escolar, os contetdos das areas do conhecimento que



serdo objeto de sua atuacdo didatica, os contextos em que se inscrevem e as
tematicas transversais ao curriculo escolar (Parecer CNE/CP n°. 009/2001:
20).

Uma outra observacdo contida no parecer diz respeito ao dualismo identificado
nos cursos de formacdo de professores em geral. De um lado os cursos que privilegiam a
transposicdo didatica® dos conteidos, no que o documento caracteriza como pedagogismo,
em que ndo ha preocupacdo com a ampliacéo e solidificacdo dos conteldos necessarios para a
atuacé@o do professor. De outro lado, a existéncia de cursos de formacéo docente cuja énfase
se direciona quase que exclusivamente aos “conhecimentos que o estudante deve aprender —
conteudismo, sem considerar sua relevancia e sua relacdo com os conteddos que ele devera

ensinar nas diferentes etapas da educacédo basica” (Parecer CNE/CP n°. 009/2001: 21).

Essa afirmacdo, além de identificar uma tendéncia nos cursos de formacéo
docente, expressa igualmente divergéncias acerca dos conteudos que deverdo nortear a
formacdo de futuros professores. Se os contetidos a serem trabalhados na educacdo bésica, ou

se 0s contetidos incluidos na formacdo que usualmente ocorrem nos cursos de bacharelado.

A opgdo que privilegia a formacgdo centrada nos conteudos da educacao basica é
reforcada na medida em que é igualmente identificada a necessidade de articular o estudo dos
conteddos da educacéo basica associado a didatica e seus fundamentos:

Os professores em formagdo precisam conhecer os contetidos definidos nos
curriculos da educacdo basica, pelo desenvolvimento dos quais serdo
responsaveis, as didaticas proprias de cada contetdo e as pesquisas que as
embasam. E necessario trata-los de modo articulado, o que significa que o
estudo dos contelldos da educacdo basica que irdo ensinar devera estar
associado a perspectiva de sua didatica e a seus fundamentos (Parecer
CNE/CP n° 009/2001: 39).

No que diz respeito aos cursos de formacdo de professores para atuacdo
multidisciplinar, que é o caso dos cursos voltados para a formacdo do docente para as séries

iniciais, eles se caracterizariam “por tratar superficialmente (ou mesmo ndo tratar) os

% Segundo Forquin (1992), a transposicdo didética diz respeito & necessidade de intercessdo de dispositivos
mediadores na educacdo escolar, a fim de facilitar a assimilacdo dos saberes e materiais culturais disponiveis em
um dado momento histérico,



conhecimentos sobre os objetos de ensino com os quais o futuro professor vira a trabalhar”,

numa tendéncia ja referenciada em capitulo anterior. (Parecer CNE/CP n°. 009/2001: 21).

No seguinte trecho do referido Parecer, essa polémica assim se coloca, em
afirmacdes que podem ainda nédo esclarecer suficientemente a questéo:

A definicdo do que um professor de atuacdo multidisciplinar precisa saber
sobre as diferentes areas de conhecimento ndo é tarefa simples. Quando se
afirma que esse professor precisa conhecer e dominar os contetidos bésicos
relacionados as &reas de conhecimento que serdo objeto de sua atividade
docente, o que se quer dizer ndo é que ele tenha um conhecimento tdo
estrito, basicamente igual ao que vai ensinar, como também nao se pretende
que ele tenha um conhecimento tdo aprofundado e amplo como o do
especialista por area de conhecimento.

Da mesma forma, definir o que um professor especialista, em uma
determinada area de conhecimento, precisa conhecer sobre ela, ndo é facil.
Também, nesse caso, é fundamental que o curriculo de formacdo ndo se
restrinja aos contetidos a serem ensinados e inclua outros que ampliem o
conhecimento da &rea em questdo. Entretanto, é fundamental que ampliacéo
e aprofundamento do conhecimento tenham sentido para o trabalho do futuro
professor. (Parecer CNE/CP n° 009/2001: 38).

O documento propde ainda a articulacéo entre os contetidos a serem ensinados na
escolaridade basica de forma articulada as didaticas especificas destes, reconhecendo que as
ultimas décadas foram caracterizadas pelo crescimento de estudos e pesquisas voltadas para a
aprendizagem e o ensino das diferentes areas de conhecimentos, 0 que sugere o0
fortalecimento de uma producdo cientifica direcionada para a inclusdo de conhecimentos

integradores.

A nosso ver, a possibilidade de producdo de um conhecimento integrador,
necessidade reconhecida tanto no espaco discursivo da ANFOPE como no campo oficial, é
dificultada pelas préprias condi¢des em que ocorre a formacdo de professores, sobretudo no
meio universitario. A possibilidade de trabalhar o conhecimento especifico na 6tica do ensino
integrado, de natureza interdisciplinar, ainda permanece restrita a poucos grupos nas
universidades. Tal situagdo pode ser agravada considerando o que nos mostra Forquin, para
guem 0 ensino superior se caracteriza por uma forte compartimentagéo, na qual a delimitacéo
de territorios aparece como crucial (FORQUIN, 1993: 37).

No caso da formacdo de professores para as séries iniciais, que em geral propde

um processo formativo voltado para o desenvolvimento da pratica docente de natureza



multidisciplinar, essa questdo pode ser ainda mais problematica, uma vez que as delimitac6es
que acompanham o ensino universitario em geral podem dificultar o pensar multidisciplinar,
ou interdisciplinar, movimento que ndo é tdo exigido, por exemplo, na preparacdo de
professores para o0 ensino medio, onde existe uma relativa aceitacdo dos territérios que

demarcam as fronteiras de cada disciplina.

Na Resolugdo CNE/CP n° 01/2002, que institui as diretrizes curriculares,
aprovada posteriormente ao parecer, fica evidente a importancia que a nocao de transposicédo
didatica assume nas novas orientacdes curriculares, o que reforca o vinculo entre a selecéo de
conteddos e sua relacdo com as estratégias consideradas adequadas para os estudantes dos
diferentes niveis de ensino da educagéo bésica.

Art. 10 - A selecdo e o ordenamento dos conteudos dos diferentes ambitos de
conhecimento que compordo a matriz curricular para a formacdo de
professores, de que trata esta Resolucdo, serdo de competéncia da instituicdo
de ensino, sendo o seu planejamento o primeiro passo para a transposicao
didatica, que visa a transformar os conteddos selecionados em objeto de
ensino dos futuros professores.

Sdo ainda definidos os conhecimentos considerados necessérios para o0
desenvolvimento profissional do docente, que tem origem na identificacdo dos requisitos que
decorrem da constituicdo das competéncias (Parecer CNE/CP n°. 009/2001). A tipologia
identificada no texto analisado e referendada em resolucdo subseqliente expressa de forma
sintética as principais op¢des ja evidenciadas sobre a formacdo docente. Tal tipologia se
refere a um conjunto de conhecimentos que se caracterizam por sua amplitude em face da
necessidade de atender a formacdo de ordem mais geral necessarias para fundamentar a
pratica do professor, bem como aos aspectos mais especificos referentes a formacao

pedagdgica, que possibilitem uma profissionalizagcdo que o contexto histérico demanda.

Segundo essa tipologia, os conhecimentos necessarios ao desenvolvimento
profissional sdo os seguintes: cultura geral e profissional; conhecimentos sobre criangas,
jovens e adultos; conhecimentos sobre a dimensdo cultural, social, politica e econémica da
educacdo; conteudos das areas de conhecimento que sdo objeto de ensino; conhecimento

pedagdgico e conhecimento advindo da experiéncia.

Como pode ser visto, os espagos discursivos analisados — o0 da ANFOPE e o das

politicas oficiais - estdo geralmente em conflito. Ha apropriacdes de idéias, sobretudo pelo



espaco discursivo oficial, o que levanta a necessidade de uma contraposi¢do por parte da
ANFOPE. E l4gico que ndo se trata apenas da apropriacao de certos conceitos, mas da criagio

de novos enunciados.

Ao passarem de um espaco para outro, estas formac6es discursivas s@o re-locadas
em outras regides onde seus significados sdo redimensionados pelo contexto em que se
inserem. Talvez isso tenha motivado a impossibilidade de um consenso que levaria a uma
maior definicdo sobre a natureza da formacédo do professor das séries iniciais, a ser explicitada

no proximo capitulo.



4 ARECONTEXTUALIZACAO DO DISCURSO NO CURRICULO DE FORMACAO

DE PROFESSORES PARA AS SERIES INICIAIS NO ESTADO DO PARA

Ao analisar os discursos veiculados nas propostas curriculares nos cursos das
institui¢des de ensino superior selecionadas para esta investigagdo, recorreremos ao conceito
de recontextualizagdo, originario da teoria de Basil Bernstein (1996) sobre a construgdo do

. 56 . - , g
conhecimento escolar™. Segundo este autor, teorias, concepgoes filosoficas, uma nova idéia
no campo intelectual sofrem altera¢des, muitas vezes fundamentais, quando sdo convertidas

em discurso pedagogico, em um novo texto produzido no campo educacional.

A idéia de recontextualizagdo envolve a apropriagdo de um discurso original, uma
idéia nova, criada em campo intelectual e que, ao ser deslocado deste campo, vai sofrendo
modificacdo em vdrios contextos, seja nas agéncias do estado e departamentos especializados;
seja nas universidades, em seus departamentos de educagdo e em outras agéncias

educacionais.

Bernstein utiliza o conceito de recontextualizacdo na andlise e teorizacdo que
produz sobre o processo de constru¢do do conhecimento escolar. No entanto, considera-se
neste trabalho que tal conceito pode ser utilizado também para os processos de produgdo e
apropriacdo da legislacdo sobre os cursos de magistério, o que ndo apenas envolve aspectos
relacionados ao conhecimento escolar, mas inclui aspectos relativos a estrutura e organizagao
do proprio aparelho escolar. E importante ainda considerar que o autor refere-se & produgdo
do conhecimento escolar na educagdo basica e que, neste trabalho, tal conceito estd sendo
utilizado no ensino superior. H4, portanto, aqui um deslocamento do conceito no seu campo
teorico de producgdo e sua re-locagdo em outro contexto. Desta forma, pode-se dizer que o

conceito de recontextualizagdo estd, ele proprio, sendo recontextualizado neste trabalho.

**Bernstein se refere a construcio do conhecimento escolar em nivel de ensino basico, no entanto a fertilidade do
conceito permite sua utilizagdo no ensino superior.



4.1 Instituicdes de ensino superior de formacéo de professores para as séries
iniciais do Ensino Fundamental no estado do Para

Uma vez definido o objeto deste estudo, o curriculo dos cursos de formacao de
professores das séries iniciais do ensino fundamental no estado do Para, realizamos consultas
aos Conselhos Estadual e Nacional de Educagdo sobre as instituicdes que ofereciam cursos de
nivel superior voltados para a formagdo de professores das séries iniciais da escolarizagdo no

estado, estando, portanto, autorizadas para tal.

Nagquela ocasido, em marg¢o de 2002, foram identificadas cinco instituicdes que
ofertavam cursos voltados para a formacdo de professores para as séries iniciais do ensino
fundamental: a Universidade do Estado do Para (UEPA), a Universidade da Amazobnia
(UNAMA), a Universidade Federal do Para (UFPA), a Universidade do Vale do Acarau
(UVA), por meio de cursos de Pedagogia, e o Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica do
Para — CEFET/PA, com o Curso Normal Superior de Formagao de Professor na Educacao
Infantil ¢ nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental com Enfase em Ciéncias e nas

Tecnologias.

Além da oferta regular dos cursos oferecidos em Belém, podemos identificar a
existéncia de cursos com curriculo diferenciado voltados para a qualificagdo de professores
leigos. Isto pode ser constatado nas propostas de formagdo desenvolvidas pela UEPA e
UNAMA, refletindo assim o que propde a Lei 9394/96, no seu capitulo 61, quando se refere
ao aproveitamento da formagdo e experiéncia anteriores em instituicdes de ensino para a

formacgao em servigo.

A oferta de cursos direcionados para a formacao em servigo vem se intensificando
no final da ultima década a partir de convénios®’ entre essas instituigdes e as prefeituras de
municipios do interior do estado do Para. Esses cursos foram especialmente concebidos para
atender professores que j& atuam na rede municipal de ensino e ainda nao possuem
qualificagdo em nivel superior. As duas universidades publicas, a UEPA e a UFPA, sao

instituigdes caracterizadas como multicampi, uma vez, que além da sede, possuem outros

37 Sobre esse assunto ler Correia, Paulo Sérgio. Educacao superior e 0 mercantilismo nos cursos de formacao de
professores: um estudo das propostas formuladas pelas InstituicGes de Ensino Superior do Estado do Para,
Anais da XXV Reunido Anual da ANPED, Caxambu, MG, 2002.



campi instalados em diferentes municipios do estado, o que ndo ¢ o caso da UNAMA

(institui¢do privada).

Em relagdo a UVA, trata-se de universidade publica estadual com oferta de curso
vinculada a sede no Ceara, que, por autorizacao legal (no caso dos Conselhos Estaduais de
Educagao do estado do Ceara e do Pard), oferece cursos fora da sede. Além disso, os
curriculos dos cursos sao definidos na propria sede, sem qualquer adaptagdo as peculiaridades
locais. Os professores que nela atuam ndo possuem vinculo empregaticio com a instituigao,

sendo contratados para cumprimento de tarefas especificas.

O Curso Superior de Formagao de Professor Multidisciplinar na Educag¢ao Infantil
e Ensino Fundamental com Enfase em Ciéncias e nas Tecnologias, ofertado a partir de 2001,
pelo CEFET/PA, foi criado pela Portaria 003/2000/MEC, publicada no diario oficial de
11/01/2000, com previsdo de oferta nos municipios de Tucurui, Parauapebas, Redencao,

Santarém.

Segundo Corréa (2002:15), o curso tem por objetivo a “formagdo de professor
multidisciplinar para a educacdo infantil e ensino fundamental com énfase nas ciéncias e na
tecnologia”. Seu desenvolvimento se d4 por meio do sistema de moédulos, cinco ao todo,
totalizando 3.200 horas distribuidas entre disciplinas, pratica pedagogica docente e a pratica

de estagio, com duracao de dois anos e meio.

Considerando que o CEFET/PA tem sua sede em Belém, e que ndo ha oferta desse
curso na capital do estado, pode-se dizer que a criagdo desse novo curso ocorre a partir do
contexto propicio para a formacdo de professores em servigo, o que vem se intensificando

com a nova legislagdo.

Tendo em vista que tanto a UVA quanto o CEFET nao se enquadram nos critérios
inicialmente anunciados de oferta do curso na cidade de Belém (caso do CEFET) ou de nao
estar sediada em Belém (caso da UVA), e considerando a viabilidade no acesso as

informagdes, essas instituicdes ndo foram incluidas no estudo.

No ano de 2003, foram criados outros cursos em Belém, voltados para a formagao
de professores para a educagdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental ofertados por
instituicdes privadas, no caso o Instituto Superior de Educagdo Ideal e a Escola Superior

Madre Celeste. Essas instituicdes, de carater particular em sentido estrito, foram criadas



segundo a orientagdo da legislacio que prevé a criacdo de cursos normais superiores
obrigatoriamente em institutos superiores de educacdo. Esses cursos, por se encontrarem fora

do periodo estudado ndo serdo aqui analisados.

O primeiro deles, Curso Normal Superior, ofertado pelo Instituto Superior de
Educagao Ideal, com habilitagdes em Educagdo Infantil e Séries Iniciais, no total de 3.400

horas/aula, teve inicio em janeiro de 2003 no municipio de Belém.

O segundo, a Escola Superior Madre Celeste, oferece Curso Normal Superior
(Licenciatura para os anos iniciais do Ensino Fundamental), com 3080 horas, tem como
proposta®® “formar profissionais capacitados a exercer suas atividades como professor e
educador nas séries iniciais da Educagdo Basica com competéncia e eficiéncia, utilizando
estratégias que contribuam com os processos pedagdgicos do pleno desenvolvimento de sua
missdo educativa transformadora”. Além disso, oferece o Curso Normal Superior voltado para
a Educacdo Infantil, e o Curso de Pedagogia (bacharelado) Gestdo e Supervisao Educacional,
que objetiva® “a formagdo de um profissional habilitado a geréncia de institui¢des
educacionais e a supervisao e acompanhamento do processo pedagdgico que nelas se

desenvolvem, num trabalho articulado entre as duas fung¢des especificas”.

4.2 Elementos constituintes dos curriculos analisados

A defini¢do pelo estudo das trés primeiras instituicdes UEPA, UNAMA e UFPA
foi feita com base em alguns critérios: o primeiro deles foi que a oferta dos cursos fosse
sediada em Belém, onde as informagdes poderiam ser mais facilmente obtidas. Assim ¢ que
ndo foi incluido na amostra estudada o Curso Normal Superior ofertado pelo CEFET/PA, por
priorizar a oferta do curso em municipios do interior do estado. O curso de Pedagogia da
UVA foi excluido porque a sede se encontra no estado do Ceara. Outro critério diz respeito ao
periodo nos quais os cursos foram criados, que foi delimitado até 2002; no caso do ISEI e da
ESMAC, o inicio da oferta dos cursos ocorreu em 2003, portanto, fora do periodo estudado.
Por ultimo, levamos em considera¢do o fato de uma instituicdo ser estadual, outra privada e

outra federal.
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Para fins comparativos, discutiremos os cursos de acordo com a estrutura que
apresentam. No entanto, como cada curso, apesar do grande nimero de matérias comuns, as
divide em eixos tematicos diferentes, para fins de andlise, no final de cada curso estudado
faremos uma projecdo de como o curso seria estruturado se fossem considerados os eixos
norteadores propostos para andlise no curriculo da UNAMA, e que se basearam sobretudo na
proposta da ANFOPE e em Documento da Comissdo de Especialistas do MEC, utilizado em
processos de credenciamento e reconhecimento de Cursos de Pedagogia. Tomamos como
referéncia estes eixos por eles permitirem a organizagdo dos curriculos estudados de maneira

clara e pela organizagao didatica da forma como estdo apresentados.
4.2.1 Universidade do Estado do Para - UEPA

A instituicdo tem a sua sede em Belém e apresenta uma situagdo diferenciada das
outras duas instituicdes — UNAMA e UFPA —, uma vez que oferece distintamente o Curso de
Formagio de Professores para o Pré-Escolar e 1* a 4* séries do Ensino Fundamental® e o

Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia.

O Curso de Formacgado de Professores para o Pré-Escolar e 1* & 4 séries do Ensino
Fundamental fazia parte de um projeto vinculado ao Instituto Superior de Educa¢do do Estado
do Para — ISEP, institui¢do independente dos demais cursos de nivel superior ofertados pelo
governo estadual e que foi incorporado pela UEPA. A criagdao desse curso, independente do
curso de Pedagogia, antecipou uma tendéncia que viria a se concretizar com a LDB, propondo
a inclusdo do curso em instituto superior especialmente projetado com o objetivo de

desenvolver programas de formacao de professores.

O Curso de Formacgao de Professores para o Pré-Escolar e 1* & 4 séries do Ensino
Fundamental, criado em 1989, foi inicialmente oferecido em Belém e posteriormente
ampliado a diferentes municipios do estado do Para, em carater especial, ou seja, por meio de
convénios estabelecidos entre a institui¢do e prefeituras do interior do estado. Chama atengao
o fato de este curso ndo ser ofertado em carater regular nos demais campi da UEPA. E
possivel que o ndo-oferecimento do curso em carater regular possa estar relacionado com as

possibilidades que se colocam para estabelecimento de convénios, uma vez que se trata de um

50 Autorizado pelo Decreto Presidencial N° 98.886, de 26/01/1990 e Resolugdo Conselho Estadual de Educagio
N° 492, de 18/12/1989.



curso com uma demanda de oferta significativa, podendo assim representar uma estratégia da

instituicdo, na perspectiva de captacdo de recursos.

Apbs a incorporagdo do curso pela UEPA o curriculo ndo foi objeto de
reformulacao em Belém. A unica alteragdo identificada diz respeito aos cursos oferecidos em
turmas especiais no interior, voltadas para atendimentos aos convénios com prefeituras do
interior do estado do Paré (2.862 horas). As duas propostas curriculares identificadas sdo as
seguintes: Curso de Formacdo de Professores para a Pré-Escola e 12 a 42 séries do Ensino
Fundamental (UEPA:1999) e o Projeto Especial de Formacgdo de Curso de Formacédo de
Professores para pré-escola e 1% a 42 séries (UEPA:1998).

O Curso de Formacdo de Professores para a Pré-Escola e 1% a 42 séries do
Ensino Fundamental (UEPA:1999) desenvolvido em Belém e criado pela Secretaria de
Estado e Educagdo — SEDUC/PA, a partir de diagnostico desenvolvido nas escolas de
formacao de 1* a 4* séries, nos anos de 1987, 1988 e 1989, cujos resultados apontaram para a

criacdo de escola de formacao em nivel superior.

No documento analisado um dos destaques ¢ "que esta escola seja de tempo
integral, na qual teoria e pratica perfazem a unidade curricular, e pesquisa e ensino sdo as
principais estratégias de extensdo, aliados a um vestibular, curriculo e administragdo propria".

O curso ¢ desenvolvido em oito semestres, totalizando 4560 horas.

O Projeto Especial de Formagéo de Curso de Formacao de Professores para pré-
escola e 1% a 4? série (UEPA:1998) esta voltado para atender professores que ja atuam nas
redes de ensino do estado, tem curriculo e carga horaria préprios. Os cursos no interior

(projeto especial) apresentam quatro modulos, com uma carga horéria de 2862 horas.

Presentemente esta instalado um processo de reestruturagao curricular e existem
diferentes entendimentos acerca do futuro do curso. Ha uma vertente que defende a
permanéncia do modelo atual, seguindo orientacdes da LDB; e um outro grupo, cuja posicao
estd mais proxima a ANFOPE. Neste ultimo grupo hé inclusive os que defendem a

possibilidade de o curso de Formagao de Professores ser incorporado ao de Pedagogia.

Esta posi¢cdo do Curso de Formacdo de Professores — fazer parte do Curso de
Pedagogia — ¢ justificada em fun¢do do mercado de trabalho. Diferentemente do Licenciado

em Pedagogia, que tem um mercado de trabalho mais amplo, o licenciado do Curso de



Formagao de Professores s6 pode atuar na docéncia da educagao infantil e séries iniciais do

Ensino Fundamental.

Passemos agora a analisar as duas propostas curriculares.

4.2.1.1 Curso de Formacdao de Professores para a Educacéo Infantil e Séries

Iniciais do Ensino Fundamental — Belém

A proposta do curso esteve intimamente relacionada com as politicas educacionais
concebidas por Hélio Gueiros, que governou o estado do Pard no periodo compreendido entre
1987 e 1991. Nessa gestao escolheu como setores prioritarios a agricultura e a educacgao, tanto
que designou como Secretdria Estadual de Educacdo a professora Therezinha Moraes
Gueiros, sua esposa, a qual ja havia atuado em outros cargos na area educacional,

apresentando-se como pessoa de larga experiéncia segundo seus aliados politicos.

O contexto no qual se deu a concepcao do curso, na década de 80, foi marcado por
inameras discussdes acerca da formagao docente, inclusive as relacionadas ao melhor locus da
formagdo de professores para o inicio da escolarizagdo. Baseada em Liidke, Nascimento
(2001:105), em estudo sobre o Instituto Superior de Educagdo do Para — ISEP, aborda a
polémica sobre essa questdo, presente no debate travado entre educadores em todo o Brasil.
Havia os que defendiam a revitalizagdo da escola normal de nivel médio (que era o que previa
a legislagdo entdo em vigor) e aqueles que acreditavam ser o curso de Pedagogia, localizado
nas universidades, como o mais apropriado para essa funcdo. Tal debate, como ja visto, faz
parte da constituigdo da formag¢do do espaco discursivo que demarcou os documentos

produzidos pela ANFOPE, no periodo anterior a aprovagao da LDB.

O debate existente em ambito nacional também ocorre e se recontextualiza no
plano estadual, de acordo com a realidade da politica local. As diferentes posigdes sobre a
formagao docente ensejaram a resisténcia a um novo modelo de formagao na gestao do entdo
governador Gueiros. Essa resisténcia decorreu dos entraves encontrados na possivel
revitalizacdo do Instituto Estadual de Educacdo do Par4d — IEP, de nivel médio, e da posicao
dos integrantes da Faculdade de Educacdo, que discordavam da criagdo de um curso

especifico para a formagao de professores para a pré-escola e séries iniciais da escolaridade.



Sobre essa questdo, Bernstein, ao analisar a constituicdo do dispositivo
pedagogico®, aponta que a eficacia do dispositivo estd limitada por duas diferentes
caracteristicas: uma de natureza interna ao dispositivo e outra de natureza externa a ele. Em
relacdo a segunda caracteristica introduz a seguinte idéia:

a caracteristica externa a distribui¢do do poder que fala através do proprio
dispositivo cria locais potenciais para a contestagdo ¢ a oposi¢do ao seu
principio e legitimidade. O que em geral ocorre ¢ que o dispositivo pode se
tornar em uma arena crucial de luta pelo controle, assim como ¢ uma
condicdo para as produgdes/reprodugdes da cultura e de suas inter-relagoes
(BERNSTEIN, 1996:266).

Assim ¢ que a contestagdo e oposicdo ao discurso oficial materializado no Curso
de Formagao de Professores se acentuam pela interferéncia da disputa politica existente no
plano estadual entre Gueiros e seu oponente Jader Barbalho, o que evidentemente servird para
fortalecer posi¢des favordveis ou contrarias sobre o desenvolvimento de uma nova politica

para a formagao de professores para o inicio da escolarizagao.

O conjunto de condigdes existentes no campo politico paraense ** naquela ocasido
iria contribuir para a criagdo do ISEP, independentemente da estrutura existente em nivel
superior na esfera estadual, no caso a Funda¢dao Educacional do Para — FEP, estrutura mais
administrativa que académica, mas que englobava os cursos de graduagdo ofertados sob a

responsabilidade do poder estadual.

Somente depois, em 1993, ¢ que foi criada a Universidade do Estado do Pard —
UEPA, por meio da Lei Estadual n°. 5747 de 18/05/93 a qual agregou um conjunto de
unidades de ensino superior ja mantidas pelo governo estadual e que apenas posteriormente

incorporou o Curso de Formagao de Professores aqui analisado.

O projeto do ISEP teve como mentor o Professor Pedro Demo (naquela época
prestando assessoria para a Secretaria Estadual de Educa¢do do Estado do Parda — SEDUC),
cuja pretensdo inicial era a de ofertar ndo s6 curso de licenciatura plena, mas cursos
intensivos, cursos de média duragdo e de curta duracdo abertos a todos os professores do

Estado do Para (Nunes, 2001:116).

%! Entendido como sistema de regras que regulam a comunicagio pedagogica.
62 Sobre o assunto ver Nunes (1995); Novaes (1995) e Nascimento (2001).



Segundo o projeto original de criacdo do ISEP, a idé¢ia de concep¢ao de um novo
curso surge em resposta a necessidade de melhorar a qualificacdo docente dos professores que
j& atuavam nesses niveis de ensino. Assim ¢ que: “assumiu-se como primeira idéia-forca a
decisdo de ndo reformar a escola de magistério em si, mas de incluir, como primeiro passo
desta reforma, sua transformacao em escola de nivel superior para a formagao de professor de

Educacdo Bésica” (UEPA: 1999, p. 44).

Entre as idéias que nortearam a concep¢ao do curso destacam-se a orientagdo do
curso e a concepgao da escola de tempo integral, na qual teoria e pratica constituem a unidade

curricular e a pesquisa e ensino sdo as primeiras estratégias de extensao.

A escola de tempo integral tinha como sustentagdo a liberagdo da carga horaria de
trabalho do aluno durante os quatro anos consecutivos de duracdo do curso, uma vez este
destinava-se inicialmente a qualificacdo do professor da rede publica estadual de ensino, s6
permitindo o ingresso de professor que pertencesse ao quadro da rede. A condicdo entdo
exigida era a de que o aluno do curso fosse professor da rede publica do estado. Os
professores do curso igualmente deveriam dispor de tempo integral, comprometendo-se a se

envolver na producao de conhecimentos para as séries iniciais e pré-escola.

Em face de inumeros desdobramentos no campo politico do estado do Para,
quando em 1991 assume o governo do estado, Jader Barbalho, opositor de Gueiros, a idéia de
escola de tempo integral perde a sua forga, fato que contribuiu para a descaracterizacdo do
projeto original do ISEP, segundo, inclusive, professores que foram entrevistados no decorrer

desta pesquisa.

De acordo com o projeto original apresentado aos 6rgaos competentes, o curso:

pretende formar o educador capaz de exercitar o senso critico, embasado no
dominio da realidade na qual vird atuar, sem perder de vista a natureza
politica do processo pedagogico e os pressupostos humanistas da educacao.
Educadores capazes de produzir novos conhecimentos baseados na pesquisa
e na pratica, atendendo as necessidades regionais (UEPA: 1999, p. 44).

Podem-se depreender deste trecho do projeto as seguintes possibilidades: a
influéncia da tendéncia da teorizacdo critica, presente na maioria dos cursos de formagao de
professores, a perspectiva da formagdo do professor pesquisador ou perspectiva da formagao
de um docente que tivesse conhecimento e fundamentagdo no campo da pesquisa. Além

disso, o projeto representou uma inovagdo em cursos de formagdo de professores naquele



momento e a vinculacdo da proposta as questoes regionais. Tendéncia esta que ganhava forga
naquele momento, sobretudo com a inclusdao dos chamados Estudos Regionais no curriculo
das escolas do ensino de 1° Grau.

Ainda segundo o projeto original (Idem), as atribui¢des do profissional formado
nesse curso estio voltadas ao exercicio da “docéncia em nivel de Pré-Escolar € 1* a 4* séries; a
participagdo em programas de treinamento, capacitacdo e aperfeicoamento de docentes da
Pré-escola e 1* a 4* série, ao assessoramento a 6rgdo de ensino no dmbito politico e privado
quanto a formacdo de recursos humanos em nivel de 1° grau — Pré-escolar e 1* a 4* série e
elaboracdo de projeto ou proposta pedagogica na dimensao cientifica, técnica e politica” (p.

49),

QUADRO 3 - Desenho Curricular do Curso de Formacado de Professores para o Pré-Escolar e 12

a 42 Série do Ensino Fundamental - UEPA

SEMESTRE DISCIPLINA CH CR
Teorias da Educacéo I 120 5
Fundamentos da Linguagem 120 5

1o Metodologia da Linguagem 80 3
Metodologia Cientifica I 120 5
Didatica 80 4
Pratica Inicial I 80 3
Teorias da Educacao I1 120 5
Processos Lingiiisticos 80 3
2° Desenvolvimento Bio- Psico Social da Crianga I 100 3
Metodologia Cientifica II 120 5
Pratica Inicial 80 3
Biologia: O Homem 80 3
Matematica Elementar [ 80 3
30 Formas de Expressdo e Comunicagdo Humana 60 3
Desenvolvimento Bio- Psico Social da Crianga II 100 3
Metodologia das Formas de Expressdo e Comunicacdo Humana 60 3
Pratica Intermediaria I 120 4
Biologia: Meio Ambiente 80 3
Matematica Elementar 11 80 3
40 Elementos de Quimica 80 3
Atividades Fisicas, Recreagao e Jogos 80 3
Elementos de Fisica 80 3
Pratica Intermediaria 11 120 4
Matematica Elementar 111 80 3
Metodologia da Matematica 80 4
Biologia: Plantas e Animais 80 3
5° Organizacgdo Funcionamento e Estrutura do Ensino Basico (Pré-
Escolar a 4* Série) 80 4
Metodologia das Ciéncias Naturais 80 4
Pratica Intermediaria II1 120 4
6° Curriculo Planejamento e Avaliagdo do Pré-Escolar a 4* Série 120 5



Metodologia das Ciéncias Sociais 80 4
Geografia do Brasil 80 3
Formagao Social, Econémica ¢ Politica do Brasil 80 3
Historia do Brasil 80 3
Pratica Intermediaria IV 120 4
70 Educag@o na Amazonia 60 3
Pratica Docente 1 560 7
Recursos Tecnoldgicos na Educagéo 60 3
8° Pratica Docente II 560 7
Trabalho Final de Curso 60 3
TOTAL 4500 149

i . C . , 63
O curriculo do curso foi estruturado disciplinarmente segundo quatro areas

assim definidas:

(o] Area de Fundamentos — compreende o campo do conhecimento que
oferece fundamentacdo tedrico-pratica, como embasamento técnico-cientifico
necessario a formagao do educador voltado a Educagao Basica.

0 Area do Ensino Basico — compreende o conhecimento e a metodologia
requeridos para o desenvolvimento da Educacao Bésica;

o Area Prética — refere-se & construgio da pratica curricular aliada a
pratica profissional.

0 Area Pedagogica — diz respeito ao conjunto de conhecimentos tedrico-
praticos indispensaveis a orientagdo € ao acompanhamento para a Pratica
Docente, voltada para o Ensino Bésico.

A descricdo de cada uma dessas areas permite identificar a valorizagdo de um
conjunto de conhecimentos direcionados para o processo de escolarizacdo que ocorre na
educacdo basica, que neste caso inclui a educagdo pré-escolar e 1* a 4* séries. Destaca-se
ainda a possibilidade de articulagdo entre o contetido e forma, conforme ¢ explicitado na area

do ensino basico.

53 Sobre a estruturagdo do curriculo por areas ver projeto pedagégico do curso em anexo.



Graéfico 4 - CURRICULO DO CURSO DE FORMACAO
DE PROFESSORES DA UEPA POR AREA

15%

@ Fundamentos
B Ensino Basico
O Pedagogica
O Pratica
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A carga horaria total do curso ¢ de 4.500 horas, bastante extensa se considerarmos
os padrOes atuais. Representou uma tendéncia que vigorava, ainda, de ampliar os cursos de
graduagdo. Foram priorizadas no desenho curricular as areas destinadas ao Ensino Basico e a
Pratica, totalizando as duas areas 76% do curriculo. A énfase nas duas areas antecipa assim no
Brasil uma tendéncia em organizar o curriculo de formagao docente com énfase nessas duas

areas e que serd mais tarde reafirmada nas novas diretrizes curriculares aprovadas em 2001.

A andlise do curriculo do curso permite constatar a preocupagdo em incluir como
parte primordial da formagao o estudo dos conteudos especificos do nivel de ensino no qual o
professor atua ou atuard (que corresponde a 35% do curriculo proposto), em oposicao a uma
tendéncia observada nos cursos de formacdo de professores das séries iniciais do ensino
fundamental, e em especial nos cursos de Pedagogia, que advogava ndo ser necessario um
aprofundamento maior nos conteudos especificos dessas séries, uma vez que os futuros
professores ja teriam tido contato com esses conteudos durante a sua propria escolarizacao

(Brzezinski, 1999:91).

a) Area de Fundamentos

Na area de Fundamentos, que corresponde a 15% do desenho curricular, estdo
incluidas disciplinas como Teorias da Educag¢do, Desenvolvimento Bio-Psico-Social da

Crianca e Metodologia Cientifica.

As ementas das disciplinas que compdem a area de Fundamentos sio as seguintes:



Teorias da Educacgédo I: A disciplina Teorias da Educagdo I tem como
proposito proporcionar referencial tedrico de reflexdo e analise critica da
realidade educacional brasileira a partir do contexto social, econdmico,
politica e cultural contemporaneo, evidenciando as relagdes entre individuo,
educagdo e sociedade. Assim se faz necessdrio compreender, a partir de
nogoes do trabalho, cultura e ideologia as abordagens tedricas em Sociologia
da Educacdo, incluindo as mais recentes analises da teoria critica da
educacao.

Metodologia Cientifica I: Epistemologia da Ciéncia. As Concepgdes de
Mundo: O Idealismo e o Materialismo. Constru¢do ¢ Evolugdo do
Conhecimento. A Ciéncia e a Ideologia. A Ciéncia e a Tecnologia.

Teorias da Educacdo Il: A disciplina Teoria da Educagdo II tém como
propodsito proporcionar referencial tedrico de reflexdo e analise critica da
realidade educacional brasileira a partir do contexto social, econdmico,
politico e cultural contemporaneo, evidenciando as relagdes entre individuo,
educacdo e sociedade. Assim, faz-se necessario compreender, a partir de
nogdes do trabalho, cultura e ideologia as abordagens teéricas em Sociologia
da Educagdo, incluindo as mais recentes analises da Teoria Critica da
Educagao.

Desenvolvimento Bio-Psico-Social da Crianga 1 : A Psicologia como
ciéncia, seus aspectos histérico — filosoficos e a delimitagdo tedrico —
conceitual do desenvolvimento infantil. A contribuicdo das diferentes
abordagens tedricas na Psicologia do desenvolvimento para a compreensao
da multimodal da crianca a partir de sua contextualizagdo, bem como suas
implicagdes no processo ensino - aprendizagem.

Metodologia Cientifica Il: As principais correntes filos6fico-metodoldgicas
utilizadas nas Ciéncias Humanas e Sociais para investigagdo da realidade. Os
tipos de Estudos em Pesquisa Educacional. Projeto de Pesquisa de Campo.
Desenvolvimento Bio-Psico-Social da Crianca |1l: Andalise do
desenvolvimento multidirecional da crianca e do adolescente, do
desenvolvimento atipico, problema de aprendizagem. O desenvolvimento do
sujeito enquanto ser historico, produto e produtor das relagdes sociais no
cotidiano da escola.

Essa area segundo documento analisado “compreende o campo de conhecimento
que oferece fundamentacdo tedrico-pratica, como embasamento técnico-cientifico necessario

a formagao do educador voltado a Educagao Basica” (p. 50).

E preciso observar que ndo ha uma descrigdo clara acerca do que efetivamente
compreende essa drea, uma vez que ndo ¢ possivel depreender segundo o que ¢ apresentado
no projeto o que se constituiria em “fundamentagdo tedrico-pratica e embasamento técnico-
cientifico necessario a formagao do educador”. Em principio qualquer uma das disciplinas que

compdem o conjunto das disciplinas do desenho curricular do curso poderia ser incluida nesse

grupo.



Percebe-se nas ementas da area a preocupacao em incluir estudos acerca da
realidade educacional brasileira, a partir de um recorte sociologico, além de caracteristicas
que compodem o processo de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos e temadticas que

fundamentem a realizagdo de trabalhos de investigacao da realidade educacional.

Apesar da amplitude sugerida pelo nome das disciplinas Teorias da Educacdo I e
Teorias da Educagdo II, observa-se que as ementa das disciplinas mencionadas estdo

direcionadas para a analise da educagao a partir de uma abordagem sociologica.

As disciplinas Metodologia Cientifica I e Metodologia Cientifica II direcionam-se
para a discussdo de natureza epistemoldgica acerca do conhecimento e da ciéncia, e das
opgdes tedrico-metodologicas para a investigagdo nas ciéneias sociais. E preciso observar, no
entanto, que no projeto original do curso (conforme sugere esse documento) a disciplina
Metodologia Cientifica II foi concebida com o objetivo de incluir conhecimentos relativos a
utilizagdo da Estatistica que fundamentassem a pesquisa desenvolvida pelos alunos durante o

curso.

b) Area do Ensino Bésico

Esta area, que compreende o conhecimento ¢ a metodologia requeridos para o
desenvolvimento da Educacgdo Basica, inclui vinte disciplinas, conforme pode ser visualizado

nas disciplinas a seguir.

Fundamentos da Linguagem: Linguagem ¢ Comunicagdo: Aspectos gerais
da linguagem (o signo lingiiistico e suas propriedades); historia e estrutura
da lingua portuguesa; tendéncias da linguagem oral e escrita (atualizagdo dos
estudos gramaticais a partir das necessidades de comunicagao e expressao).
Processos Linguisticos: Evolugao historica da linguagem escrita; aquisi¢do
da escrita pela crianga; o problema da leitura; alfabetizacdo: teoria e pratica.
Metodologia da Linguagem: Reflexdes sobre o ensino da linguagem.
Alfabetizagdo. Letramento. Linguagem oral. A leitura, principios € usos. A
escrita, principios e usos.

Mateméatica Elementar |: Fundamentos tedrico-praticos para a
aprendizagem dos sistemas de numeragdo, operacdes no conjunto dos
numeros naturais, multiplos e divisores.

Matemética Elementar 1l: Fundamentos tedrico-praticos para a
aprendizagem dos numeros racionais absolutos e elementos de Matematica
comercial e financeira.

Matematica Elementar Il1l: a Teoria dos Conjuntos enfocada como a
possibilidade de estabelecer relagdes todo-parte, parte-todo, as diferentes
representacdes dessas relagdes, suas propriedades, operagdes e aplicagdes. O
estudo de Funcdo como relagdo especifica entre elementos dos conjuntos e
suas multiplas aplicagdoes no cotidiano. Estudo e aplicagdes da Geometria



Plana e Espacial através das relagdes espaco-plano e plano-espaco;
reconhecimento, caracterizagdo e elementos das figuras geométricas.
Metodologia da Matematica: Métodos e teorias de aprendizagem
focalizando, Piaget, Vigotsky e Montessori, desenvolvendo atividades
voltadas para a Educacdo Infantil a 4° série do Ensino fundamental,
trabalhando as habilidades basicas para a aprendizagem da Matematica, a
construgdo do sistema de numeragdo decimal, as quatro operagdes
fundamentais, fragdes e decimais, geometria e medidas.

Formas de Expressdo e Comunicagdo Humana: A arte no processo
educacional, as formas de expressdo e comunicacdo humanas, linguagem
artisticas e culturais.

Metodologia das Formas de Expressdo e Comunica¢do Humana:
Vivenciar experiéncias artisticas — estéticas tendo como base as abordagens
adquiridas em Formas de Expressdo e Comunicagdo Humana, de maneira
que o aluno possa problematizar e inter — relacionar as suas aprendizagens
significativas, criando e implementando projetos educacionais /culturais.
Metodologia das Ciéncias Sociais: As concepgdes metodologicas do ensino
das Ciéncias Sociais e sua pratica metodoldgica. Analise dos conceitos
fundamentais da vida em sociedade: tempo, espago, grupos sociais, cultura e
trabalho, e sua aplicabilidade metodologica nas séries Iniciais do ensino
fundamental e no ensino infantil.

Educacdo na Amazbnia: Fundamentos socio—historicos do processo de
formagdo, colonizacdo e expansao do espago amazonico. Conflitos sociais e
mudangas no processo de ocupagdo da Amazodnia. As raizes historico—
culturais da regido: sua expressdo no imaginario ¢ no fazer pedagodgico
amazonico.

Geografia do Brasil: A Geografia como Ciéncia Social. O objeto de estudo
da geografia: Espaco geografico; O processo de formacgdo do territorio
brasileiro; As divisdes regionais do Brasil; O ensino de geografia na
Educacao Basica.

Historia do Brasil: Propiciar a interagdo do educando com a Historia do
Brasil, a parta de uma transversalizagdo dos fatos histéricos da sociedade
brasileira, tendo em vista a area da educacdo, bem como possibilitar ao
mesmo uma nova postura face a acdo junto a instituicdo e a comunidade em
geral, através da qual a disciplina Historia do Brasil podera contribuir para
uma postura socialmente responsavel, igualmente para a construgdo de uma
sociedade mais justa, humana e ética.

Formacé&o Social, Econémica e Politica do Brasil: As Categorias Modo de
produgdo e Formagdo Social, Estado ¢ Economia da Col6nia ao Império. A
Economia Cafeeira ¢ a Industrializagdo na década de 20. A Revolugdo de
1930. O desenvolvimento Capitalista no Poés- Guerra. O Nacional —
Desenvolvimento. A Crise Brasileira do Autoritarismo a Democratizagao.
Nova Republica e Capitalismo Transnacional.

Biologia I: O Homem: Discussdo das teorias de origem da vida e de
evolugdo, visdo anotomo - fisioloégico dos 6rgdos e sistemas que o compde
nas diferentes etapas de seu desenvolvimento bioldgico; abordagem bio -
social dos problemas de saude do homem.

Biologia Il: Meio Ambiente: Abordagens conceituais de Ecologia Geral
enfoque nas questdes ambientais centrando a analise nos problemas (
urbanos e rurais ), da Regido Amazonica. Discussdo da problematica de
preservacdo do meio.

Elementos de Quimica: Histdria da Quimica. A Quimica do Cotidiano.
Fendmenos Quimicos e Naturais. As alteragdes no Meio Ambiente.
Fendmenos Quimicos Conduzidos pelo Homem. Alteragdes no Equilibrio da
Natureza. A Quimica ¢ a Sociedade.



Elementos da Fisica: Observacdo e discussio dos fendmenos fisicos
relacionados a transferéncia e transformacdo de energia nas diversas
modalidades: calor, luz, movimento, som e fendmenos eletromagnéticos.
Biologia: Plantas e Animais: Estudo comparativo das caracteristicas
anatomo—fisioloégicas dos seres vivos, dentro de uma abordagem evolutiva, a
fim de subsidiar a classificacdo taxiondmica dos organismos. Execugdo de
atividades praticas envolvendo técnicas de identificacdo de categorias de
seres vivos e elaboracdo de textos e materiais didaticos adaptados ao Ensino
Fundamental.

Metodologia das Ciéncias Naturais: Discussdo de aspectos da produgdo do
conhecimento cientifico, seus objetivos e suas peculiaridade. Abordagem
historica de conteudos e métodos de Ciéncias Naturais trabalhados nos
curriculos, programas e livros didaticos. Analise critica dos principais
recursos instrucionais nos diversos momentos histéricos da Educacio
Brasileira. Produgdo de material didatico instrucional.

Apesar de o curso voltar-se para a formagao de professores para a educacao pré-
escolar e 1* a 4* séries do Ensino Fundamental — cuja atuacdo ¢ em geral de natureza
multidisciplinar — as disciplinas propostas nesta area seguem a logica de estruturacao
curricular predominante a partir da 5% série do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, que ¢

o caso da Fisica, Quimica, Biologia.

A introdugdo de disciplinas como Fisica, Quimica e Biologia na formagdo de
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental pode ser compreendida se levarmos em
consideracdo que a gramatica do discurso pedagdgico ndo ¢ uma gramadtica para a
especializacdo de um discurso especifico, para a criacdo de suas proprias regras de
demarcacao e de ordem interna, mas um principio de deslocacao, relocagdo e refocalizagdo de
outros discursos especializados, colocando-os numa nova relagdo mutua e introduzindo um

novo ordenamento temporal, interno (BERNSTEIN, 1996:265).

O que se observa nas séries iniciais do ensino Fundamental ¢ que tais disciplinas
(Fisica, Quimica e Biologia) sdo em geral deslocadas de seus campos de producdo para serem
re-locadas no aparelho escolar sob o nome de Ciéncias Naturais64, constituindo-se, portanto,
em um discurso recontextualizado em varias instancias, que incluem desde o campo oficial,
que elabora diretrizes curriculares, passando pelo campo editorial, que produz os textos

didaticos até chegar a sala de aula.

4Conforme Parametros Curriculares Nacionais.



Em relagdo aos componentes curriculares inseridos na Area do Ensino Bésico
(que inclui o estudo da linguagem, matematica, formas de expressdao e comunicagdo humanas,
ciéncias naturais e ciéncias sociais) o estudo de seus conteudos especificos para o ensino das
séries iniciais se da em separado da metodologia de ensino. Essa forma de organizagao
curricular reflete o momento no qual o curso foi concebido (final da década de 80),quando
ainda predominava a tradicao de os conteudos especificos serem incluidos no curriculo dos

cursos de licenciatura separadamente do estudo da metodologia de ensino.

Em relacdao aos componentes curriculares direcionados para as Ciéncias Naturais e
Ciéncias Sociais que no curriculo incorporam conteudos relativos a Biologia, Fisica e
Quimica e Histéria, Geografia, Educacdo na Amazbdnia, Formacdo Social, Econémica e
Politica do Brasil, verifica-se a intengdo em desenvolver uma abordagem por areas, conforme
ja mencionado, por meio da inclusdo das disciplinas Metodologia das Ciéncias Naturais,
Metodologia das Ciéncias Sociais as quais podem facilitar a integragdo entre as essas

diferentes disciplinas.

A inclusdao de componentes curriculares que priorizem a integragdo entre os
diferentes tipos de conhecimentos favorece, a nosso ver, a abordagem das disciplinas do
curriculo das séries iniciais para as quais os professores estdo sendo formados. Essas
disciplinas tém uma particularidade muito especial: cada uma delas tem seu proprio objeto de
estudo, entretanto, considerando a faixa etaria que em geral ¢ incluida nesse nivel de ensino e
as formas de aprendizagem que sdo tipicas dessa faixa etdria, hd necessidade de o

conhecimento escolar ser trabalhado como um todo.

Com isso estamos entendendo que as informacgdes e os conceitos desenvolvidos
em cada disciplina precisam ser articulados e essa articulagio nem sempre ocorre
espontaneamente. E preciso prever, na organizagdo curricular dos cursos de formagio de
professores, condi¢des para que essa integragdo possa ocorrer. No presente curriculo pareceu-
nos que ha poucos espacos para esta integracao, o que sugere que ¢ o aluno quem deva fazé-
la. Isto muitas vezes ndo ocorre sem espagos no curriculo para estas sistematizagdes e

sinteses.

Ainda no que diz respeito a areca denominada Ensino Basico, percebemos uma
ampliacdo significativa da formagao relativa aos contetidos especificos dos primeiros anos da

escolarizag¢do, se comparada a outros cursos de natureza semelhante no periodo em que o



curso foi concebido. Esse ¢ o caso, por exemplo, de Matematica, Biologia, de estudos
relativos ao ensino de linguagem, e ciéncias sociais. Em relacdo a Biologia, esta ¢
desmembrada em pelo menos trés disciplinas de 80 horas cada, e que incluem abordagens

especificas sobre homem, meio ambiente e plantas ¢ animais.

c) Area Pedagogica

A area Pedagogica diz respeito ao conjunto de conhecimentos teoérico-praticos
indispensaveis a orientagdo e ao acompanhamento para a Pratica Docente, voltada para o
Ensino Basico (p. 50) e responde por 9% do desenho curricular e inclui as disciplinas
Didatica; Organizagdo, Funcionamento e Estrutura do Ensino Basico, do Pré-Escolar a 4°
série; Curriculo, Planejamento e Avaliacdo do Ensino Bésico: do Pré-Escolar a 4* série;
Atividades Fisicas, Recreagdo e Jogos. Disciplinas que tradicionalmente vinham integrando o
curriculo de formagdo de professores para as séries iniciais. As ementas dessas disciplinas sao

as seguintes:

As ementas das disciplinas sdo as seguintes:

Didatica: Constru¢do dos Fundamentos teéricos - praticos de didatica:
histérico, objeto, pressupostos filosoéficos e metodoldgicos. A construcdo da
didatica na Formacdo do Educador; A Pratica Docente e as concepgdes
tedrico - metodologicas que a fundamentam: Escola Tradicional, Escola
Nova, Escola Tecnicista, Escola Progressista; os componentes didaticos a
pratica docente: escola x sociedade, ensino x aprendizagem; ensino e
pesquisa; contetido x forma, professor x aluno, avaliagdo; A didatica vivida
no cotidiano escolar.

Atividades Fisicas, Recreacdo e jogos: Dimensédo cultural do movimento
humano e sua relacdo com a corporeidade e a educagdo infantil; jogos
infantis (conceituagao, importancia e fungdo educativa); a visao da recreagio
hoje; a ludicidade enquanto elemento da cultura e suas relagdes com o
processo educativo; aspectos que envolvem o ladico a partir do
entendimento da relacdo ludicidade, educagdo e crianca; elementos que
compdem o repertdrio ladico infantil e sua inser¢do no contexto escolar.
Organizac¢do Funcionamento e Estrutura do Ensino Basico Pré — escolar
a 4?7 Série: Apresenta a contextualizagdo histérica d Educagdo Brasileira.
Apresenta e discute a organizacdo da Educagdo Nacional, com énfase nos
principais dispositivos legais, em especial, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacdo. Analisa a influencia dos organismos multilaterais internacionais e
as politicas de financiamento. Discute as tendéncias atuais da formacgdo de
professores para Educa¢ao Bésica.

Curriculo Planejamento e Avaliagdo do Pré — Escolar a 4% Série: Os
fundamentos filosoficos e a evolugdo histérica do curriculo, a legislagao



curricular e os PCN’s. O debate de autores sobre a teoria e a questdo
curricular. O planejamento como ferramenta de avango na transformagéo de
paradigmas ultrapassados e viciantes. A Avaliacdo como debate em aberto,
como instrumento de afericdo do ensino-aprendizagem. Concepgdes, funcdes
e modalidades de avaliacao.

Recursos Tecnoldgicos na Educacdo: Conceituagdo de Tecnologia
Educacional. Recursos Aplicaveis a Educagdo. Trabalho, a Educagdo ¢ a
Comunicagdo frente as novas tecnologias, Educacdo a Distancia. A
informatica na Educacao.

A relacdo das disciplinas e suas ementas sugere um vinculo entre essas e as
atribuicOes relativas as atividades de assessoramento, que foram explicitadas no decorrer do
documento analisado. Em relagdo a ementa da disciplina Organiza¢do, Funcionamento e
Estrutura do Ensino Béasico(Pré-escolar a 42 série), observamos o seguinte: uma disciplina
que propde a inclusdo de elementos historicos sobre a educagdo brasileira, organizacdo da
educagdao nacional em face da nova LDB, bem como andlise de cunho politico sobre as
politicas de financiamento da educacdo, parece ndo ser apropriada para a inclusdo da

discussdo sobre as tendéncias atuais de formagao de professores para educagdo basica. Talvez

essa discussao pudesse ser mais apropriadamente desenvolvida na disciplina Didatica.

Outro problema nesta area refere-se a disciplina Atividades Fisicas, Recreagdo e
Jogos, que poderia ser mais bem localizada na area do Ensino Bé&sico, tendo em vista que a
mesma area contempla conteudos e habilidades relativos a pratica docente no ensino bésico.
Este ¢ o caso dessa disciplina que inclui topicos relativos a corporeidade e educagao, dimensao

ludica e jogos.

Na disciplina Recursos Tecnologicos na Educacdo tem relevancia a discussdo
sobre questdes relativas a inser¢do da tecnologia educacional na prética educativa. Nao foi,
entretanto identificada a inclusdo de tematicas que possibilitem a instrumentaliza¢do das novas
tecnologias na pratica docente, o que ird se observar igualmente em outros curriculos

analisados.

Gostariamos ainda de destacar que as escolhas feitas remetem a necessidade de
relembrarmos quem foi o idealizador da proposta do curso e de que lugar ele fala, tendo em
vista as inimeras criticas formuladas aos cursos de Pedagogia entdo existentes e de suas
fragilidades, conforme posicdo expressa em artigo sobre a formacdo de formadores basicos

(Demo, 1992).



As similaridades entre a proposta curricular aqui analisada e as que
posteriormente foram definidas nas politicas curriculares para a formagao de professores sao
evidentes, sobretudo se levarmos em consideracdo pelo menos duas caracteristicas que estdo
presentes no curso agora oferecido pela UEPA: a valorizacdo dos componentes curriculares
direcionados para os conteudos da educagdo pré-escolar e de 1* a 4* séries, denominados
“Ensino Basico”, e a énfase nos componentes direcionados a pratica educativa, os quais

correspondem a 41% e 35% do curriculo analisado, respectivamente.

Evidencia-se ainda na proposta estudada a inten¢dao de qualificar professores da
rede de ensino, em um formato curricular semelhante tanto para alunos/docentes como para
aquele que sdo somente alunos do curso, uma vez que posteriormente o curso deixou de ter
um carater privativo, e passou a ser aberto a comunidade como um todo. A qualifica¢ao de
professores das redes de ensino recebeu um tratamento diferenciado na legislagao referente ao
assunto, promulgado apos a aprovagdo da LDB, uma vez que incluiu o aproveitamento da

formag¢do e experiéncia anteriores em instituicdes de ensino e na pratica profissional

(Resolugao CNE/CP n° 01, de 30/09/99).

Neste contexto fica evidenciada a idéia de interdiscursividade que caracteriza os
textos analisados, na medida em que ¢é possivel perceber neles a presenca de outros discursos
e de outros enunciados, que ora se complementam, ora se opdem. Segundo Foucault, ndo ha
enunciado que nao suponha outros, ndo hd nenhum que nao tenha em torno de si um campo

de coexisténcias (FOUCAULT, 2000:114).

d) Area Pratica

Essa area refere-se a construgdo da pratica curricular aliada a pratica profissional e
inclui as seguintes disciplinas:

Pratica Inicial I: A pratica constitui-se no fator fundamental e basico para a
construgdo de conhecimento. Por se entender que ndo existe pratica
pedagogica sem o suporte de sua teoria. Propomos aos alunos deste semestre
inicial, subsidios para obterem uma compreensio tedrica, acerca da realidade
e serem capazes de no contato com a realidade, problematiza-la e
viabilizando contato preliminar com a realidade educacional.

Pratica Inicial Il: Através de um plano/cronograma de execug¢do o aluno
deve ser encaminhado para o confronto com a pratica pedagogica para
observar e ter condi¢cdes de chegar a problematizagdo. Entende-se que esta
observacdo tem que ser abrangente em nivel da educagdo infantil e séries



iniciais do Ensino Fundamental, planejamento, administracdo escolar,
alternativas comunitarias de ensino, politicas oficiais para a Educacdo Béasica
(Secretarias), etc., onde o respaldo tedrico ja adquirido vai sustentar a
elaboracdo dos relatorios contendo os “achados das observacgdes”. Ao final
do semestre, o aluno vai problematizar certa area a qual observou e se
definiu por um tema , compativel com as linhas de pesquisas ja definidas no
ambito da UEPA.

Préatica Intermediaria I: No final do 2° semestre o aluno se definiu por um
tema. Neste nivel de pratica o aluno vai buscar a fundamentagdo especifica
do seu tema aliado aos outros conteudos tedricos obtidos nas disciplinas de
fundamentos, podera retornar a campo, pois ao término do 3° semestre —
Trabalho Final o aluno devera elaborar o seu Projeto de Pesquisa dentro dos
procedimentos formais, definindo inclusive os seus procedimentos formais,
definindo inclusive os seus procedimentos técnicos e metodologicos — € a
construgdo do objeto de Pesquisa.

Pratica Intermediaria Il: Neste nivel de pratica o aluno devera executar a
pesquisa de campo. Para avaliacdo devera emitir relatdrios parciais do
processo desse trabalho de campo e deverd estar sempre subsidiado por
teorias e instrumentais metodologicos, sempre que possivel através de
coorientacdo, onde o professor/orientador busca o envolvimento de
professores de outras disciplinas afins ao tema, a metodologia, etc.

Préatica Intermedidaria I11: O aluno passa a sistematizar e analisar os dados
obtidos a luz de um dado referencial teérico, sem abandonar o contato com o
campo pesquisado. Além de estar fundamentado pelas teorias doa outras
disciplinas.

Pratica Intermediaria IV: O aluno elabora o seu relatorio contendo os
achados da pesquisa, o que vai substituir o processo de intervengdo no
sistema de ensino, num exercicio dos conhecimentos adquiridos, através da
elaboragdo de uma proposta pedagogica, que sera executada na disciplina
Pratica Docente. Entdo, o desafio que se coloca é o aluno ao sair da
universidade tenha construido uma proposta pedagogica propria a partir da
problematizacdo e investigacdo de uma dada realidade no contexto
educacional, cujo objeto ¢ essencial a Educagido Basica.

Pratica Docente |: Atuagdo da pratica profissional, com total
responsabilidade, reorganizag¢do, integrando e aplicando construcdo do
conhecimento, assumindo uma classe de alunos da Pré — escola e 1% a 4* série
do ensino fundamental. Estagio em todas as etapas do processo ensino —
aprendizagem, desde o planejamento até a avaliagdo final, registrando,
avaliando o Projeto Pedagogico.

Pratica Docente Il: Atuagdo da pratica profissional, com total
responsabilidade, reorganizando, integrando e assumindo uma classe de
alunos da Pré — escola e 1* a 4* série do Ensino Fundamental. Estagio em
todas as etapas do processo ensino — aprendizagem, desde o planejamento
até a avaliag@o final, registrando, avaliando e elaborando o Relatorio Final.
Trabalho Final de Curso: Elaboracio de um trabalho educativo
profissional, baseado na fundamentagdo tedrica de uma pratica.

Assim como na Area do Ensino Basico, constata-se uma valoriza¢do da carga
horaria destinada & Area Prética correspondendo a 41% do curriculo. Essa predominancia dos
componentes curriculares voltados a pratica educativa reflete a tendéncia, ja evidenciada na

formagao de professores, que entende que devido a natureza unica do processo educativo,



efetivado em da sala de aula, é necessario desenvolver a sabedoria experiencial e criatividade
do formando, conforme observa Pérez Gomez (1998:363). Naquele momento de elaboragdo
do projeto do curso, comecava a ganhar forca a literatura identificada nos meios
especializados de educacdo em revistas na area, artigos, ensaios, que tinham como eixo
central a valorizagdo do componente educativo voltado para a dimensdo da pratica

profissional.

A tendéncia de valorizagdo da dimensdo da pratica educativa ¢ uma
recontextualizagdo no campo pedagdgico oficial dos discursos de organismos internacionais,
como o Banco Mundial e UNESCO. O discurso académico, como o de Gomez, Schon e
outros, ¢ igualmente recontextualizado pelo campo pedagdgico. Os agentes deste campo no
estado do Pard transpdem para o contexto local concep¢des da produgdo académica
internacional. Desta forma, os agentes académicos locais desenvolvem praticas que consistem
na transposicao do contexto no qual se deu a produgao do discurso para o contexto secundario
de reproducdo discursiva. Com isto queremos dizer que j& existia neste momento uma
literatura sobre a importancia da pratica que foi recontextualizada na proposta curricular do

curso em analise.

Como pode ser visto pelas ementas das disciplinas e pela seqiliencia¢do da oferta,
a vinculagdo teoria e pratica se faz em disciplinas especificas e distintas ofertadas em alguns
casos em um mesmo semestre. Este ¢ o caso, por exemplo, de Formas de Expressao e

Comunica¢do Humana e Metodologia das Formas de Expressao e Comunicagdo Humana.

No capitulo anterior vimos que tendéncia de valorizacdo da pratica serad
incorporada as novas diretrizes curriculares oficiais para a formacao de professores. Parte-se
do entendimento de que a realidade profissional ¢ marcada pela diversidade e complexidade,
ndo sendo possivel prever o que ird ocorrer no cotidiano. Surge dai a necessidade de se
incorporar uma atitude reflexiva (Schon) em processos de desenvolvimento profissional, em
que ganha forca a valorizagdo da epistemologia da pratica e do conhecimento que brota da
pratica inteligente e refletida. Esta deve, entdo, ser a base para que os profissionais
desenvolvam suas atividades de modo a ndo se apoiarem apenas em aplicagdes rotineiras de

regras € processos.

E igualmente valorizado o entendimento de que ndo ¢ suficiente a um profissional

ter conhecimentos sobre seu trabalho, ¢ necessario que esses conhecimentos sejam



mobilizados em situagdes concretas, adaptando-se as especificidades do contexto, dai a

importancia da ampliagdo da carga horéria destinada a pratica.

Se tomarmos em consideracdo o proposito inicial desse curso de formacdo — a
qualificacdo de docentes que ja atuavam na rede municipal de ensino —, que posteriormente
foi modificado iremos observar nas ementas das disciplinas voltadas para o desenvolvimento
da dimensdo pratica a preocupacdo em articular a pesquisa com a reflexdo sobre a pratica
educativa. Entretanto ndo ha referéncia especifica a pratica educativa que o formando
desenvolveu na sua trajetoria profissional, o que estaria mais afinado com a posi¢ao de Schon.
Percebe-se que a perspectiva de vincular a dimensao da pratica educativa a da pesquisa, visa a
formacao de atitudes no professor com vistas a reflexao acerca do ambiente escolar, no qual
este se insere, e da realidade educacional mais ampla, que abrange a educacao infantil e séries
iniciais do Ensino Fundamental, planejamento, administracdo escolar, alternativas
comunitarias de ensino, politicas oficiais para a Educacido Basica. Constata-se que a proposta
que tem como base a formagdo do professor-pesquisador estd mais proxima da

recontextualizacdo de discursos de autores como Zeichner (1997), do que do proprio Schon.

Verifica-se assim a preocupacdo em incluir nas ementas da Area Pratica,
elementos que contribuam para a compreensao de atividades que extrapolam o contexto da
sala de aula, conforme pode ser identificado na disciplina Pratica Inicial 11 e que buscam

atingir objetivos explicitados no bojo do documento analisado.

Conforme ja mencionado, a idéia que norteou o desenvolvimento dessa area esta
relacionada com possibilidade de constru¢do do trabalho monografico no decorrer do curso;
essa inten¢do pode ser facilmente observada nas disciplinas Pratica Inicial I, Préatica Inicial
I, Prética Intermediéria | ¢ Prética Intermediaria I, inclusive indicando a possibilidade de
constru¢do de uma proposta pedagogica a ser desenvolvida nas disciplinas Pratica Docente |

e Pratica Docente 1.

4.2.1.2 Curso de Formacdo de Professores para pre-escolar e 12 a 42 series — Projeto

Especial

Em 1998 a Universidade do Estado do Para, a partir de inimeras solicitagdes
feitas pelas prefeituras municipais, decidiu elaborar um “Programa de Formacao Inicial de

Professores”, justificado, segundo esse documento (UEPA:1998), a partir da municipalizacao



do ensino e conseqiiente vinculagdo aos recursos do FUNDEF e da determinagdo expressa na

LDB.

Tal Programa deveria abranger inicialmente projetos direcionados para os cursos
de: Formacao de Professores para o Pré-Escolar e 1* a 4* série do Ensino Fundamental;
Licenciatura Plena em Ciéncias — Quimica, Fisica e Biologia; Licenciatura Plena em
Educagao Fisica; Licenciatura Plena em Matematica; Licenciatura Plena ¢ Bacharelado em
Geografia; Licenciatura Plena em Letras, sendo planejados para serem desenvolvidos com

menor duracdo, de apenas dois anos, durante o recesso escolar.

Analisando a produc¢ao do discurso pedagogico, Bernstein (1996:268) distingue os
contextos fundamentais que sdo interdependentes do discurso, da pratica e da organizagdo

educacional — contextos primdrio, recontextualizador e secundario.

O contexto primdrio envolve o processo pelo qual um texto é desenvolvido e
posicionado, no qual “novas” idéias sdo seletivamente criadas, modificadas e, em
conseqiiéncia, os discursos especializados sdao produzidos, constituindo-se assim no campo da
producdo intelectual. No contexto secunddrio se d4 a reproducdo do discurso nos diferentes
niveis de ensino. J4 o contexto recontextualizador é aquele que regula a circulagdo de textos
entre o contexto primario da produgdo discursiva para o contexto secundario da reprodugao

discursiva (Idem, 269).

No caso aqui analisado ¢ preciso considerar as propostas dos intelectuais da
educacdo e dos organismos internacionais e o processo de recontextualizagdo sofrido desde a
elaboragdo da LDB até as elaboracdes em nivel regional e local de programas ou projetos
especificos. E importante identificar como estes discursos foram produzidos e reproduzidos,
migrando do campo da produgdo primaria para o da producdo secundéria por meio de um

processo de recontextualizacao.

Trata-se de um programa de formacao de professores, com a proposi¢ao de cursos
realizados em convénio com as prefeituras, cuja proposta ird se concretizar a partir das
possibilidades existentes nas novas orientagdes curriculares e em um contexto no qual havia
um forte indicativo politico: o de adequar a formagdao dos professores ao mandato dos
prefeitos com os quais a institui¢do estabelecia convénios visando a uma formagdo levada a

efeito em um tempo bem menor que o usual.



A partir do que foi proposto no discurso pedagogico oficial, sobretudo no que se
refere ao aproveitamento da experiéncia anterior do formando, no caso do curso de Formagao
de Professores para pré-escolar e 1* a 4* séries, foi elaborado um novo curriculo, concebido
segundo as necessidades de formagdo em servigo, entendida como uma estratégia curricular,
com uma carga horaria de 2.862 horas, distribuida de forma intensiva nos periodos de recesso
escolar (janeiro e julho). No corpo do texto analisado ndo ¢ explicitado como seriam
trabalhadas as demais horas previstas, no desenho curricular. Para os seus formuladores tal
proposta “ndo significa de maneira alguma aligeirar a formagao do professor, pois estaremos
garantindo uma carga horaria equivalente aos cursos que sdo desenvolvidos neste periodo de

tempo”.

A justificativa explicitada no documento analisado no que diz respeito a expansao
do Curso de Formagao de Professores da UEPA com vistas a sua interiorizacdo decorre entre
outros do acumulo de: “significativos parametros avaliativos cujos resultados apontam para
realizar este curso nos demais Municipios tendo em vista atender suas necessidades,
principalmente no que se refere a relagdo do nimero de professores leigos com apenas o

Ensino Médio, presentes, ainda, nos seus quadros funcionais”.

Além de evidenciar o atendimento aos artigos 62 e 81 da Lei 9394/96, outros
aspectos considerados relevantes sdo:

a necessidade de uma acdo efetiva de intervencdo educacional no sentido de
minimizar o hiato que ha entre oferta ¢ demanda no ensino superior através
do oferecimento de um curso de formagao de professores capaz de devolver
a valorizag@o e o prestigio social ao docente que atua do Pré a 4* série do
Ensino Fundamental.

O desenho curricular do curso esta assim constituido:



QUADRO 4 - Desenho curricular do curso de formacéao de professores por area - projeto especial

Teoria da Educacio 72

Didatica 72

Desenvolvimento Biopsicosocial da crianga 54

SUB-TOTAL 702

Curriculo e Avaliagio 54

Atividades Fisicas, Recreacdo e Jogos 54

Pratica Docente e Estagio Supervisionado 360

Linguagem e Ensino de Linguagem 108

Historia e Ensino de Historia 108

Pratica Docente e Estagio Supervisionado 360

Biologia e Ensino de Biologia 108

Fisica e Ensino de Fisica 108

SUB-TOTAL 684

A carga horaria totaliza 2.862 horas distribuidas nas areas de Fundamentos do

Ensino Béasico, Fundamentacdo Pedagdgica e Pratica, sendo assim definidas:
Area de Fundamentacdo do Ensino Basico: fonte

conhecimento e metodologia requeridos para o desenvolvimento do

Ensino Fundamental;

Area de Fundamentacio Pedagdgica — Fonte de conhecimentos

teorico-praticos indispensaveis ao embasamento teorico-cientifico

necessario a formag¢do do educador voltado para o Ensino

Fundamental,

Area Prética — Fonte de construtos necessarios a concretizacio da

pratica curricular aliada a pratica profissional.



r

Enquanto o outro curriculo de 4.500 horas ¢ composto por quatro areas, nesta
proposta sao incluidas apenas trés areas. O grafico abaixo permite uma melhor visualizacao

acerca do desenho curricular do curso e sua formatacao por areas.

Gréfico 5 — CURRICULO DE FORMAGAO DE PROFESSORES POR
AREA — PROJETO ESPECIAL - UEPA
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Entre as diferenciagoes observadas em relacao ao curriculo do curso em Belém,
verifica-se reducdo da carga horéria total do curso de 4.500 horas para 2.862 horas, além da
transformag¢do das areas de Fundamentos e do Ensino Basico em uma ftnica area
Fundamentacdo do Ensino Bésico. Apesar da declarada inten¢do de ndo-aligeiramento dos
cursos de formagdo, a nova carga horaria do curso contribui para um rebaixamento do nivel
do processo formativo, reeditando, assim, a mesma tendéncia observada em outros cursos de
formagdo de professores das séries iniciais, que justificam a ndo-inclusdo dos contetidos
disciplinares sob a alegagdo de que os alunos ja dominam esses conteudos devido a suas

experiéncias escolares anteriores.

a) Area de Fundamentacdo do Ensino Basico

Compreende as seguintes disciplinas e suas respectivas ementas:

Teoria da Educacdo: Reflexdo critica acerca da evolugdo da sociedade,
desde o primitivismo até a atualidade, destacando-se o modo de produgdo de
cada tipo de sociedade, as relagdes sociais, a educagdo, bem como as
concepgoes filosoficas contemporineas presentes historicamente. Reflexdo
critica da Educac¢do Brasileira desde o Periodo Colonial até os nossos dias,
destacando-se as concepcdes filosoficas que norteiam a pratica educacional
no Brasil.

Metodologia Cientifica: Epistemologia da ciéncia. As concepgdes teoricas
do conhecimento. Processo de construcdo historica da ciéncia e do método.



As dimensodes sociais da ciéncia e do método. O método cientifico. Vias de
raciocinio 16gico. Quadro de referéncia tedrico. Métodos de procedimento. A
pesquisa e sua aplicagdo. Tipos e fases da pesquisa. Técnicas. Técnicas de
pesquisa. A pesquisa educacional. Elaboracdo e execucdo do projeto de
pesquisa. O relatdrio final de pesquisa.

Desenvolvimento Bio Psico Social da Crianga: A Psicologia como ciéncia
(aspectos  historico-filosoficos). A Psicologia do Desenvolvimento
(delimitagdo teodrico-conceitual do desenvolvimento infantil, contribuicao
das diferentes abordagens teodricas). O desenvolvimento multidirecional da
crianga. e do adolescente. Desenvolvimento atipico. Interagdo
desenvolvimento-aprendizagem: Implicagdes educacionais. Problemas de
Aprendizagem.

Fundamentos da Educacdo Infantil: Estudo historico da origem da
educacdo infantil. Principais concepgdes e representagdes tedricas da
educagdo infantil. Desenvolvimento da educagdo infantil nos aspectos
cognitivo, social, afetivo e psico-motor. Saude, nutricdo e higiene do pré-
escolar. Planejamento curricular da educacdo infantil. Avaliacdo e legislacao
da educacao infantil.

Linguagem e Ensino de Linguagem: Linguagem e comunicagdo: aspectos
gerais da linguagem. O signo lingiiistico ¢ suas propriedades. Historia e
estrutura da lingua portuguesa. Tendéncias da linguagem oral e escrita.
Reflexdes sobre o Ensino de Linguagem.

Matematica e Ensino de Matematica: Historia da Ciéncia Matematica.
Fundamentos légicos de raciocinio matematico. Matematica elementar
aplicada ao Ensino Fundamental. Construgdo do conhecimento segundo
Piaget e Vygotsky. Alfabetizacdo Matematica. Objetivos do Ensino de
Matematica. Dificuldades no ensino de Matematica. Métodos para o Ensino
de Matematica. Materiais Instrucionais para o Ensino da Matematica.
Biologia e Ensino de Biologia: Tendéncias e perspectivas do ensino de
Biologia no Brasil. Construgio histérica do saber. Paradigmas educacionais
e Ensino de Biologia. A pratica docente e o ensino de Biologia. Atividades
complementares e produgdo de materiais didaticos voltados para o ensino de
Biologia.

Quimica e Ensino de Quimica: Histéria e Filosofia da Quimica. A Quimica
do cotidiano. Os elementos quimicos. As alteracdes no meio ambiente.
Quimica e sociedade. Métodos e técnicas do ensino de Quimica.

Fisica e Ensino de Fisica: Ciéncia e sociedade: historia da ciéncia. Historia
da Fisica. Forca e movimento. Energia mecanica, calor e temperatura.
Energia térmica, luz: energia luminosa, energia sonora, energia elétrica e
magnética. Astronomia Bésica. Métodos e Técnicas de Ensino de Fisica.
Historia e Ensino de Histéria: Relagdes sociais no Brasil-Colonia e as
peculiaridades do Sistema escravista. O império e a crise de escraviddo. A
revolta das classes subalternas na Colonia, no Império e na Republica ¢ a
reconstrugdo da ordem social. As concepcdes metodologicas dos Estudos
Sociais. Analise dos conceitos e categorias fundamentais: tempo, espago,
grupos sociais, sociedade, cultura e trabalho e sua pratica metodologica de
ensino.

Geografia e Ensino de Geografia: A Geografia como ciéncia social. O
objeto do estudo da Geografia. O processo de formacdo do territorio
brasileiro. As divisdes regionais do Brasil. O ensino de Geografia na
Educacdo Basica. A relagdo educando/educador no ensino da geografia.
Conceitos basicos da Geografia. A pratica metodoldgica do ensino de
Geografia.

Formas de Expressdo e Comunicacdo Humana e Ensino de Formas de
Expressdo e Comunicacdo Humana: A arte como processo educacional.



Formas de Expressdo Plastica, cénica e verbal da crianga. Comunicagdo de
massa. Técnica e material expressivos. O uso da voz. Construgdo de textos e
vivéncia pratica.

Tomando como referéncia as ementas das disciplinas que compdem o desenho
curricular do curso algumas observagdes sdo necessarias: uma primeira observacao refere-se a
fusio da Area de Fundamentos e da Area do Ensino B&sico em uma unica érea:
Fundamentacdo do Ensino Baésico. Nesta ultima area, sdo incluidos componentes
curriculares voltados para a compreensdo do processo de ensino no seu sentido mais amplo,
abrangendo a fundamentagao do trabalho docente e representado pelas disciplinas Teoria da

Educacéo e Desenvolvimento Biopsicossocial da Crianca.

Em relagdo a disciplina Teoria de Educacdo, a descri¢ao da ementa sinaliza a
inclusdo de contetdos tradicionalmente abordados em Sociologia da Educacdo, Histdria da
Educacdo e Filosofia da Educagdo, sem haver, contudo, um tratamento de natureza
interdisciplinar. Tal opg¢do favorece a justaposicio de contetdos, bem como a
incompatibilidade entre o que ¢ proposto na ementa da disciplina e a sua carga horaria, 72

horas, conforme nela ¢ indicado.

Uma mudanca em relagdo ao curriculo anterior diz respeito a preocupagdo em
articular o conhecimento dos contetidos especificos que definem as areas de atuagdao dos
formandos aos conhecimentos didatico-metodologicos de cada uma das disciplinas incluidas,
no caso Linguagem e Ensino de Linguagem, Matematica e Ensino de Matematica, Biologia e
Ensino de Biologia, Fisica e Ensino de Fisica, Quimica e Ensino de Quimica, Historia e
Ensino de Historia, Geografia e Ensino de Geografia, Formas de Expressdo e Comunicacdo
Humana e Ensino de Formas de Expressdo e Comunicacdo Humana, ja que o professor das
séries iniciais pode trabalhar em todas as areas, diferentemente do licenciado que iréa trabalhar

de 5% a 8 série e no Ensino Médio.

Fica evidente a dificuldade em traduzir no desenho curricular o principio da
interdisciplinaridade, uma vez que as disciplinas sdo trabalhadas separadamente incluindo
contetdo e metodologia, como se fosse desconhecida a possibilidade de atuagdo

multidisciplinar que deveria ser bastante utilizada nas séries iniciais do Ensino Fundamental,



pela possibilidade de o ensino de todos os conteudos estar sob a responsabilidade de um s6

professor.

A ementa da disciplina Metodologia Cientifica, que na nova proposta foi
igualmente incluida nessa area, sugere a perspectiva de iniciar o aluno no quadro da produgdo
cientifica em geral, além de fornecer elementos para a instrumentalizagdo da pesquisa

propriamente dita, representada no curriculo do curso pelo Trabalho de Conclusdo de Curso.

A ementa desse ultimo remete a ‘“elaboracdo de um trabalho educativo
profissional baseado na fundamentacdo tedrica de uma pratica pedagdgica”; entretanto, nao
foi possivel perceber na descricdo da ementa a articulagdo entre este e a Pratica Docente e
Estagio Supervisionado, com vistas a fundamentagdo da pratica pedagogica prevista nesse

trabalho.

b) Area de Fundamentacdo Pedagdgica

Representa 10,06% do total do curso, havendo uma equivaléncia em relagdo ao
curriculo vigente em Belém. Foram mantidas as mesmas disciplinas: Didatica; Organizagao,
Estrutura e Funcionamento do Ensino Basico; Tecnologia Educacional, Curriculo e
Avaliacdo; e Atividades Fisicas, Recreacdo e Jogos, apesar de significativa redugdo de suas

cargas hordrias.

As ementas das disciplinas sdo as seguintes:

Didética: Constru¢ao dos fundamentos tedrico-praticos da Didatica: historia,
objeto e pressupostos filosoficos e metodologicos. A contribuicdo da
Didatica na formagdo do educador. A pratica docente e suas concepgdes
tedrico-metodoldgicas: a escola tradicional, a escola nova, a escola tecnicista
e, a escola progressista. Os componentes didaticos da pratica docente: escola
x sociedade, ensino x aprendizagem, ensino x pesquisa, contetido x forma,
professor x aluno x avaliacdo. A Didatica vivida no cotidiano escolar.
Organizacdo Estrutura e Funcionamento do Ensino Basico: Discussao
das politicas adotadas para a educagdo brasileira. Andalise das propostas
educacionais desde os jesuitas até a presente data. Avancos e recuos das
propostas pedagdgicas na trajetoria da educacao brasileira.

Tecnologia Educacional: Conceituagdo de tecnologia educacional. Recursos
aplicaveis a educagdo. O trabalho, a educagdo e a comunicagdo frente as
novas tecnologias. Educacdo a distancia. A informatica na educagio.
Curriculo e Avaliacdo. Curriculo: evolugdo histdrica, classificagdo e
fundamentos filosoficos. Legislagdo curricular e pardmetros curriculares
nacionais. Avaliagdo como instrumento de afericdo do ensino-aprendizagem.
Concepgdes, fungdes e modalidades de avaliagao.

Atividades Fisicas Recreagdo e Jogos: Dimensdo cultural do movimento
humano e sua relagdo com a corporeidade infantil. Jogos infantis:



importancia, conceituagdo e funcao educativa. A visdo da recreagdo hoje. A
ludicidade enquanto elemento da cultura e suas relagdes com o processo
educativo. Aspectos que envolvem o ladico a partir do entendimento da
relacdo ludicidade, educacao e crianga. Elementos que compdem o repertorio
ludico infantil (jogos, brincadeiras, brinquedos e folguedos populares) e sua
inser¢do no contexto escolar.

Em relagdo as ementas dessa area, percebe-se se tratar de uma repeticdo do que ¢é
proposto no curso em Belém. Nao ha assim grandes mudangas com exce¢do da disciplina
Organizacdo Estrutura e Funcionamento do Ensino Basico, a qual ndo faz referéncia
explicita a mudancas decorrentes da nova LDB, o que sugere que apenas o curriculo da

proposta vigente em Belém passou por uma atualizagao.

c) Area Pratica

A Area Prética é ampliada significativamente em relacdo ao total do curso. No
curriculo vigente em Belém essa area corresponde a 41% e no curriculo em tela a 50% do

total.

Uma primeira observacdo diz respeito ao fato de que, se o curso reduz a carga
horaria, deveria aumentar percentualmente a parte relacionada aos conteudos teéricos, uma
vez que os alunos ja sao docentes e por isso tém experiéncias praticas, as quais inegavelmente

deverdo ser revistas, modificadas e retrabalhadas.

Ha uma tnica disciplina, Pratica Docente e Estagio Supervisionado, que ¢é
desenvolvida durante os dois anos do curso, totalizando 1.440 horas, sendo 720 no 1° ano e

720 no 2° ano. A ementa da disciplina é a seguinte:

Pratica Docente e Estagio Supervisionado: Atuagdo da Pratica
Profissional, com total responsabilidade, reorganizando, integrando e
assumindo uma classe de alunos da Pré-Escola e 1* a 4* séries do Ensino
Fundamental. Estagio em todas as etapas do Processo Ensino-
Aprendizagem, desde o Planejamento até a Avaliacdo Final, registrando,
avaliando e elaborando o Projeto Pedagogico.

Segundo o projeto do curso a Pratica Docente e Estagio Supervisionado devem

ser entendidas como:

exercicio da docéncia, tendo o aluno a responsabilidade de conhecer a
realidade do contexto escolar, participar da dinamica do trabalho pedagoégico



efetivado em sala de aula, participando de todas as etapas do processo
ensino-aprendizagem, desde o planejamento até a avaliacdo final,
observando, registrando, avaliando e reelaborando o projeto pedagoégico da
unidade escolar.

Ao contrario da proposta desenvolvida em Belém, que previa a liberagdo dos
alunos do curso, dada a sua condi¢do de professores da rede de ensino municipal, o Projeto
Especial afirma que: “em hipotese alguma o aluno/professor serd dispensado de seu exercicio
profissional para participar do Curso, ao contrario, esta ¢ uma condi¢do fundamental para a

entrada e permanéncia no curso”.

Nao ficam claras quais as condic¢des institucionais que favorecem a articulacao,
integragdo dos saberes cientifico-pedagogicos em sua pratica na sala de aula, tendo em vista
inclusive que a proposta do curso estd estruturada fundamentalmente na perspectiva da
capacitagdo em servico. Precisaria ser explicitado como se da a forma de acompanhamento
deste trabalho. Posteriormente em 1999, foi elaborado, um documento intitulado ““Proposta
Pedagodgica da Pratica docente e Estagio Supervisionado™, no qual sdo explicitadas questoes
relativas ao desenvolvimento dessa disciplina, a qual parte do entendimento de que esse
componente curricular ¢ o nucleo central desse curso de formagdo de professores. Esse
documento inclui a conceituacdo, objetivos, estrutura e funcionamento da Pratica Docente e
Estagio Supervisionado, além dos procedimentos metodoldgicos que o orientam. Nele fica
explicitada a intenc¢do de integrar a dimensao do ensino a da pesquisa e de articular a Pratica

docente e Estagio Supervisionado ao Trabalho de Conclusdo de Curso.

Em relacdo ao Trabalho de Conclusdo de Curso, percebe-se pela descricdo da
ementa a intengdo de aliar a produ¢do de novos conhecimentos com a reflexdo sobre a pratica
pedagodgica. Nao ¢ explicitado se o exercicio proposto ¢ restrito ao exercicio da pratica
pedagogica desenvolvida pelo aluno/professor ou se a outras praticas pedagogicas a que o
aluno tiver acesso por observacdo ou por outros recursos, o que pode ser constatado na

seguinte ementa:

Trabalho de Conclusdo de Curso: elaboracdo de um trabalho educativo
profissional baseado na fundamentacéo tedrica de uma pratica pedagogica.




O curriculo do curso intitulado Projeto Especial se caracteriza assim por uma
dualidade, na medida em que se aproxima em varios aspectos e se diferencia em outros da

proposta em vigor em Belém.

A primeira proposta, elaborada para Belém, pode ser caracterizada como de cunho
mais pedagdgico propriamente dito, guiando-se pela produ¢do no campo da formagao docente
e na area de curriculo. A segunda proposta se caracteriza pela manuten¢ao das prioridades no
que diz respeito aos componentes da pratica educativa, e €nfase nos conteudos direcionados
para as especificidades de educagdo infantil e séries iniciais, os quais foram ressignificados a
partir das possibilidades de formagdo em servico previstas na legislagdo produzida na LDB.
Em sintese, o curso para o interior parece ser uma simplificagdo do curso da sede, em Belém.
Ocorre entdo um fendmeno reiterado no campo educacional, ou seja, ofertas diferenciadas em
qualidade para populagdes supostamente diferenciadas em termos académicos. A populagdo
do interior, em principio, precisaria de uma discriminagdo positiva, ou seja, de um curso mais
denso e rico. No entanto, ocorre o contrdrio, pois o curriculo do curso da sede ¢ mais
abrangente e amplo, dando melhor condi¢do para um processo de formagao mais aprofundado

vertical e horizontalmente.

4.2.2 Universidade Federal do Paré

Na UFPA a responsabilidade pela formagao de professores para as séries iniciais
do Ensino Fundamental é do curso de Pedagogia, vinculado ao Centro de Educagdo dessa
institui¢ao. O curso teve inicio em 1954, em instituicdo de ensino isolada, quando ndo havia
sido criada a UFPA. Somente em 1957 ¢ que foi incorporado & universidade recém-criada, ao
lado de outros cursos tradicionais, como Medicina, Engenharia, Direito e Odontologia, que

hoje compdem a UFPA.

O curso ¢ ofertado em carater regular e permanente em Belém e nos campi de
Abaetetuba, Altamira, Braganca, Cametd, Castanhal, Maraba e Santarém, os quais gozam de
autonomia pedagdgica em relagdo a sede. Outra forma se da pela oferta do curso de
Pedagogia no periodo de recesso escolar em municipios do interior do estado, por meio de
convénios com as prefeituras municipais para a formagdo de professores leigos que atuam na

rede de ensino fundamental, como ¢ o caso de Breves, Capitdo Pogo, Capanema, Itaituba,



Tucurui, Monte Alegre, Rondon do Parj, Obidos, Parauapebas, Oriximina, Tomé-Agu,
Uruara, Senador José Porfirio, Breu Branco, Tucuma, Brejo Grande do Araguaia, Xinguara,
Dom Elizeu, Tailandia, Alenquer, Augusto Correa, Belterra, Concérdia do Pard, Vizeu,
Xingu, Marapanim, Mae do Rio, Irituia, Novo Progresso, Almerim, Aurora do Pard,
Concei¢do do Araguaia, Goianésia do Para, Medicilandia, Ourilandia do Norte, Portel,

Jacunda.

O curso ¢ regulamentado pela Resolugdo n° 2669/99 do Conselho Superior de
Ensino e Pesquisa - CONSEP, da UFPA, e tem como objetivo:

formar profissionais que atuem na educagdo formal, indo da institui¢ao
escola aos diferentes espagos onde o fendmeno educativo se manifesta,
atuando como professor(a) na escola basica, como gestor nas ag¢des das
escolas ou dos sistemas de ensino, seja na esfera administrativa ou
pedagbgica, como elemento dinamizador de ac¢des educativas, quer na
comunidade quer em empresas, instituicdes ndo escolares e organizagdes nao
governamentais, tendo a docéncia como a base da sua identidade profissional

Em Belém sdo oferecidas anualmente 135 vagas sendo disponibilizadas 90 para o
periodo diurno e 45 para o noturno. O Curso de Pedagogia, com sede no campus de Belém,
tem sob a sua responsabilidade turmas nos municipios de Irituia, Novo Progresso, Portel,
Senador José Porfirio, em turmas tUnicas, por meio de convénios com as prefeituras (verbas
FUNDEF), voltadas para a formagdao em servigo ¢ que funcionam igualmente no periodo de

recesso escolar.

Existem ainda em Belém duas turmas especiais; uma iniciada em 2000, cujo
financiamento se d por meio de verbas do PRONERA®, constituindo o curso denominado
Pedagogia da Terra, destinado a professores dos assentamentos do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem-Terra — MST; a outra turma especial ¢ formada por professores dos
municipios da ilha do Marajo, cujos prefeitos, organizados por meio de associagdo,
disponibilizam recursos do FUNDEF para capacitacdo de seu quadro docente. Esses cursos
sdo igualmente ofertados no periodo de recesso dos cursos de Belém. A oferta desses cursos
consolida assim a tendéncia ao desenvolvimento de cursos de forma¢ao em servigo observada

em plano internacional e confirmada pela nova LDB.

% Projeto Nacional de Educagio na Reforma Agraria.



Em relagdo a turma intitulada Pedagogia da Terra, o curso ¢ desenvolvido por
meio do ensino semipresencial e prevé uma etapa presencial que totaliza 70% da carga horaria

da disciplina ou atividade e o desenvolvimento de 30% da carga horéaria a distancia.

A formagao de professores para as séries iniciais passa a ser priorizada a partir de
1999, com a aprovacdo da Resolugdo CONSEP N° 2669/99 e por isso serd aqui analisada
mais detalhadamente. Anteriormente o curriculo do curso voltava-se para a formacdo de
professores das matérias pedagdgicas para o Ensino Normal, ¢ em cardter opcional as
habilitagdes técnicas: Orientacdo Educacional, Supervisdao Escolar e Administracdo Escolar

(Resolugdo CONSEP n° 1234/85).

A centralidade na formagdo de professores no Curso de Pedagogia para o
chamado Ensino Normal era justificada na proposta curricular anterior pelo quadro deficitario
de qualificagdo docente na Regido Amazonica, tendo em vista o elevado indice de professores
que atuam nas redes de ensino sem possuir a habilitagdo em nivel médio. Essa situacao
contribuiu para retardar a oferta da formagao de professores para as séries iniciais no curso de
Pedagogia da UFPA, além do longo periodo em que ocorreu o processo de avaliagdo do curso
(iniciado em 1994 e concluido em 1999), que envolveu o corpo docente e discente de Belém e

demais campi do interior do estado do Para.

O documento intitulado ““A Reestruturacéo curricular do curso de Pedagogia: o
projeto politico pedagogico” (CARVALHO et al, 1999), que aqui sera analisado, foi
elaborado a partir do processo de avaliagdo desencadeado no Centro de Educacdo da UFPA, e
que teve a sua culminancia com a aprovacao da Resolugdo CONSEP n° 2669/99. O processo
de avaliag¢ao foi marcado pela contraposi¢ao as politicas oficiais — caracterizadas, segundo o
documento, pelo aligeiramento da formagdo e pela necessidade de estabelecer finalidades
especificas para os cursos de formagao de professores, de modo a garantir as licenciaturas um
projeto académico proprio, e ndo o papel de apéndice dos cursos de bacharelado. Além disso,
as lutas internas na instituicdo expressavam diferentes posicionamentos acerca da nova
proposta a ser implementada. Esses diferentes posicionamentos identificados sobre a natureza
da reforma a ser empreendida refletem os dilemas e controvérsias classicas vivenciados no
campo do curriculo ja apontados por Santos (2001) e que fazem parte do contexto primario da

producdo do discurso educacional.



A 1idéia de contextualizacdo primaria envolve o processo pelo qual um
determinado texto ¢ desenvolvido e posicionado, um processo no qual “novas” idéias sdao
seletivamente criadas e modificadas pelos discursos especializados. Esses discursos se

localizam geralmente no campo internacional (Bernstein, 1996: 268).

Essas idéias oriundas do campo da producdo do discurso educacional terdo
importantes repercussdes nas politicas oficiais e nos diferentes niveis de ensino ndo sendo

diferente no caso do Centro de Educagao da UFPA.

Um exemplo disso ¢ a discussdo sobre a natureza do curriculo a ser adotado em
um contexto particular, no qual um grupo de professores ou professores individualmente
defende um curriculo académico em detrimento de um curriculo de natureza menos

académica, ou vice-versa.

Conforme ja visto, a idéia de um curriculo académico indica a opgdo por
disciplinas hierarquicamente organizadas e a de curriculo ndo académico rompe com essa
estrutura disciplinar e organizacao seqiiencial dos conteudos, sendo valorizados o trabalho
com temas integrados, a énfase nos processos de aquisi¢do dos saberes e a valorizacdo da

experiéncia de alunos e professores, dentre outros.

A primeira opg¢do se orienta pela logica da transmissdo, que privilegia
desempenhos hierarquizados relativamente ao discurso pedagogico. A 2.* opgdo € orientada
para a logica da aquisicdo, na qual sdo relevantes as competéncias partilhadas do aluno

(Bernstein, 1996: 266).

Coerentemente com a proposta do Governo Federal de elaboragdo de novas
diretrizes curriculares para os cursos de graduacdo, a politica para o ensino de graduacao da
UFPA no periodo de 1997 a 2000 incentivou a reformulacao curricular deste nivel de ensino.
No desenvolvimento desta politica curricular foram incentivadas as experiéncias curriculares
de natureza interdisciplinar, que podem ser caracterizadas como proprias do que na literatura
¢ denominado de curriculo integrado (Santomé). Esta proposta objetivava possiveis mudangas
no curriculo dos cursos de graduagdo, em que predominava o ensino disciplinar. Apesar
dessas iniciativas, podemos dizer que ainda predomina nesses cursos a organizagao

disciplinar, observando-se poucas mudangas nesse sentido.



\

Referindo-se a reestruturagdo do modelo de ensino de graduacdo na UFPA,
Nascimento discute um conjunto de agdes ocorridas no ano de 1998, propostas pela Pro-
Reitoria de Ensino de Graduagdo, que tinham como base a concepcdo de uma proposta
denominada “Construindo um Projeto Transdisciplinar e Ecoldgico”. Dentre essas ac¢des
destacamos as que visavam a mudangas na concepg¢ao de curriculo dominante na institui¢ao
bem como a implementacdo de novos curriculos dos seus cursos, com o objetivo de adequar

as atividades curriculares as diretrizes do MEC (Nascimento, 2003: 63).

Em relagdo a politica curricular incentivada pelo MEC, identificamos como texto
de referéncia o Parecer n® 776/97, CNE/CES, que trata da orientagdo para as diretrizes
curriculares dos cursos de gradua¢do. O Parecer defende o enxugamento dos cursos, sem
descuidar de uma solida formacao geral ao lado da formagdo diferenciada no mesmo curso.
Hé também a valorizagdo de atividades de extensdao e pesquisa que passam a valer crédito
para os discentes nelas envolvidos. Observa-se assim maior preocupacao com o mercado de
trabalho e a wvalorizagdo no curriculo do que até entdo era considerado atividades

extracurriculares. Neste trecho do documento, essa concepgao € explicitada:

As diretrizes curriculares constituem no entender do CNE/CES, orientagoes
para a elaboragdo dos curriculos que devem ser necessariamente respeitadas
por todas as instituigdes de ensino superior. Visando assegurar a
flexibilidade e a qualidade da formagdo oferecida aos estudantes, as
diretrizes curriculares devem observar os seguintes principios:

1) Assegurar as instituicdes de ensino superior ampla liberdade na
composi¢do da carga horaria a ser cumprida para a integralizagdo dos
curriculos, assim como na especificagdo das unidades de estudos a serem
ministradas;

2) Indicar os topicos ou campos de estudo e demais experiéncias de ensino-
aprendizagem que comporao os curriculos, evitando ao maximo a fixagéo de
conteidos especificos com cargas horarias pré-determinadas, as quais ndo
poderdo exceder 50% da carga horaria total dos cursos;

3) Evitar o prolongamento desnecessario da duracdo dos cursos de
graduagio;

4) Incentivar uma soélida formagdo geral, necessaria para que o futuro
graduado possa vir a superar os desafios de renovadas condigdes de
exercicio profissional e de producdo do conhecimento, permitindo variados
tipos de formacao ¢ habilitagdes diferenciadas em um mesmo programa;

5) Estimular praticas de estudo independentes, visando uma progressiva
autonomia profissional e intelectual do aluno;

6) Encorajar o reconhecimento de conhecimentos, habilidades e
competéncias adquiridas fora do ambiente escolar, inclusive as que se
referiram a experiéncia profissional julgada relevante para a area de
formacao considerada;

7) Fortalecer a articulagdo da teoria com a pratica, valorizando a pesquisa
individual e coletiva, assim como os estagios e a participagdo em atividades
de extensdo;

8) Incluir orientagdes para a condugdo de avaliagdes periddicas que utilizem
instrumentos variados e sirvam para informar a docentes e a discentes acerca
do desenvolvimento das atividades didaticas.



Nos cursos de licenciatura esse novo momento se traduzira nas orientagdes
curriculares aprovadas em 2001, as quais prevéem a organizagao do curriculo através de eixos
curriculares que possibilitam o trabalho com situagdes contextualizadas de diferentes areas,
com a inclusdo de questdes que extrapolam uma dada disciplina e que estdo relacionadas com
a idéia de curriculo integrado. Essa op¢do, segundo Santomé (1998:25), envolve o uso de
diferentes processos de aprendizagem, como a utilizacdo de referenciais tedricos, conceitos,
procedimentos, habilidades de diferentes disciplinas, na busca de compreensao e solugdo das

questdes e problemas propostos.

No caso do curso de Pedagogia, seu corpo docente é constituido por um grupo
heterogéneo, com diferentes historias de formagdo inicial e que evidentemente traz para a
discussdo curricular as influéncias que nortearam as respectivas formagdes. Além de egressos
do Curso de Pedagogia propriamente ditos, identificamos profissionais oriundos de
licenciaturas variadas, inclusive com uma tradicdo mais direcionada para a formagdo de
bacharéis e mais propensos a ado¢cdo de um modelo curricular de cunho mais académico e de

carater propedéutico.

Uma outra caracteristica estd relacionada com a pouca tradi¢gdo do curso de
Pedagogia da UFPA na formacdo de professores para as séries iniciais e reflete a historia de
vida profissional do grupo de docentes da instituicdo, com pouca experiéncia na docéncia

dessas séries.

Em relacdo ao curriculo anterior, vigente desde 1985, observa-se a énfase nas
disciplinas direcionadas para a compreensao critica da escola e do contexto sdcio-cultural, das
caracteristicas individuais dos alunos e dos respectivos processos de desenvolvimento e a
auséncia de disciplinas direcionadas para os conteudos especificos das séries iniciais ou da
educacao infantil. Estes contetidos foram timidamente introduzidos no desenho curricular do
curso: Metodologia do Ensino de 1° Grau I (voltado para a é4rea de Comunicacdo e
Expressdo), Metodologia do Ensino de 1° Grau II (abrangendo Matematica e Estudos Sociais)
e Teoria e Pratica da Educagdo Pré-Escolar, além da respectiva Pratica de Ensino, as quais
totalizam 405 horas. E importante ressaltar que nestas 405 horas que abrangem as

metodologias de ensino trabalhavam-se estratégias e recursos pedagdgicos para estas



diferentes areas, sem abordar e aprofundar questdes conceituais ou outros aspectos dos

conteudos.

Considerando que as disciplinas de Fundamentacdo totalizavam 1035 horas,
verificava-se um predominio dessas tltimas, cuja influéncia ira sem sombra de duvida refletir
na defini¢do do novo curriculo. Essa influéncia se deu inclusive porque, ao longo dos anos,
foram se consolidando na estrutura do curso e do centro no qual esse curso se insere um
determinado niimero de disciplinas que demandavam professores para ministra-las, abrindo-se
concursos publicos para atendimento a esse curriculo que vigorou até o ano de 1999, o que

contribuiu para a permanéncia de uma mesma matriz curricular por muitos anos.

Nessa perspectiva se da igualmente a influéncia da formagao dos especialistas em
educagdo, iniciada na década de 70, o que ird contribuir para criar uma tradi¢ao (Goodson) no
curso de Pedagogia na formacgdo desses especialistas. Ha, desta forma, uma estreita
vinculagdo entre os professores que atuavam nessas habilitagdes e a aceitacdo ou ndo da nova
proposta curricular, ou ainda a necessidade de ressignificar ndo s6 no plano formal os
componentes curriculares direcionados para as fungdes desempenhadas pelos especialistas,

traduzidas no novo curriculo pela gestdo e organizagao do trabalho pedagogico.

Conforme ja evidenciado, ha que se considerar que na constituicdo do discurso
pedagdgico existem campos recontextualizadores (campo recontextualizador oficial e campo
recontextualizador pedagogico), nos quais ocorre a relocagdo do discurso, que buscam
conciliar discursos de campos que sdo em geral fortemente classificados, assim como seus

agentes.

Na reprodu¢do dos discursos produzidos pelos intelectuais de uma éarea, o campo
recontextualizador pedagoégico (CRP) evidencia uma preocupagdo com o0s principios e
praticas que regulam a circulacdo de teorias e textos, no contexto de sua reproducdo. O CRP
pode ter em seu nucleo posicdes/agentes/praticas extraidos dos departamentos de educacao
das universidades, faculdades de educacdo, escolas, juntamente com fundagdes, meios de

comunicagdo especializados, revistas, semindrios e editoras.

Apesar de, em geral, uma determinada pessoa s6 ocupar uma posi¢ao em qualquer

momento dado, no campo pedagogico, em nivel de universidade ou de instituicdo equivalente,



aqueles que produzem o novo conhecimento sdo também seus proprios recontextualizadores

(Bernstein, 1996: 266).

Desta forma, no curso de Pedagogia da UFPA podemos identificar grupo de
professores que individualmente desenvolveram trajetoria académica e profissional
direcionada para a producdo de conhecimento na area de curriculo e de formacdo de
professores. Assim € que por esse motivo suas concepcdes e propostas acerca do curriculo do
curso se fardo presentes e terdo participacdo decisiva na discussdo entdo travada. Ao lado

disso, outras condi¢des entdo existentes irdo influenciar a elaboracao do novo curriculo.

Ha que se destacar o fato de que a aprovagdo do curriculo do curso ocorre num
periodo de intenso debate do ponto de vista das politicas de formagao de professores, o ano de
1999, no qual inimeros momentos de tensdao ocorreram, envolvendo inclusive a discussdo
sobre a pertinéncia da formagdo de professores para o ensino da educagdo infantil e das séries

iniciais do Ensino Fundamental no Curso de Pedagogia.

A opgao pelos Cursos Normais Superiores por parte do governo central se
expressou no conjunto de documentos oficiais produzidos naquela ocasido; exemplo mais
evidente disso foi o Decreto Presidencial N° 3.276/99 (posteriormente revisto), o qual atribuiu
aos cursos normais superiores a exclusividade na formagdo de professores para a educagao
infantil e séries iniciais do ensino fundamental. Essas controvérsias evidentemente
repercutiram na UFPA. Havia inclusive davidas, sobretudo no corpo discente, sobre a
validade da formag¢do de docentes no ambito do curso de Pedagogia, uma vez que o conjunto
de medidas em curso naquele momento apontava para outro caminho, o da formagao docente
para a as séries iniciais do Ensino Fundamental, ser de responsabilidade exclusiva dos Cursos

Normais Superiores.

Segundo um dos entrevistados, havia inclusive o desejo (ndo explicitado) da entao
administracao superior da UFPA em criar um instituto superior de educacao dentro da propria
universidade, e em conseqiiéncia um curso normal superior, que inclusive poderia resultar da
transformagao da escola de aplicagdo da UFPA, o Nucleo Pedagogico Integrado — NPI, em um
novo espaco formativo. Essa possivel ingeréncia da administracdo superior pode estar
relacionada com a dificuldade na aprovacdo do novo curriculo do curso (1994-1999) que

finalmente priorizaria a formagdo para as séries iniciais, aliada a constante solicitagdo de



prefeituras interessadas em efetivar programas de formacao em servigo, com o objetivo de

qualificar seus professores que atuam/atuavam nas sé€ries iniciais do Ensino Fundamental.

No contexto acima descrito, em que nem todos sdo autorizados a falar, em que
diferentes conflitos se ddao, nem sempre sdo resolvidos, em que inimeras negociagdes
ocorreram ¢ que se da a elaboracdo da nova proposta curricular e a sua aprovagdo. A
implementagdo do novo curriculo foi dificultada também pelo momento de transicdo que
ocorreu na direcdo do Centro de Educacdo, onde assumiu o poder um grupo politico, que se

opOs incisivamente ao curriculo aprovado.

A adesdo aos principios da ANFOPE ¢ explicitada textualmente no corpo do
documento quando se reconhece a necessidade de uma sélida formagao teérica, um curriculo
em que haja a unidade entre teoria/pratica, implementacdo da gestdo democratica, o
compromisso social do educador, aliado ao trabalho coletivo e interdisciplinar, ¢ a
incorporacdo da concepcao de formacdo continuada. Esses principios, conforme ja foi visto,
vinham sendo recorrentemente consolidados nos vérios encontros realizados pela associagdo

desde a década de 80.

No documento de reforma do curso, quando se analisa a descri¢ao acerca da
identidade do pedagogo constata-se claramente a influéncia da teorizacdo critica, de
orientacdo marxista ou neomarxista, cuja concep¢do sobre a formagdo docente foi a que
predominou na elabora¢do do novo curriculo e que pode ser evidenciada no trecho abaixo:

O profissional da educagdo que se compromete com a compreensido e
transformacdo da realidade ndo pode ser um mero ensinador de coisas.
Como “repetidor de aulas”, o professor perde a dimensdo de ser educador e
nem sequer questiona o que ensina ¢ o porqué de ensinar. Torna-se parte
passiva no processo ¢ faz o mesmo com o aluno. A opg¢do de educador
significa que esse profissional ndo pode ser definido como agente social da
continuidade, ou seja, ndo deve ser uma pega de “um aparelho ideolégico do
Estado” a servigo da reproducdo de esquemas de opressio. E preciso pensar
o profissional educador como agente de transformacao da sociedade, com a
capacidade de formular pensamentos gerais e abstratos a partir de problemas
concretos, com competéncia técnica, politica e cientifica na area de sua
especialidade. (CARVALHO et al, 1999).

Na definicao do perfil e da identidade do profissional destaca-se a perspectiva de
entender a docéncia como elemento fundamental na formagdo do profissional da educagdo, e

do pedagogo especificamente. Desta forma ¢ que:



A defini¢do da docéncia como base da identidade do pedagogo fundamenta-
se na concep¢do de que é na praxis do professor que se constroem as
competéncias necessarias para a compreensdo do trabalho pedagdgico em
todas as suas dimensdes. A docéncia constitui, portanto, uma dimensdo
privilegiada do trabalho pedagdgico, mas ndo o expressa na sua totalidade,
tendo em vista a compreensdo que este representa a dimensdo maior que
deve servir como eixo norteador da formacao. (Idem).

A nogdo de trabalho pedagogico serve igualmente como referéncia no processo de
formacao, aproximando-se mais uma vez dos principios defendidos, sobretudo pela ANFOPE.
A compreensdo do trabalho na escola extrapola a idéia de conceito/tarefa de docéncia;
entendé-la como trabalho pedagogico significa compreendé-la no conjunto da escola, ndo se
restringindo, portanto, ao espaco da sala de aula e aos processos que ali ocorrem (Freitas,

2001).

A concep¢do de formagdo proposta amplia assim a subjacente ao curriculo
anterior que restringia a formagdo do pedagogo escolar. E entio proposta a inclusio de

conteudos referentes as diferentes dimensdes que integram o trabalho pedagogico.

No ambito local se reproduziram as discussdes que se davam no cendrio nacional.
A proposta aprovada foi e tem sido objeto de criticas por um grupo de professores do Centro
de Educacdo que a consideram fragil, com uma formagdo ampla que inclui a preparagdo para
a docéncia e gestdo e organizagao do trabalho pedagogico no campo da educagdo formal e ndo

formal, na medida em que permitiria ao pedagogo o exercicio dos mais diferentes papéis.

O curriculo do curso em vigor possui uma carga horaria de 3200 horas ¢ é o
mesmo tanto para as turmas ofertadas em Belém, como para os cursos em convénio. A sua
estruturacdo se baseia em nucleos, que, por sua vez, sdo compostos por dimensdes assim
explicitadas:

o0 Nucleo Baésico, constituido pelas seguintes dimensdes: Fundamentacéo do
Trabalho Pedagogico, Curriculo, Ensino e Avaliacdo, Pesquisa e Pratica
Pedagogica.

o Ndcleo Especifico, constituido pelas dimensdes Educacao Infantil e Séries
Iniciais do Ensino Fundamental, Organizacdo e Gestdo do Trabalho
Pedagaogico.

0 Nducleo Eletivo, organizado em topicos tematicos (Educacdo Ambiental,
Educacéo a distancia, Educagdo de Jovens e Adultos, etc) ou atividades
independentes.



O curriculo proposto rompeu em certa medida com um dos pilares do curriculo
anterior, reflexo ainda da influéncia da Reforma Universitaria de 1968 — o ciclo basico. Essa
reforma havia estruturado os cursos de graduacdo em dois ciclos: bésico e profissional, os
quais foram mantidos na reestruturagdo curricular ocorrida em 1985. O 1° ciclo do curso
proposto naquela ocasido incluia pelo menos 05 (cinco) disciplinas introdutdrias, como
Introdu¢do a Filosofia, Introdugdo a Metodologia das Ciéncias Sociais, Introducdo a

Sociologia, Introdu¢do a Economia e Introdu¢do a Educagao.

A nova proposta assume a formacgado de professores direcionada para a educacao
infantil e séries iniciais do ensino fundamental, e mantém a preocupac¢do com a formacgao de
professores para o ensino médio e para as diferentes dimensdes do trabalho pedagdgico (p.
35). Uma outra caracteristica a ser destacada é a perspectiva de nuclea¢des assumida no
curriculo proposto, que incentiva a integragao entre as atividades e disciplinas que apresentam
vinculos entre o que propde cada ntcleo ou dimensdo. Para uma melhor compreensdao do

curriculo vejamos como o desenho curricular do curso esta configurado:

QUADRO 5 — Desenho curricular do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia - UFPA

SEMESTRE DISCIPLINA CH CR
Filosofia da Educacao 75 5
Historia Geral da Educagao 75 5
1o Sociologia da Educagio 75 5
Psicologia da Educagéo 75 5
Corporeidade e Educacdo 60 4
SUB-TOTAL 360 24
Psicologia da Aprendizagem e do Desenvolvimento 60 4
Concepgoes Filosoficas da Educagdo 60 4
Pesquisa Educacional 60 4
2° Legislagdo da Educagdo 60 4
Fundamentos da Didatica 60 4
Historia da Educacdo no Brasil e na Amazonia 60 4
SUB-TOTAL 360 24
Psicogénese da Linguagem Oral e Escrita 60 4
Arte e Educacao 60 4
Antropologia Educacional 60 4
3° Teoria do Curriculo 60 4
Ludicidade e Educacao 45 3
Fundamentos Teorico-Metodoldgicos da Educagao Infantil 75 5
SUB-TOTAL 360 24

4° Pratica Pedagogica 60 4



Biologia da Educag@o

Semindrio de Pesquisa I 60 4

Fundamentos Tedrico-Metodologicos do Ensino de Portugués 75 5

Fundamentos da Educagéo Especial 60 4

Pratica de Ensino na Educac¢édo Infantil 60 4

SUB-TOTAL 360 23

Pratica de Ensino na Séries Iniciais do Ensino Fundamental 60 4

Fundamentos Tedrico-Metodologicos do Ensino de Geografia 75 5

SUB-TOTAL 330 22

Estatistica Aplicada a Educagio

Organizagdo do Trabalho Pedagogico 60 4

Tecnologias Informaticas e Educagao 45 2

Planejamento Educacional 60 4

Estagio Supervisionado 60 4

Sociedade, Estado e Educagéo 60 4

Trabalho de Conclusdo de Curso 60 4

Topicos Tematicos Variavel Variavel

SUB-TOTAL 350  Variavel

A preocupagdo com a questdo interdisciplinar, explicitada ao longo do projeto do
curso, ndo se reflete na materializagdo das ementas propostas. E o caso da dimensdo pesquisa
e pratica pedagogica, em que ndo se percebe a articulagdo desejada entre estes componentes
curriculares. Se essa articulacdo ocorre, ela se d4 como uma opg¢do do trabalho dos

professores € ndo como uma politica institucional.



Pode contribuir para isso a distancia existente entre a concepcao da proposta € a
sua materializacao, por um conjunto de professores nem sempre sensiveis a essa proposi¢ao,
pelos motivos ja explicitados. A visualizagdo da composi¢ao do curriculo do curso segundo os

nucleos de formagao pode melhor evidenciar as opgdes curriculares feitas.

Gréfico 6 - Curriculo do Curso de Pedagogia da UFPA sequndo nucleos de formacao

Curriculo do Curso de Pedagogia segundo
Nucleos de Formacéo - UFPA
11%

O Bésico
B Especifico
50% O Eletivo




a) Nucleo Bésico

Esse nucleo corresponde a 49,69% do curriculo proposto e tem como objetivo
central a capacitagdo do pedagogo:

através de uma formacao tedrico-pratica que favoreca a apropriagdo dos
fatos e teorias que servem de base para a constru¢do dos processos
educativos em seus diferentes espagos ¢ dimensdes. Nesse sentido, esse
nucleo deve se constituir a partir de uma abordagem tanto do ensino como
das visodes sociais que o explicam e o informam, analisando suas implicagdes
epistemoldgicas e a forma como determinam a pratica pedagogica e a
organizacgdo dos espagos e tempos escolares, contextualizando os diferentes
projetos educacionais para a sociedade. (CARVALHO et al, 1999).

Trés dimensdes constituem o NuUcleo Bésico: Fundamentacdo do Trabalho
Pedagdgico, Curriculo, Ensino e Avaliacdo, Pesquisa e Pratica Pedagogica, sendo assim
descritas no projeto do curso:

a) Fundamentacdo do Trabalho Pedagdgico - contempla a
compreensdo dos processos educativos de forma mais global e as suas
diferentes interfaces na atuagdo do profissional da educagdo. Esta dimensdo
deverd contemplar conhecimentos que problematizem a educacdo nas suas
dimensoes: filosofica, socioldgica, psicologica, historica, antropologica, com
€nfase no estudo da problematica educacional brasileira.

b)  Curriculo, Ensino e Avaliacdo - esta dimensdo privilegiara a
problematica do ensino enquanto pratica educativa, tomando por base
diferentes realidades onde se realiza o trabalho pedagdgico em suas
modalidades formal e ndo formal.. Para isso, voltar-se-a para conteudos que
possibilitem ao docente a aquisicdo de saberes que norteiam 0 fazer
pedagdgico. Entre esses saberes dar-se-a énfase as praticas docentes e as
relacdes teoria-pratica, conteudo-forma, ensino-aprendizagem, novas
tecnologias educacionais e interacdo professor-aluno sob diferentes
perspectivas.

c) Pesquisa e Préatica Pedagdgica - esta dimensdo devera contemplar
um corpus de conhecimento sobre a producdo cientifica no campo
educacional, cujo recorte sera o trabalho pedagdgico nas suas multiplas
dimensoes. Partindo dos campos de saberes anteriores, que apontam para a
inclusdo de campos-sinteses nos quais se expressem unidades integradoras
do conhecimento educacional, os estudos decorrentes desta dimensio
deverdo incidir sobre saberes que possibilitem aproximacdes conceituais
sucessivas a realidade empirica, a ser interrogada, compreendida, analisada,
planejada e modificada pelo profissional da educacdo em formacdo, numa
perspectiva de totalidade. (Idem).

Os componentes curriculares que integram esse nucleo correspondem ao maior
percentual de contetdos e atividades do desenho curricular do curso. Este fato pode ser

explicado em fun¢do da inclusdo nesse nucleo das disciplinas ditas de fundamentagdo



pedagdgica, sobretudo aquelas voltadas para a compreensdo critica da escola e do contexto

socio-cultural, cuja influéncia exercida no curriculo anterior se fazia igualmente sentir.

Ha que se levar em conta que aquilo que ¢ reproduzido na escola pode estar
sujeito aos principios recontextualizadores vindos do contexto especifico de cada instituicao
escolar. Neste sentido, ¢ possivel pensar que no processo de recontextualizagdo ocorrido,
tiveram peso os discursos oriundos da propria institui¢do. Merece especial destaque neste caso
considerar as relagdes de poder exercidas na categoria docente, onde era significativo o grupo

de professores vinculados as disciplinas chamadas de fundamentacao.

A dimensdo Fundamentacdo do Trabalho Pedagdgico ¢ composta pelas seguintes

disciplinas que se explicitam através de suas ementas:

Filosofia da Educagdo: A importincia da compreensdo da natureza
especifica do pensar filosofico, a partir do estudo dos classicos — das
correntes subjetivistas ¢ objetivistas do conhecimento - para analise da
praxis educativa. Esta disciplina aponta, portanto, para o campo
epistemoldgico da Filosofia e suas implicagdes para a compreensdo da
Cultura e da Educacado, enquanto dimensoes indissociaveis da Filosofia.
Historia Geral da Educacdo: Abordagem historica do fendmeno
educacional na Modernidade e Contemporaneidade, tendo como eixo
tematico a Cultura, o Trabalho e a Cidadania.

Sociologia da Educacdo: O conhecimento socioldgico e sua aplica¢do na
educagdo. As teorias sociologicas da educacdo. A importancia da sociologia
da educacdo na formacdo do educador.

Psicologia da Educacdo: Paradigmas da psicologia. Pressupostos
conceituais ¢ metodologicos. Caminhos da investigacdo psicologica, da
padronizacdo a construgdo de sujeitos concretos. Estado da psicologia e
educacao

Antropologia Educacional: Conceituagdes. Objeto e abordagens da
Antropologia. Historia do pensamento antropologico nas contribui¢des de
seus expoentes: Durkheim, Mauss, Boas, Malinowski e Lévi-Strauss.
Etnografia, etnologia e trabalho de campo no estudo das diversidades -
singularidades dos grupos humanos e das minorias. Contribui¢des da
Antropologia para a Educacao.

Biologia da Educac¢do: Os fendmenos biologicos que podem interferir na
educagdo e na formagdo global do aluno.

Historia da Educacdo Brasileira e da Amaz6nia: Historia da educagédo
face ao processo de formacao econdomica e social do Brasil e da Amazonia.
Educacdo brasileira ¢ amazdnica nos seus aspectos politico, econdomico ¢
social com énfase as questdes relativas a historia da educagdo na Amazonia

A dimensdo denominada Fundamentacdo do Trabalho Pedagogico inclui os

componentes curriculares de disciplinas usualmente consideradas como dos fundamentos da



educagdo, que ja faziam parte do antigo curriculo. Destaca-se ainda a inclusdo de

Antropologia Educacional, que passa a fazer parte do elenco de disciplinas obrigatorias.

Nao percebemos relacao entre o que propde os componentes curriculares voltados
para a pesquisa € os componentes curriculares direcionados para a docéncia. Para que a
articulagdo mencionada ocorresse seria necessario que houvesse um didlogo mais produtivo
entre os componentes curriculares direcionados para a pesquisa e os da pratica pedagogica,
com uma clara intera¢do entre ambos. Se considerarmos a produg¢do cientifica relativa a esse
campo - o da pratica docente —, verifica-se a existéncia de poucas pesquisas direcionadas a
ele, o que pode concorrer para que o didlogo entre os componentes curriculares dessa

dimensdo com outros presentes no curriculo ndo venha ocorrendo.

Tendo em vista essa dificuldade, talvez fosse mais apropriada a inclusao da
dimensdo da pratica docente no Nucleo Especifico do curso, que melhor materializa a

formagao profissional, uma vez que se volta para o campo de atuagdo do pedagogo.

Considerando que as orientagdes curriculares oficiais privilegiaram, entre outros,
a énfase nos componentes curriculares direcionados para o conhecimento dos contetidos
especificos das séries nas quais o futuro professor atuard, e nos componentes curriculares
direcionados para a pratica pedagdgica, podemos dizer que o curriculo em andlise foi

concebido sem incorporar essas prioridades.

Uma outra constatacdo diz respeito a ndo-inclusdo do aproveitamento da
experiéncia anterior dos alunos como estratégia curricular nas turmas especiais destinadas a
formagdo de professores das redes municipais do estado do Para. Se tomarmos essa
caracteristica em consideragdo, observaremos que ndo foi priorizada a inclusdo de
componentes curriculares que contemplassem o aproveitamento da experiéncia dos
professores em formagao, ou mesmo que incluisse institucionalmente um processo de reflexao
sobre a pratica desenvolvida por cada um dos formandos ou do desenvolvimento profissional

desses.

Sdo as seguintes as disciplinas que compdem a dimensdo Pesquisa e Pratica

Pedagdgica :

Pesquisa Educacional: O processo de constru¢do do conhecimento € o ato
de pesquisar em educagdo. Fundamentos epistemologicos da pesquisa



educacional. O planejamento da pesquisa: a estruturacdo formal do trabalho
académico

Metodologia de Pesquisa: A produgdo cientifica na area da educacdo no
Brasil. Procedimentos tedrico - metodolégicos da Pesquisa em Educacdo. A
coleta de informagdes e o tratamento dos dados.

Seminarios de pesquisa: Momentos de discussdo que apontem para sinteses
integradoras das pesquisas em andamento em articulagdo com o TCC.
Laboratorio de Pesquisa: A constru¢do do projeto de pesquisa: orientagdo
teorico-metodologica. Leitura ¢ desconstrugdo de pesquisas elaboradas na
area de educacdo. O relatorio da pesquisa enquanto ato cientifico.

Préatica Pedagogica: Espaco interdisciplinar com vistas a articulagdo entre a
realidade vivenciada pelo aluno e a pratica pedagogica das escolas Analise
global e critica da realidade educacional.

Pratica de Ensino na Educacdo Infantil: Atividades orientadas e
supervisionadas sobre educacao infantil em diferentes contextos educativos
Pratica de Ensino na Escola Fundamental: Atividades orientadas e
supervisionadas sobre educagdo nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
privilegiando-se diferentes contextos educativos.

Pratica de Ensino na Escola Normal: Atividades orientadas e
supervisionadas sobre educagdo no ensino normal

Estagio Supervisionado: Desenvolvimento de estagio junto as escolas de
educagdo infantil e de educacdo fundamental (séries iniciais), direcionado a
gestdo e organizacao do trabalho pedagogico.

A reduzida abordagem dos componentes curriculares destinados a pesquisa,
presentes no curriculo anterior quando uma disciplina considerada fundamental, como
Laboratorio de Pesquisa, era incluida no curriculo em carater optativo, foi agora modificada,
sendo destinado a ela percentual significativo 10,78% do curriculo do curso, que corresponde
a 345 horas deste. Nesse percentual estdo incluidas as disciplinas Pesquisa Educacional,
Metodologia de Pesquisa, Seminarios de Pesquisa (dois) e Laboratorio de Pesquisa. De um
lado essa preocupacdo com a formagdo para a pesquisa talvez seja um reflexo do quadro de
qualificacdo docente do curso, que se caracteriza por um elevado numero de mestres e
doutores. Por outro lado, pode ser reflexo ainda da influéncia da formacao do professor —
pesquisador destacada em outros curriculos, como ¢ o caso da UEPA. Enfim, o discurso da
UFPA, na sua dimensdo interdiscursiva, dialoga, aceitando, o que parece ser o caso, outros

discursos no campo.

A dimensdo Curriculo, Ensino e Avaliagao esta assim composta:

Concepcles Filosoficas da Educacdo A importincia da compreensdo
filosofica da realidade cultural no interior do atual contexto socio-politico,
para a compreensdo critica da formagao e da pratica do educador.

Teoria do Curriculo Emergéncia e desenvolvimento do campo do
curriculo. Conceitos, perspectivas de analise e paradigmas no campo do



curriculo. Relag¢des entre curriculo, ensino, cultura ¢ sociedade. Curriculo e
produgdo do conhecimento no cotidiano escolar.

Fundamentos da Didatica Enfoque e objetivo, a pesquisa em Didatica,
formas organizativas do ensino, a pratica pedagogica e a organizagdo dos
espacos e tempos escolares. planejamento e avaliacdo do ensino. Construcao
de projetos de ensino. Experiéncias pedagdgicas alternativas.

Psicologia da Aprendizagem e do DesenvolvimentoTeorias psicologicas
da aprendizagem e¢ do desenvolvimento. Processos de aprendizagem e de
desenvolvimento humano: contribuigdo para o processo educacional. Escola
e constru¢do do conhecimento: as pesquisas no contexto educacional
brasileiro ¢ modelos de intervengao

Avaliacdo Educacional Considera¢des historicas acerca da avaliagdo
educacional. Principais abordagens, pressupostos, conceitos e estratégias da
avaliacdo. Avaliacdo educacional: planejamento, implementacdo e
operacionalizagao.

Corporeidade e Educacd@o Analise e vivéncias da corporeidade ao longo da
historia, através da identificagdo dos paradigmas cientificos e filos6ficos que
influenciam as diversas concepgdes de corpo. Estudo das contribuigdes das
teorias da Corporeidade aos desafios da educagdo e da produgdo do
conhecimento. Vivéncias ldicas visando a consciéncia corporal.
Fundamentos da Educacéo Especial: Perspectivas historicas e conceituais.
A declaracdo de Salamanca e a educacao para todos. A Constituicao Federal
Brasileira A nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional. A
proposta de inclusdo. Educagdo e diversidade. Deficiéncia e Cidadania A
inser¢do social do PNEE.

Tecnologias Informaticas e Educagdo A utilizagdo do computador na
educagdo. Estudo tedrico-pratico dos recursos computacionais aplicados na
educacdo (aplicativos, internet, multimidia e outros). Computador como
recurso tecnologico no processo de ensino aprendizagem. Analise de
experiéncias em curso.

Foram incluidas na dimensao Curriculo, Ensino e Avaliagdo as disciplinas
Concepgdes Filosoficas da Educacdo e Psicologia da Aprendizagem e do Desenvolvimento,
tendo em vista a estreita articulagdo entre essas disciplinas e a compreensao dos processos que

envolvem o curriculo, o ensino e avaliacao.

Destaca-se ainda a inclusdo de uma disciplina intitulada Corporeidade e
Educacao, a qual esta relacionada a cultura institucional do Centro de Educac¢ao da UFPA, da
qual fazem parte professores vinculados a area da Educacdo Fisica. Essa area integra um dos
departamentos que compdem o referido centro, Departamento de Educacdo Fisica, e que
anteriormente era responsavel pela oferta das disciplinas Educacdo Fisica | e Educacdo

Fisica I, obrigatodrias a todos os cursos de graduagao.

A perspectiva de abordagem no curriculo das novas tecnologias ainda se

manifesta timidamente considerando que a disciplina Tecnologias Informéticas e Educacao



dispde de uma carga horaria de apenas 45 horas, o que parece ser insatisfatdrio para o

desenvolvimento de contetidos e habilidades necessarios ao futuro professor.

Uma outra observagdo diz respeito a disciplina Fundamentos da Educacéo
Especial, cuja ementa esta direcionada muito mais para uma discussdo historica e conceitual
sobre a Educacdo Especial, do que no sentido de instrumentalizar o formando com vistas ao

desenvolvimento da educagdo inclusiva na sala de aula e fora dela.

b) Nucleo Especifico

Em relagdo ao Nucleo Especifico — que corresponde a 39,76% do curso, cujas
dimensoes Educacdo Infantil, Séries Inicias do Ensino Fundamental e Ensino Médio —
Modalidade Normal e Organizagdo e Gestdo do Trabalho Pedagdgico remetem a
especificidade da formagdo do licenciando em Pedagogia. Esse ntcleo tem como objetivo
central:

consolidar uma nova identidade profissional do pedagogo, a partir de uma
base de formagdo que contemple um conjunto articulado de conhecimentos
minimos necessarios, que o qualifique para atuar nos espagos educativos
formais ¢ ndo-formais numa perspectiva de totalidade. Isso responde a
necessidade de superar a fragmentagdo do curso, caracterizada
principalmente pelas chamadas habilitagdes, uma questdo central apontada
durante os Seminarios de Avaliagdo do Curso de Pedagogia e do Centro de
Educacdo. (CARVALHO et al, 1999).

As dimensdes que compdem o Nucleo Especifico sdo assim descritas no

projeto do curso:

1- Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental - esta
dimensdo incluira tematicas que contemplem a analise dos fundamentos
politico-sociais e pedagdgicos da educagdo infantil, as modalidades de
atendimento a crianga, o processo de apropriacdo da leitura e da escrita, a
aprendizagem do calculo matematico e o desenvolvimento da habilidade de
resolucdo de problemas, a analise das categorias tempo, espago, cultura e
natureza nas relagdes humanas e os fundamentos teodrico-praticos da
corporeidade e da arte-educacao.

2- Organizagdo e Gestdo do Trabalho Pedagdgico - esta dimensdo tera
como énfase as diversas alternativas de educagdo formal e ndo - formal,
focalizando a analise das politicas educacionais no Brasil, as atribui¢des e
competéncias da administragdo dos sistemas e 6rgaos educacionais, a gestdo
coletiva na administragdo publica, a administragdo e gestdo democratica do
projeto politico - pedagoégico da escola, coordenagdo pedagogica dos
processos escolares e de projetos sociais, construgdo de projetos educativos
de ensino presencial e a distancia, além da proposi¢do, desenvolvimento e



avaliacdo de projetos educacionais, quer no ambito escolar quer no ambito
dos sistemas de ensino. (Idem).

A dimensdo Trabalho Docente na Educacéo Infantil, Séries Iniciais do Ensino
Fundamental e Ensino Normal é composta das seguintes disciplinas:

Fundamentos tedrico-metodolégicos do Ensino de Portugués: Bases
teoricas da Lingua Portuguesa. Distingdo de ensino prescritivo e ensino
produtivo da lingua Materna. Compreensdo dos fatos linguisticos a partir das
contribui¢cdes da Linguistica Aplicada ao ensino de Portugués nas séries
iniciais. Planejamento e execugdo das atividades relacionadas ao ensino
produtivo da leitura oral, escrita e gramatica contextualizada (analise
lingiiistica) nas séries iniciais

Fundamentos tedrico-metodoldgicos do Ensino de Matematica:
Concepgao historica e filosofica da Matematica enquanto ciéncia e atividade
humana, fundagdo matematica formal: desmistificagdo dos contetidos
basicos as séries iniciais. Metodologias e recursos auxiliares do ensino
planejamento e avaliacdo de atividades experimentais. Relagdo com as
demais areas do conhecimento; estudo critico dos contetidos e metodologias
direcionadas ao ensino de matematica nas séries iniciais.

Fundamentos tedrico-metodolégicos do Ensino de Ciéncias: As ciéncias
naturais nas séries iniciais. Fundamentos de Fisica: movimento dos corpos,
oOptica, termologia acustica, eletromagnetismo. Fundamentos de quimica:
substdncia, mudangas de estado fisico, teoria atdmico - molecular,
combustdo e combustivel, conservagdo de alimentos, processos industriais
Ciéncias da vida: animais, vegetais, nutricdo e satde, educagdo ambiental.
Fundamentos de geociéncias: a terra e seus ambientes O ensino de ciéncias
nas séries iniciais. Fundamentos epistemoldgicos: a teoria de David Ausubel.
O método cientifico em ciéncias naturais: aplica¢do no ensino fundamental e
educacgdo infantil. Proposta metodologica construtivista para o ensino de
ciéncias nas séries iniciais. O professor - pesquisador: o que, quando e como
pesquisar. A historia da ciéncia como eixo disciplinar. Educagdo cientifica e
interdisciplinaridade. Inovag¢ao metodologica

Fundamentos tedrico-metodoldgicos do Ensino de Historia: A historia,
ciéncia do social, objeto de estudo. A histéria construgdo dos diversos
sujeitos sociais. Cotidiano, mentalidade e histéria oral: fundamentos basicos.
Objetivos e finalidades para o ensino de histdria nas séries iniciais.
Metodologias e recursos auxiliares de ensino, planejamento e execucdo de
atividades experimentais. Relacdo com as demais areas do conhecimento.
Estudo critico dos conteudos e metodologias direcionados ao ensino de
historia nas séries iniciais.

Fundamentos tedrico-metodolégicos do Ensino de Geografia:
Fundamentos da geografia escolar. Concepcdes de ensino de Geografia A
construg@o do conceito de espaco pelas criangas. A representagdo do espaco
geografico. As diferentes escalas de analise do espaco: o local, o regional, o
nacional e o global Os eixos de abordagem para a decodificacdo da
espacialidade moderna: o processo industrial, a relagdo cidade — campo, a
natureza, a territorialidade e a desterritorialidade dos varios niveis de
organizacdo da sociedade. Métodos didaticos e ensino de geografia. Técnicas
de ensino aplicadas ao ensino de geografia nas séries iniciais. Elaboragdo de
recursos didaticos acessiveis para o ensino de Geografia Analise de
programas oficiais e alternativos.

Fundamentos tedrico-metodologicos do Ensino de Educagdo Infantil:
Estudo histérico das principais correntes da educagdo infantil. Vivéncia da



dindmica da educacdo infantil: selecio de contetidos, metodologia de
trabalho, organizacdo do espaco e tempo Planejamento das atividades
Avaliacdo do processo educacional. A importincia do trabalho
interdisciplinar na educagao infantil. O papel do professor.

Didatica e Formacdo Docente: Relagdo teoria — pratica na formagio do
professor. Multidimensionalidade do trabalho docente. Magistério como
profissdo. Carreira docente e formagdo continuada de professores. O
professor como intelectual O trabalho interativo e as novas abordagens da
comunica¢do em sala de aula.

Psicogénese da Linguagem Oral e Escrita: Fundamentos da
Psicolingiiistica nos estudos da aquisicdo da linguagem principios Psico-
cognitivos e o aprendizado da lingua materna Pressupostos psicologicos dos
interacionistas no processo de desenvolvimento da linguagem. O papel da
linguagem no processo de construg¢do de estruturas mentais superiores.

Arte e Educacdo: Concepgdes de arte na educagdo escolar. A educagdo
estética e artistica da crianga. Modalidades artisticas na perspectiva
interdisciplinar

Ludicidade e Educacgdo: Estudo historico da ludicidade. Concepgdes e
origem dos jogos. O significado do ludico como pratica cultural. O ladico
como fonte de compreensdo do mundo e o papel na educacdo infantil.
Atividades desenvolvidas nas creches e pré-escolas.

Aos chamados contetidos especificos do ensino das séries iniciais ficam
reservados apenas 675 horas, o que corresponde a 21,9% do total do curso, isso se
considerarmos que neles estdo incluidos contetdos direcionados para a educacdo infantil.
Apesar disso, ja representa um avango, principalmente se considerarmos as opg¢des do
curriculo anterior, que de forma bem superficial incluia esses conteudos. Essa opgao,
conforme ja mencionado, reflete a propria historia do curso e a predominancia do ensino
propedéutico em detrimento da iniciacdo do formando no ensino da profissdo, neste caso

voltado para atuagdo no ensino das séries iniciais e educagao infantil.

As disciplinas da dimens3o Trabalho Docente na Educagdo Infantil e Séries
Iniciais do Ensino Fundamental conseguem, relativamente, equilibrar a relacdo teoria e
pratica, uma vez que incluem tdpicos relacionados com a discussdo conceitual de cada uma
das areas de formagao sem, entretanto, desconsiderar a necessidade de fornecer instrumentos

para desenvolvimento do trabalho docente no contexto da sala de aula.

Essa possibilidade poderia ser ampliada, uma vez que ainda ¢ reduzida a carga
horaria de cada um desses componentes curriculares dispde para desenvolver
simultaneamente a fundamentag¢do tedrico-metodologica para a Educagdo Infantil, Séries

Iniciais do Ensino Fundamental e Ensino Normal.



A dimensao Organiza¢ao do Trabalho Pedagdgico assim se estrutura:

Gestéo de Sistemas e Unidades Escolares

Teorias e praticas das organiza¢des educacionais. A gestdo educacional € o
projeto politico da escola. A organizagdo do trabalho educacional:
linguagem, tempo e espago. Individuo e organizagdo, forma de participagdo
e legitimacdo presentes nas acdes coletivas. Teorias da administracdo /
organizacdo educagdo. Processo socio-historico de atribuicdes de
competéncias dos sistemas e Orgdos educacionais Principios e normas
fundamentais da administragdo publica. Processo de administragdo
democratico

Sociedade, Estado e Educacéo

O estado e seu papel politico na sociedade. Contextualizagdo historico-
politica das abordagens classicas do estado moderno: suas diferentes
tendéncias e implicagdes na educagio

Politica Educacional

Contexto econdmico, politico, social e cultural do Brasil contemporaneo, a
partir da década de 60. Politica educacional na legislacdo para os niveis de
escolaridade basica, média e superior Relagéo entre o publico e o privado no
contexto da educacdo brasileira.

Sociedade, Trabalho e Educacéo

A funcdo da educagdo na nova ordem mundial A educagdo analisada a partir
de revolugodes tecnologicas, da globalizagdo ¢ dos modernos processos de
trabalho produzidos pelas sociedades capitalistas e suas contradi¢des
Estatistica Aplicada a Educacéo

Apresentacdo tabular de dados educacionais. Representagdo grafica de
informagdes educacionais. Calculo e interpretacdo de indicadores estatisticos
educacionais: percentuais, coeficientes e taxas, indice de densidade e
niameros indices. Medidas de tendéncia central enquanto subsidio
quantitativo para avaliagdo. Medidas de variabilidade.

Organizacdo do Trabalho Pedagégico

Coordenacdo pedagdgica dos processos escolares ¢ de projetos sociais.
Construcdo de projetos de ensino presencial e a distdncia. Proposicgdo,
desenvolvimento e avaliagdo de projetos educacionais, quer no ambito
escolar quer no ambito dos sistemas de ensino.

Planejamento Educacional

Fundamentos teodricos do planejamento educacional e estudo dos modelos de
planejamento, em sua relagdo com o processo de desenvolvimento e de
participacdo social.

Coordenacao Pedagogica em Ambientes Escolares

Articulagdo do projeto pedagoégico da escola. Dinamizagao das atividades
educativas. Integracdo escola-familia-comunidade Implementacdo de
programas de educagdo continuada aos docentes

Legislacdo Educacional

O estado, o direito, a organiza¢ao da educacdo. O gestor escolar, as normas e
os procedimentos. A Legislacdo e o contexto da Educagdo infantil, do
Ensino Fundamental e Médio no Brasil e no Estado do Para.

Pedagogia em Ambientes N&o-Escolares

Pedagogia: conceitos e dimensdes socio-politicas na estrutura de ambientes
ndo escolares. Principios e praticas pedagogicas no processo de organizagio
de instituigdes e espagos socio-educativos. As dimensdes do trabalho
pedagogico: pedagogia social de rua, pedagogia em ambientes empresariais.
Pedagogia no ambiente de promogao de satide e da melhoria de qualidade de
vida



Em relagdo a dimensdo Organizacdo do Trabalho Pedagdgico, percebe-se a
intencdo em pensar o trabalho pedagdgico a ser desenvolvido pelo docente nos diferentes
niveis em que se pode exercer a pratica educativa para além da sala de aula propriamente dita.
Isto inclui outras atividades desenvolvidas no sistema educacional bem como em outros
contextos nos quais pode ocorrer a pratica educativa, como ¢ o caso, por exemplo, do trabalho

pedagdgico exercido em ambito nao formal.

Na proposta curricular sdo incluidas 585 horas nas quais os componentes
curriculares visam articular teorias educacionais a praticas pedagogicas voltadas para a
construcdo, proposicdo de projetos direcionados a gestdo escolar, propriamente dita, e a

coordenacdo pedagodgica.

Sao incluidas nessa dimensao disciplinas tradicionalmente classificadas como de
fundamenta¢do como ¢é o caso de Sociedade, Estado e Educacdo, Sociedade Trabalho e
Educacéo, o que sugere o predominio de uma posigdo teorica de carater politico-sociologico.
E como se outras disciplinas igualmente importantes para a gestio escolar e coordenagdo
pedagodgica, como € o caso de Historia da Educacéo, Psicologia da Educacéo e Filosofia da
Educacdo, tivessem uma relagdo secundaria com as disciplinas previstas na dimensao

analisada.

Em relagdo a possibilidade de formagdao do profissional para a chamada
educacdo nao-formal, apenas uma disciplina ¢ incluida nessa dimensdo propondo o preparo
para este campo tao vasto de atividades: Pedagogia em Ambientes Nao-Escolares, que esta
direcionada para o desenvolvimento do trabalho pedagogico em outros espacos educativos,
como ¢ o caso do trabalho desenvolvido por educadores de rua, nas empresas, nos espacgos de

promocao de saude, etc.

O curriculo analisado caracteriza-se pelo predominio de uma tradigdo
pedagdgica de cunho marxista em que sdo relevantes idéias e conceitos como as que propdem
considerar o trabalho como principio educativo, assumindo o compromisso em estabelecer
relacdo entre educacdo e trabalho. Aliado a isto, coloca-se a aquisicdo de conhecimentos e
habilidades que pretendem desenvolver a consciéncia social dos cidaddos com vistas a
constru¢ao de uma sociedade melhor, do ponto de vista de igualdades e justi¢a, tendo em vista

0 compromisso que o professor deve ter com uma acao transformadora, na escola e fora dela.



Em funcao deste ultimo aspecto decorre a preocupacdo com a perspectiva de inclusdo da

dimensao extra-escolar ou da educacao nao formal.

¢) Nucleo Eletivo

Uma das principais inovagdes do curriculo aqui analisado, o Nucleo Eletivo,
totaliza 350 horas, correspondendo a 10,94% do curso. Atende fundamentalmente a
necessidade de flexibilizagdo curricular motivada, segundo o documento em andlise, pela
construcdo de um percurso académico proprio, no qual o aluno, a partir de seus interesses
mais especificos, poderia escolher um caminho diferenciado, optando pelo aprofundamento
de um dos topicos tematicos ofertados: Educacao de Jovens e Adultos, Educagdo a Distancia,

Educacdo Ambiental, Educa¢do Indigena, Educacao Rural, Educacio Especial, etc.

O Ndcleo Eletivo possibilita ainda ao aluno cursar disciplinas isoladas, freqiientar
atividades programadas no préoprio curso ou obter créditos realizando outras atividades, por
meio de disciplinas optativas da area de abrangéncia do curso ou de outras areas de
conhecimento, exercicio de monitoria, participagdo em projetos de ensino, pesquisa e
extensdo, estagios profissionais, cursos em areas afins, participagdo em eventos cientificos na

area de educagdo e publicacdo de trabalhos cientificos.

Os topicos tematicos entdo indicados s3o compativeis com necessidades
apontadas nas Diretrizes Curriculares, como ¢ o caso de Educag¢do Especial, Educacgdo
Indigena, Educacdo de Jovens e Adultos, conforme explicitado no Parecer CNE/CP n°
009/2000:

As tematicas referentes a Educagdo de Jovens e Adultos, a Educacao
Especial e Educacdo Indigena, raramente estio presentes nos cursos de
formagdo de professores, embora devessem fazer parte da formagdo comum
a todos, além de poder constituir areas de aprofundamento, caso a institui¢ao
formadora avalie que isso se justifique. A construgdo espacial para alunos
cegos, a singularidade lingiiistica dos alunos surdos, as formas de
comunica¢do dos paralisados cerebrais, s3o entre outras tematicas a serem
consideradas (Parecer CNE/CP n° 009/2000. Pg. 26).

Uma outra observacdo de ordem mais geral diz respeito a constatacdo de que
apesar do predominio da estrutura disciplinar, evidenciada nas opg¢des feitas no desenho

curricular do curso, hd uma preocupacdo em incluir, como atividades curriculares, trabalhos



desenvolvidos pelos alunos anteriormente considerados como atividades extracurriculares e
que se refletem no aproveitamento de atividades independentes incluidas no nucleo eletivo do
curso. Conforme ja mencionado, isso se constituiu inclusive em politica curricular
desenvolvida pela administragdo superior da UFPA em conformidade com o processo de
flexibilizagdo curricular seguido pelo MEC e adotado em grande parte das universidades

brasileiras.

Outra possibilidade prevé a escolha de componentes curriculares nao
necessariamente vinculados a oferta do curso de Pedagogia, como € o caso do aproveitamento
de atividades desenvolvidas pelos alunos: monitoria, participagdo em projetos de ensino,
pesquisa, extensdo, estagios profissionais ou at¢é mesmo de disciplinas isoladas. Isto ocorre

em diferentes universidades, no que ¢ denominado de flexibilizagdao horizontal.

Entre as justificativas explicitadas para a inclusdo do Nucleo Eletivo esta a de
levar em considera¢do uma peculiaridade do curso de Pedagogia naquele momento, o ano de
1999: o atendimento as diferentes realidades de cada campus, ainda vinculados ao campus de
Belém, com um corpo docente reduzido e ainda em processo de qualificacdo, para atender a

uma oferta definida a partir de parametros referentes a realidade da capital.

A flexibilizagdo curricular reflete uma tendéncia observada internacionalmente
que prioriza a polivaléncia e a flexibilidade na definicdo de novos perfis profissionais. Essa
tendéncia, ja evidenciada no 1° capitulo deste trabalho e que foi uma politica incentivada pelo
MEC naquele momento. E interessante destacar este aspecto como uma das principais
caracteristicas que norteiam o curriculo do curso em vigor, € que pode a principio parecer
contraditorio se considerarmos a forte oposigdo ao “establishment” que marcou toda a sua
discussdo e elaboragdo. Neste caso ¢ possivel pensar que houve no processo de
recontextualiza¢do uma aceitagdo de principios do campo discursivo oficial para o campo do

discurso pedagogico.

Entre as possiveis explicagdes para a incorporagdo dessa caracteristica no
curriculo do curso estd a idéia expressa por Foucault de que cada formacao discursiva entra
simultaneamente em diversos campos de relagdes e em cada lugar a posicdo que ocupa ¢

diferente, dependendo do jogo dos poderes em questdo (Foucault, 1986:183).



Nao ¢ possivel entender um campo discursivo isoladamente, havendo uma intensa
circulacdo de uma regido a outra do universo discursivo, remetendo-nos assim a idéia de
interdiscursividade ja referida em que ndo ¢ possivel entender as formacgdes discursivas sem

que reconhe¢camos a natureza heterogénea de que sdo constituidas.

Fischer (2001:211) nos lembra de que, para Foucault, cada formacao discursiva
entra simultaneamente em diversos campos de relagdes, e em cada lugar a posi¢ao que ocupa
¢ diferente, dependendo do jogo de poderes em questdo. A interdiscursividade esta
relacionada com o afloramento das contradi¢gdes, das diferengas, apagamentos,

esquecimentos, ou seja, com a emergéncia da heterogeneidade que subjaz a todo discurso.

4.2.3 Universidade da Amazonia - UNAMA

Atualmente, no curso de Pedagogia ofertado por esta instituicdo constata-se a
existéncia de trés curriculos diferenciados. Em Belém sdo feitas duas ofertas denominadas:
"Pedagogia, Ciéncia da Educagdo” e “Pedagogia, Magistério da Educacdo Infantil a 4* série
do Ensino Fundamental e Supervisdo Escolar com énfase em Educacdo Infantil”, além do

curso ofertado nos convénios com os municipios do interior do estado do Para.

O Curso de Pedagogia, Ciéncia da Educacdo, ofertado em Belém, objetiva a
formagao do Licenciado como professor das disciplinas pedagdgicas do ensino médio e como
especialista em educacdo para o exercicio das fungdes de administracdo, supervisao e
orientagdo educacional e por isso ndo sera incluido na andlise aqui desenvolvida. O curriculo
do curso esta estruturado em dois nucleos, um comum e outro de formagdo especifica,
totalizando 2.952 horas ao longo de quatro anos e devido ndo se referir ao objeto de estudo

desta tese ndo sera aqui analisado.

A oferta da 1* turma de “Pedagogia, Magistério da Educacdo Infantil a 4* série do
Ensino Fundamental e Supervisao Escolar com énfase em Educacao Infantil” ocorre a partir
de 1994. De 14 para c4 houve mudangas no curriculo inicialmente aprovado, sendo assim

consideradas para a analise aqui desenvolvida as duas propostas que vigoraram desde entdo.

A manutengdo de curriculos diferenciados esta relacionada com a necessidade de

atendimento a demandas especificas da populacdo que habitualmente procura a UNAMA em



busca do Curso de Pedagogia. O curriculo “Pedagogia, Magistério da Educagdo Infantil a 4°
série do Ensino Fundamental e Supervisao Escolar com énfase em Educagdo Infantil” foi
concebido para atender a necessidade de formacdo de profissionais na escola, sobretudo no
que diz respeito a educacdo infantil. O outro curriculo "Pedagogia, Ciéncia da Educagao” esté
voltado para a formagdo do pedagogo numa logica de superagdo das habilitacdes e que vé o

pedagogo como um articulador das atividades educativas.

Além disso, o atendimento as demandas oriundas das necessidades de qualificagao
das prefeituras do interior do estado, que a todo o momento recorrem as institui¢des de ensino
superior para estabelecimento de convénios firmados com recursos do FUNDEF, gera em
conseqiiéncia a criagdo e a formatagdo de cursos que decorrem dessas demandas. Ao mesmo
tempo, a caracteristica de esses cursos se realizarem fora da sede est4 relacionada com o fato
de a UNAMA ser uma institui¢do de natureza privada remetem a exigéncia de submeter o

projeto dos cursos a aprovacao das instancias oficiais.

Neste sentido, a UNAMA concebeu um Programa Especial de Interiorizagao
destinado a oferta de cursos de licenciaturas. Por se constituir em oferta fora da sede, o
projeto dos cursos a serem ofertados foi submetido as instancias superiores do Conselho
Nacional de Educagdo e da Secretaria de Educacdo Superior, a qual desempenhou papel

importante para reorientar o projeto pedagdgico do curso de licenciatura em Pedagogia.

Desta forma, um terceiro curriculo foi concebido para atendimento a essa
demanda e que foi objeto de parecer especifico do MEC, uma vez que se tratava de curso fora

da sede.

De um modo geral, predomina o curriculo por disciplinas nas propostas
analisadas. A excecdo ¢ a proposta que objetiva a qualificagdo em servigo de professores das
redes de ensino e que inclui 216 horas de Atividades Complementares. Essas atividades
“constituem um conjunto de atividades académicas, cientificas e culturais que consolidem a
relacdo teoria-pratica” e j& estdo previstas para serem desenvolvidas em eventos promovidos
pela UNAMA no projeto pedagogico do curso: Forum de Interiorizagdo de Licenciaturas,
Jornada Pedagdgica, Semana Académica de Pedagogia, Jornada de defesa de trabalho de

Graduagao.



O desenho curricular estd estruturado em um elenco de disciplinas distribuidas
anualmente, ndo havendo nenhuma aglutinacdo por eixos, nucleos ou areas, a excecao das
atividades referidas no paragrafo anterior. Por esse motivo, na andlise da matriz curricular
utilizaremos um quadro®® especialmente construido para tal e estruturado em eixos
curriculares: Fundamentos da Educacéo, Contetdos da docéncia na Educacdo Infantil e nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Gestdo e Organizacdo do Trabalho Pedagdgico,
Pratica Docente, Formacdo para a Pesquisa e Estudos Independentes/Outras Atividades

Curriculares.

Para efeito de andlise e tendo em vista que o material disponibilizado pela
institui¢do incluiu apenas o contetido programatico das disciplinas, este sera tomado como
referéncia neste capitulo. A excecdo foi o curriculo do Curso de Pedagogia, inserido no

Programa Especial de Interiorizagdo, ao qual pudemos ter acesso na sua integra.
Vejamos agora a descri¢do de cada um dos eixos curriculares mencionados:

1 - Eixo Fundamentos da Educacéo: inclui estudos filosoficos, sociologicos,
historicos, politicos, psicologicos, antropologicos, que fundamentam a compreensdo do
contexto da sociedade, em especial da sociedade brasileira, educacional e escolar
propriamente dito, das caracteristicas culturais dos alunos e dos respectivos processos de
desenvolvimento e aprendizagem, além dos estudos sobre a escola como espaco de trabalho

educativo e das relacdes entre educagao e trabalho.

2 - Eixo dos conteados relativos ao exercicio da docéncia na educacéo infantil
ou nos anos iniciais do ensino fundamental: contetdos especificos que compdem o curriculo
da educacdo infantil e das séries iniciais do ensino fundamental, incluindo as especificidades e

particularidades deste nivel de ensino e das respectivas metodologias de ensino.

3 - Eixo da Gestdo e Organizacdo do Trabalho Pedagdgico: direcionado a
subsidiar o professor para atuagdo nos diferentes niveis em que se pode exercer a pratica

pedagogica, seja na sala de aula, no sistema educacional ou na sociedade.

6 Apresentamos as areas do curso como eixos, com a finalidade de representar o curriculo em formato
semelhante ao dos outros cursos, possibilitando simetria de analise e de comparagao.



4 - Eixo da Prética Docente: inclui componentes curriculares destinados a inserir
o aluno no contexto do sistema escolar com o objetivo de iniciacao profissional nas escolas e

instancias educativas; estagio curricular supervisionado.
5 - Eixo de Formacéo para a Pesquisa: direcionado a iniciagdo a pesquisa.

6 - Eixo dos Estudos Independentes/outros Componentes curriculares:
possibilita o aproveitamento de conhecimentos adquiridos pelos alunos em estudos e praticas
desenvolvidas em atividades curriculares complementares a integralizagao curricular; inclui

ainda estudos que tem como objetivo a diversificagdo da formagao.

Outros componentes curriculares: inclui disciplinas e atividades que ndo seguem

as especificagdes apontadas nos eixos anteriores.

4.2.3.1 Pedagogia Magistério do Pré-Escolar a 42 série e Especialista em

Educacdo Pré-Escolar

Em 1997 a institui¢do manteve a tendéncia em dividir o curso por habilitagdes
(Orientacao Educacional, Supervisdo Escolar, Administracdo Escolar e Professor das matérias
pedagogicas do 2° Grau, além de Magistério do Pré-Escolar a 4* série e Especialista em

Educagao Pré-Escolar), o que se evidencia no oferecimento de curriculos diferenciados.

Segundo Guia Académico divulgado pela instituicdo no ano de 1997, o curso
assume de forma explicita o proposito com a formagao docente:

Inserido numa realidade contraditéoria e dinamica, o CURSO DE
PEDAGOGIA propde desenvolver uma educacdo problematizante, criadora,
reflexivo-critica, permanente, dando o necessario embasamento teorico-
pratico para que os futuros professores possam enfrentar as contradi¢des da
realidade social, apropriados da instrumentalizagdo que lhes permita
apreendé-la e transforma-la. (grifo nosso)

Os objetivos do curso Pedagogia Magistério do Pré-Escolar a 42 série e
Especialista em Educagédo Pré-Escolar sao assim definidos no Guia Académico desse ano:

— Solida formacgdo tedrica que capacite o pedagogo a realizar uma
leitura critica da realidade, no sentido de apreendé-la e interferir para a sua
transformacao.

- Compreensdo dos principios basicos que sustentam o processo ensino-
aprendizagem bem como uma competéncia técnico-politica que garanta a



instrumentalizacdo necessaria a produgdo de conhecimento e a pratica
docente compativel com as transformacdes necessarias da realidade atual.

— Habilitacdo técnica especifica para a pratica pedagdgica em nivel das
funcdes de administrador, orientador, supervisor e especialista em educacao
pré-escolar.

— Continuo desenvolvimento profissional pessoal, privilegiando a
formac¢do de uma atitude critico-reflexiva, mediante a vivéncia de relagoes
democraticas, articuladas a formacdo da consciéncia social que lhe
possibilite atender aos interesses da populagdo amazonica.

Contraditoriamente ao que se poderia esperar de um curso intitulado Habilitagao
Magistério do Pré-Escolar a 4* Série do Ensino Fundamental ¢ enfatizada na descri¢do do
perfil do profissional a ser formado uma preocupagao acentuada com as questdes referentes a
coordenacdo pedagogica na pré-escola, conforme pode ser depreendido do trecho extraido do
Guia Académico:

— Assessorar propostas curriculares, planos de agdo, programas de
avaliagdo em nivel de educacdo pré-escolar.

- Propor estudos ou pesquisas que visem acompanhar ou aprimorar as
atividades docentes.

— Compatibilizar os projetos didaticos correspondentes as diferentes
escolas mediante uma coordenagdo vertical e horizontal.

- Assegurar o fluxo de informagdo entre a escola e os sistemas de
ensino.

— Promover eventos onde serdo priorizadas as discussdes amplas sobre a
educacdo infantil na regido amazonica.

— Planejar medidas que favoregam a formacao do professor para a oferta
de uma escola de qualidade.

— Prestar assisténcia técnica aos professores de educacdo infantil.

- Participagdo na elaboragdo do plano escolar privilegiando o
desenvolvimento da crianca na sua totalidade — tanto do ponto de vista
afetivo, como fisico, cognitivo e espiritual.

- Coordenar e planejar experiéncias junto ao corpo docente a fim de se
construir coletivamente o processo educativo.

- Promover o aprimoramento do corpo docente através de cursos,
semindrios, sessoes de estudos, palestras e encontros sobre a problematica da
educacéo infantil.

— Colaborar na selecdo de material didatico e recursos audiovisuais em
geral para o enriquecimento das aulas nas classes infantis.

- Estimular a criatividade e acatar idéias e sugestoes, criando assim um
clima favoravel ao trabalho de equipe na escola entre professores, criancgas,
pais e corpo técnico-administrativo.

- Assessorar a direcdo da escola na interpretacdo da filosofia e da
politica educacional infantil, estabelecidas pelos 6rgaos federais bem como
na determinagdo da linha geral da acdo da escola.

- Criar alternativas inovadoras para a solucdo dos problemas do
cotidiano escolar (Guia Académico 1977:8).

O que se depreende ¢ que o curriculo acaba por ser influenciado pela trajetoria de

formagdo percorrida pela institui¢do e que ndo difere de outros cursos de Pedagogia: a de



formagdo de técnicos, mais especificamente para atuar na educagdo pré-escolar. Reflete as
demandas do mercado de trabalho, que passa a exigir a contratacdo de professores
qualificados em nivel superior para atuacdo na educacdo infantil e séries iniciais do ensino
fundamental e posteriormente objeto de exigéncia da nova LDB. As atribuicdes referidas
nesse documento estdo direcionadas muito mais as possibilidades de atuacdo do profissional
em atividades exercidas pelo Técnico em educacdo que ndo se situam no espago especifico da
sala de aula, isto na educacdo pré-escolar e secundariamente se referem as questdes

especificas da docéncia.

Quadro 6 — Desenho curricular do Curso de Pedagogia Magistério do Pré-Escolar a 42 série e
Especialista em Educacao Pré-Escolar - UNAMA

SERIE DISCIPLINA CH CR
Lingua Portuguesa 108 6
Pratica dos Desportos 72 2
Educagao Fisica 72 4
Introdugdo a Filosofia 72 4

1? Psicologia da Educagéo 108 6
Sociologia 108 6
Introducdo a Educacédo 72 4
Matematica 108 6
Meétodos e Técnicas de Pesquisa Educacional 72 4
Filosofia da Educacéo 108 6
Psicologia da Aprendizagem 108 6
Sociologia da Educagao 72 4

24 Historia da Educagao 108 6
Estatistica Geral e Aplicada a Educacao 108 6
Didatica 144 8
Tecnologia e Informatica na Educagéo 72 4
Estrutura e Funcionamento do Ensino 72 4
Psicologia da Infancia e da Adolescéncia 108 6
Metodologia do Ensino Fundamental I (Lingua Portuguesa/Estudos Sociais) 72 4

3 Metodologia do Ensino Fundamental IT ( Ciéncias/ Matematica) 72 4
Processo de Alfabetizacdo 72 4
Fundamentos de Lingiiistica 72 4
Fundamentos e Métodos da Educagdo Pré-Escolar 108 6
Pratica de Ensino (Pré-Escolar e 1% a 4° série) 144 4
Psicomotricidade 72 5
Formas de Expressao I (Verbal/Plastica) 72 5
Formas de Expressao II Musical/Corporal) 72 5

48 Nutri¢do, Higiene e Saude do Pré-Escolar 72 4
Literatura Infanto-Juvenil 72 4
Planejamento Curricular e Avaliagdo na Pré-Escola 72 4
Praticas Integradas de Educacdo Pré-Escolar 216 6
Trabalho de Conclusdo de Curso 72 S/ CR

TOTAL 2952 151



De acordo com a classificacao que estabelecemos, faremos agora uma proje¢ao de
como se configuraria a matriz curricular do curso segundo os eixos de formagdo ja
anunciados. Na perspectiva de fundamentar a nossa andlise, buscaremos identificar as
predominancias observadas no desenho curricular®’ segundo os eixos de formagdo. Para isso
tomaremos como referéncia o conteido programatico das disciplinas que compdem o

curriculo do curso.

No desenho curricular do curso fica evidente o predominio dos contetidos
curriculares vinculados ao eixo Organizagdo do Trabalho Pedagdgico e Fundamentos da
Educacéo e que reflete, a nosso ver a propria historia dos cursos de Pedagogia que, em um
determinado momento histérico, priorizaram os conteudos curriculares que possibilitassem a
formagdo do Pedagogo para atuar na Escola Normal (caso do eixo Fundamentos da
Educacéo) ¢ ao mesmo tempo o instrumentalizassem para o exercicio de fungdes técnicas,
como orientacao educacional, supervisao escolar, administra¢ao escolar, dentre outras. Assim
como ja foi observado no Curso da UFPA, a trajetoria profissional dos professores que
atuaram nesses cursos influenciou igualmente a elaboracdo dessa proposta curricular. Isso fica
evidente se levarmos em consideracdo que a formacao para o Magistério do Pré-Escolar a 4°
série e Especialista em Educagdo Pré-Escolar se constituia numa das habilitacdes do curso
entdo oferecidas. A outra op¢do incluia habilitacdo Magistério (inicial e obrigtéria) e a
escolha de uma das seguintes habilitacdes: Orientacdo Educacional, Supervisdo Escolar e

Administragcdo Escolar.

A categorizacdo desenvolvida, se analisada do ponto de vista percentual, se

colocaria da seguinte maneira:

57 A classificagdo das disciplinas por eixos esta disponivel através de quadro demonstrativo em anexo.



Gréfico 7 — Curriculo do curso de Pedagogia da UNAMA — Magistério do Pré-Escolar a 42 série
e especialista em Educacdo Pré-Escolar no ano de 1997 - por eixos de formacao.
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a) Eixo dos Fundamentos da Educacéo

O eixo dos Fundamentos da Educagdo inclui disciplinas como Introducdo a
Educacdo, Historia da Educacdo, Sociologia da Educacdo, Filosofia da Educacao,
Psicologia da Educacao, Psicologia da Aprendizagem e Nutricdo, Higiene e Saude do Preé-
Escolar. Nele se evidencia o predominio das disciplinas vinculadas a Psicologia. Essa
afirmacdo pode ser relativizada se levarmos em consideragdo que o curriculo do curso inclui
disciplinas como Introducdo a Filosofia e Sociologia, as quais serdo oportunamente

comentadas.

A disciplina Psicologia da Educagéo pode ser melhor compreendida através de

seu conteudo programatico:

Unidade I — A Psicologia como ciéncia: 1.1. Introdugdo historica e
conceitual; 1.2. Psicologia escolar: aspectos gerais e relacdo com o processo
educativo. Unidade II — Processos psicologicos basicos: 2.1. Sensagdo e
percepgdo; 2.2. Aprendizagem (conceito, determinantes, condi¢des basicas,
motivacdo).Unidade III — Aspectos do desenvolvimento do individuo
(enfoque bio-psicosocial): 3.1. Principais teorias do desenvolvimento; 3.2.
Fases do desenvolvimento evolutivo. Unidade IV — O Estudo da
Personalidade: 4.1. As diversas visdes teoricas: conceituagdo, determinantes,
caracteristicas e avaliacdo da personalidade; 4.2. Normalidade e



anormalidade: critérios. Unidade V — Psicologia Educacional: uma
abordagem historico-critica: 5.1. Psicologia da Educagdo; 5.2. Principais
elementos do processo educacional; 5.3. Principais teorias da educacgao.

Nessa disciplina ¢ evidente a necessidade de dar ao formando uma visdo geral
acerca da ciéncia Psicologia, uma vez que ao contrario ndo existe uma disciplina introdutoria,
como ¢ o caso das mencionadas anteriormente. Diante dessa constatacao ¢ possivel perceber a

pequena vinculacao das unidades incluidas com os problemas de sala de aula.

Se essa concepg¢do tem o mérito de subsidiar o aluno com os conceitos basicos de
uma determinada ciéncia ou area de conhecimento, pode também contribuir para adiar o
contato com os conteudos especificos de sua formagdo, ou de natureza profissionalizante.
Essa polémica que se relaciona com a op¢do por um ensino de carater propedéutico ou
direcionado para a formacdo profissional vem se evidenciando como uma das principais
controvérsias hoje postas no campo do curriculo e que foram apropriadamente identificadas

por Santos (2001: 43).

A inclusdo de questdes especificas a area de atuagdo do profissional formado no
curso, de natureza profissionalizante, pode ser evidenciada no caso da disciplina Nutricéo,

Higiene e Saude do Pré-Escolar.

Nutricdo, Higiene e Saude do Pré-Escolar

Unidade I — Fundamentos biologicos da Educagdo: 1.1. Educagio:
caracterizacdo e questdes fundamentais; 1.2. A abordagem cientifica no
estudo do homem. 1.2.1. A ciéncia bioldgica: objeto e campo de estudo.
Unidade II — Processos biologicos fundamentais e sua relacdo com o
comportamento do aluno: 2.1. Hereditariedade; 2.1.1. No¢des fundamentais;
2.1.2. Contribuigdes recentes da biologia molecular; 2.1.3. Interagdo
hereditariedade sobre o comportamento. 2.2. Sistemas biologicos de
coordenagdo. Unidade III — Nutricdo e Saude do Pré-Escolar: 3.1. O
diagnoéstico da saude; 3.2. Os indicadores da satude; 3.3. A renovagdo
constante do corpo; 3.4 Os componentes dos alimentos nutrientes; 3.5. A
simplificacdo das moléculas organicas complexas: digestdo; 3.6. Dieta
equilibrada do pré-escolar; 3.7. As agressdes psicologicas e sociais a saude.
Unidade IV — Imunizagdes e doencas da infancia: 4.1. As defesas naturais e
artificiais contra os parasitas; 4.2. Doengas causadas por protozoarios e
vermes; 4.3. As doencas degenerativas; 4.6. Perigos dos tdxicos, do alcool e
do fumo. Unidade V- Habitos de higiene infantil: 5.1. A higiene fisica: os
cuidados com o corpo; 5.1.1. Os cuidados com a pele; 5.1.2. Os problemas
da coluna; 5.1.3. Carie e cuidado com os dentes; 5.1.4. Exercicios fisicos;
5.2. Higiene social e o sanemamento. Unidade VI — Nogdes de primeiros
socorros: 6.1. Asfixia por engasgamento e por afogamento; 6.2.
Hemorragias; 6.3. Envenenamentos; 6.4. Fraturas; 6.5. Queimaduras; 6.6.
Mordidas e picadas; 6.7. Diarréia e desidratacdo; 6.8. Desmaios ¢
convulsodes; 6.9. Choque elétrico; 6.10. Insolagdo e internagdo; 6.11. Corpos
estranhos; 6.12. Estado de choque; 6.13. Parada cardiaca e respiratoéria.



Além da preocupagdo em fundamentar os processos bioldgicos em geral, sdo
incluidas tematicas relacionadas a doencas tipicas da infancia, no¢des de primeiros socorros,
que pressupdem a possibilidade de intervencdo do pedagogo em situacdes tipicas da realidade

da pré-escola.

Uma outra observagdo ¢ que tanto na Sociologia da Educag¢io como na Filosofia
da Educacéo percebe-se, além dos contetidos usuais nessas disciplinas a inclusdo de tematicas
interdisciplinares. E o caso da disciplina Sociologia da Educagfo, em que é proposta a
discussao sobre o papel da educagdo na sociedade, por meio de temas como a formacao do
profissional, a escola e os movimentos sociais, além de outros de livre escolha, conforme a

seguir.
Sociologia da Educacéo

Unidade I: Teorias Sociologicas e a Educagéo: 1.1. Paradigmas da educagio;
1.2. Categorias sociologicas em educag@o. Unidade II: A sociologia da
Educacdo no Brasil: Pressupostos histdricos; 2.2. A produgao socioldgica no
campo da educacdo. Unidade III — A sociedade atual e a educagdo: 3.1. O
sistema educacional e a relagdo com o sistema produtivo; 3.2. O
conhecimento cientifico e saber popular. 3.3. Cultura: massificagio X
cultura popular; 3.4. A escola e a sua formacdo. Unidade IV — O papel da
educacdo na sociedade: 4.1. A formagdo o profissional (educagdo X
trabalho/ensino noturno); 4.2. O profissional da educacdo e seu papel
(intelectual orgénico); 4.3. A escola e os movimentos sociais (a Pedagogia
dos movimentos sociais, a luta pela escola ptblica e gratuita). Unidade V —
Temas livres.

b) Eixo dos conteuidos relativos ao exercicio da docéncia na Educacdo Infantil

séries iniciais do Ensino Fundamental

A carga horaria destinada a esse eixo (576 horas) vem em seguida, representando
um percentual de 20% do curriculo, os quais consideramos ainda reduzidos tendo em vista os
padroes atuais Além disso, é preciso levar em conta que esse percentual esta direcionado para
a inclusao de componentes curriculares nao sé para as séries iniciais do Ensino Fundamental
como também para a Educac¢do Infantil. Nesses componentes curriculares verifica-se a
inclusdo de conteudos direcionados para as séries iniciais propriamente ditas: Metodologia do

Ensino Fundamental | (Portugués e Estudos Sociais) ¢ Metodologia do Ensino Fundamental



Il (Ciéncias e Matematica), bem como de outros que atendem a especificidade da Educagado
Pré-Escolar, como ¢ o caso de Processo de Alfabetizacdo, Psicomotricidade ¢ Formas de

Expressdo | e Formas de Expresséo 1.

Outras disciplinas, como Fundamentos de Linguistica e Literatura Infanto-Juvenil
incluem contetidos que podem favorecer tanto o ensino nas séries iniciais como na Educagdo

Infantil conforme abaixo:

Fundamentos de Linguistica:

Unidade I — Linguagem: 1.1. Natureza e concepgdes; 1.2. Signo lingiiistico;
1.3. Linguagem, lingua e fala; 1.4. Aquisicdo da linguagem e sociedade:
empirismo e racionalismo. Unidade II: Fonética e fonologia: 2.1. Conceito;
2.2. Mecanismos de produgdo de sons e da fala: critérios para classificagdo
dos sons e da fala; 2.3. Classificagdo das vogais e consoantes; 2.4. Pratica
fonética; 2.5. O fonema: caracteristicas universais, fonema e alofone;
Analise e pratica fonoldgica. Unidade IV: A escrita: 4.1. O ato de escrever;
4.2. Origem da escrita; 4.3. O sistema de escrita; 4.4. O sistema de escrita do
Portugués; 4.5. A producdo de textos; 4.6. A ortografia dos textos e os
“erros”; 4.7. Transcri¢do fonética.

Literatura Infanto-Juvenil:

Unidade I — Crianga e sociedade: 1.1. O lugar da crianga na sociedade; 1.2.
A producdo cultural para a crianga: visao técnica e visdo critica; 1.3. O livro:
edigdo, ilustragdo, traducdo; 1.4. A televisdo; 1.5. O filme; 1.6. Os
quadrinhos; 1.7. A musica; 1.8. O teatro; 1.9. A produgdo cultural da crianca.
Unidade II — Literatura Infantil: 2.1. Histdrico; 2.2 Géneros e espécies; 2.3.
Narrativas: contos de fadas, aventuras, ficcdo cientifica, fabulas, lendas; 2.4.
Poesia: a lirica (incluindo-se produgdes populares) teatro. Unidade III —
Literatura Brasileira Infantil e Juvenil: 3.1. A questdo ideoldgica; 3.2.
Realidade e Fantasia; 3.3. Intertextualidade: a retomada de narrativas
tradicionais. Unidade IV — A Literatura Infantil e Juvenil na Escola: 4.1. A
formacao do leitor; 4.2. O prazer da leitura; 4.3. O distanciamento critico;
4.4. A selecdo do texto: adequacdo a fase de desenvolvimento do aluno:
interesse, capacidade de decodificacdo, nivel psicologico; 4.5. O papel do
professor: atividade de leitura. A questao de avaliagdo.

As disciplinas Metodologia do Ensino Fundamental | (Portugués e Estudos
Sociais) e Metodologia do Ensino Fundamental 11 (Ciéncias e Matematica), ambas com carga
horaria de 72 horas, t€ém sua intengcdo prejudicada, uma vez que englobam areas de
conhecimento diferenciadas, contribuindo assim para um conhecimento superficial do

assunto.

E o caso de Metodologia do Ensino Fundamental | (Portugués e Estudos Sociais),

que dedica apenas uma unidade para tratar o contetdo especifico de cada area. O prejuizo



maior fica evidente na area de Estudos Sociais, que costuma envolver contetidos especificos
de Histoéria e Geografia, as quais, apesar de sua intima relacdo, apresentam perspectivas de

analise distinta.

Metodologia do Ensino Fundamental I:

Unidade I — O papel da metodologia na formagdo do educador. Unidade I —
A Lingua Portuguesa no Ensino de 1* a 4* série: 2.1. Teorias fundamentais.
2.1.1. Construtivismo; 2.1.2. Psicogénese da lingua escrita; 2.1.3. Método
Natural; 2.2. Contetudos curriculares; 2.2.1. Leitura; 2.2.2. Produgdo oral e
escrita; 2.2.3. Gramatica; 2.3. Metodologias para o ensino da lingua
portuguesa; 2.3.1. Técnicas especificas; 2.3.2. Recursos didaticos. Unidade
III — Os Estudos Sociais no Ensino de 1* a 4* série: 3.1. Conceituacao e
objetivos. 3.2. Conteudos curriculares. 3.2.1. O mundo, o cotidiano e os fatos
sociais; 3.2.2. A constru¢ao do conhecimento; 3.3. Metodologias para o
ensino de Estudos Sociais; 3.3.1. Recursos de ensino em Estudos Sociais.
Unidade IV — Técnicas e instrumentos de avaliacdo: 4.1. Uma perspectiva
construtivista; Unidade V — O livro didatico em questdo: 5.1. Analise técnica
e didatica do livro; 5.2. A ideologia subjacente aos textos didaticos. Unidade
VI — Analise de contetidos curriculares de Portugués e Estudos Sociais de 1*
a 4* série: 6.1. Elaboragdo de sugestdes metodologicas numa perspectiva
interdisciplinar.

Na disciplina Metodologia do Ensino Fundamental | apenas duas unidades se
referem ao estudo especifico da Lingua Portuguesa e de Estudos Sociais. As demais unidades
dessa disciplina estdo direcionadas para a discussdo sobre a metodologia na formacao do
educador, técnicas e instrumentos de avaliagdo, o livro didatico em questdo e andlise dos
conteudos curriculares de Portugués e Estudos Curriculares de 1* a 4* série, incluindo
conteudos que, a nosso ver poderiam ser abordados de maneira articulada, como ¢ mais
visivel na Metodologia do Ensino de Fundamental Il, que envolve as areas de Ciéncias ¢

Matematica.

Em relacdo a Metodologia do Ensino Fundamental Il, como sugere o titulo da
disciplina, verifica-se uma énfase no estudo de questdes tipicamente metodologicas, como € o
caso de contetidos que abordam os recursos e técnicas didaticas nas duas dreas e selecdo do
livro didatico. Segundo o que pudemos constatar nessa disciplina a abordagem utilizada
sugere a possibilidade de desenvolver as duas areas, Ciéncias ¢ Matematica, numa perspectiva
integrada. Pelo menos uma unidade - Etapas da aprendizagem — ficaria mais adequada na

disciplina Psicologia da Aprendizagem.
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Unidade I — Visao integrada das areas do Programa do Ensino Fundamental:
1.1. Amparo Legal; 1.2. Identificacdo das areas de ciéncias e matematicas;
1.3. Defini¢ao dos objetivos; 1.4. Analise dos pontos de interagdo. Unidade
I — Aspectos historicos: 2.1. Histéria da matematica; 2.1.1. Aspectos
historico-sociais; 2.1.2. Primeiras no¢des matematicas; 2.1.3. A crianga ¢ o
numero; 2.2. Ciéncia e Tecnologia; 2.2.1. Aspectos histdrico-cientificos;
2.2.2. Principios basicos para o ensino de ciéncias na escola de 1° grau de 1?
a 4* série; 2.2.3. Aquisi¢do do conhecimento cientifico (método e etapas);
2.2.4. Experimentagdo: processos mentais. Unidade III — Etapas da
Aprendizagem: 3.1. Jean Piaget — classificacdo, seriacdo e desenvolvimento
logico matematico; 2.2. Dienes e a vivéncia matematica do cotidiano; 2.3.
Bloom e a taxonomia dos objetivos educacionais; 2.4. Avaliagdo:
matematica e ciéncias. Unidade IV — Recursos e técnicas didaticas. 4.1.

A pouca importancia atribuida a esses componentes da formacdo reflete ainda
uma concepe¢do que influenciou os cursos de Pedagogia, explicitada por Brzezinski, de que a
formagdo dos conteudos direcionados para a docéncia das séries iniciais seria feita apenas em
forma de revisdo, situagdo que foi analisada no Parecer n® 009/2001: “Os cursos de formagao
de professores para atuacdo multidisciplinar, geralmente caracterizam-se por tratar
superficialmente (ou mesmo nio tratar) os conhecimentos sobre os objetos de ensino com os

quais o futuro professor vira a trabalhar” (Parecer n® 009/2001:20).

¢) Eixo da Organizacao do Trabalho Pedagdgico/Gestdo Escolar

Nesse eixo estdo incluidas as seguintes disciplinas: Estrutura e Funcionamento do
Ensino, Estatistica Geral e Aplicada, Planejamento Curricular e Avaliacdo na Pré- Escola,
Praticas Integradas na Educacdo Pré-Escolar, Tecnologia e Informéatica na Educacao,

Fundamentos e Métodos da Educacdo Pré-Escolar e Didética.

Dentre as disciplinas incluidas nesse eixo destacamos trés que se direcionam para
a formagdo do pedagogo com vistas a sua atuacdo como especialista em educagdo pré-escolar:
Planejamento Curricular e Avalia¢do na Pré- Escola, Préticas Integradas na Educacéo Pré-
Escolar e Fundamentos e Métodos da Educacdo Preé-Escolar. Essas disciplinas incluem
temadticas direcionadas para a intervencdo profissional, na elaboracdo do projeto politico-

pedagbgico, planejamento curricular, avaliagdo na pré-escola, dentre outros, o que fica



evidente se tomarmos como referéncia o conteudo programatico da disciplina Planejamento

Curricular e Avaliacéo na Pré-Escola.

Planejamento Curricular e Avaliacdo na Pré-Escola - Unidade I —
Planejamento e Curriculo na Pré-Escola: 1.1. Concepgdo de curriculo e
planejamento; 1.2. O papel do educador no planejamento do curriculo; 1.3.
O curriculo ¢ a realidade sécio-cultural da crianca. Unidade II — Areas de
abrangéncia do curriculo da pré-escola: 2.1. A fungdo da pré-escola e o
planejamento do conteido e atividades -curriculares; 2.2. Principios
organizacionais do curriculo; 2.3. Atividades para as areas de comunicacao e
expressdo, matematica, educagdo artistica, educagdo psicomotora € meio
ambiente fisico, social e cultural. Unidade III — Avaliacdo na pré-escola: 3.1.
A avaliagdo pré-escolar como um instrumento de um trabalho docente e
discente; 3.2. Sua importdncia enquanto um recurso auxiliar do
desenvolvimento da crianga; 3.3. Técnicas e instrumentos de avaliagdo para
as diferentes areas do curriculo; 3.4. A observacdo como recurso
indispensavel para avaliar. Unidade IV — Analise e elaboracdo de propostas
curriculares para a pré-escola. 4.1. A realidade amazdénica como pano de
fundo dessas propostas.

Um outro aspecto a ressaltar é a supervalorizagdo da discussio de ordem
conceitual em diferentes topicos de uma dada disciplina, em detrimento da inclusao de
componentes curriculares que procurem estabelecer relacdo entre esses conceitos € sua

aplicagdo pratica. Esse ¢ o caso a disciplina Tecnologias e Informética na Educacao.

Neste eixo verifica-se ainda a superposi¢ao de contetidos observada em diferentes
momentos do curriculo: a discussdo conceitual sobre aprendizagem propria das disciplinas
Psicologia da Educacgéo, Psicologia da Aprendizagem ¢é novamente incluida na disciplina
Tecnologias e Informatica na Educacé@o e em outra incluida no Eixo das Séries Iniciais do
Ensino Fundamental e Educacdo Infantil, como é o caso de Processo de Alfabetizacdo. O
mesmo se repete no que diz respeito a curriculo em diferentes disciplinas como Curriculos e
Programas, Estrutura e Funcionamento do Ensino, Planejamento Curricular e Avaliagéo na
Pré-Escola e na inclusido de topicos sobre o construtivismo e seus expoentes nas disciplinas
Psicologia da Aprendizagem, Metodologia do Ensino Fundamental | e Fundamentos e

Métodos da Educacdo Pre-Escolar.



d) Eixo da Pratica docente e da Formacao para a Pesquisa

Esses eixos representam um percentual de 5% do curso cada, totalizando 144
horas. No caso do eixo Pratica Docente, que inclui apenas uma disciplina, Pratica de Ensino
(Pré-Escolar e 1* a 4* série), esta ¢ ministrada na 3% série do curso, nao sendo incluido nenhum
outro componente curricular direcionado para a inser¢do do aluno no contexto do sistema

escolar com o objetivo de inicia¢ao profissional.

O eixo Formacao para a Pesquisa envolve uma disciplina denominada Métodos
e Técnicas de Pesquisa Educacional e o Trabalho de Conclusdo de Curso. Este ultimo,
segundo documento consultado, “deve trazer em seu conteiido uma reflexdo sistematica de
aprendizagem realizada durante o periodo escolar, somada a experiéncia do estagio,
propiciando assim um momento de posicionamento do estudante concluinte, frente a profissao

e a realidade social”.

g) Outros componentes curriculares

Estdo aqui agrupadas disciplinas outras, sobretudo aquelas remanescentes do
antigo ciclo basico, antigamente obrigatério no ensino superior. Neste caso estdo aqui
incluidas Lingua Portuguesa, Pratica dos Desportos, Educagado Fisica, Introducdo a Filosofia,

Sociologia e Matematica.

Em rela¢do ao contetido programatico de Educacgdo Fisica, apesar de ser uma
disciplina remanescente da reforma universitdria de 1967, obrigatéria para os cursos de
graduagdo, verifica-se uma preocupacao adicional que é a de adequar o contetido da disciplina

a formagdo para a docéncia da educacdo infantil e séries iniciais:

Em rela¢do ao contetdo programatico de Educacdo Fisica, apesar de ser uma
disciplina remanescente da reforma universitdria de 1967, obrigatéria para os cursos de
graduacao verifica-se uma preocupacao adicional que ¢ a de adequar o conteudo da disciplina
a formagdo para a docéncia da educacdo infantil e séries iniciais:

Educacao Fisica

Unidade | — Educagdo Fisica: 1.1. Educacdo fisica numa perspectiva
transformadora; 1.2. Finalidade e objetivos da Educacdo Fisica; 1.3.
Principios pedagogicos da Educacdo Fisica. Unidade Il — Recreagdo: 2.1.



Importancia e objetivos da recreagdo; 2.2. Valor dos jogos; 2.3. Valor dos
brinquedos cantados; 2.4. Dangas folcloricas. Unidade Il — Ginastica:
Desenvolvimento motor do ser humano; 3.2. Componentes psicomotores:
esquema corporal, lateralidade, estruturagdo espacial, orientagdo temporal;
3.3. Aplicagdo dos exercicios fisicos nos diferentes graus de escolaridade.
Unidade IV — Desportos: 4.1. Importancia do Desporto-Educagio; 4.2.
Iniciagdo desportiva como base de um aprendizado especializado; 4.3.
Nogdes de uma seqiiéncia pedagdgica na aplicacdo dos desportos nos
diferentes niveis de escolaridade.

Quanto ao estudo da Lingua Portuguesa, totaliza 108 horas, com um contetudo
programatico que acaba por cumprir uma dupla finalidade: fornecer instrumentos que
facilitem o percurso académico do estudante universitario, com a inclusdo de contetidos
instrumentais para o desenvolvimento de um curso de graduagdo e que podem igualmente
subsidiar o futuro professor com relagdo aos conteudos abordados nas séries iniciais do

Ensino Fundamental, como leitura, producdo de texto e gramatica.

4.2.3.2 Pedagogia — Magistério da Educacao Infantil a 42 série e Supervisao Escolar

De um modo geral, o curriculo do curso em vigor no ano de 2002 apresenta
poucas alteracdes em relagdo ao curriculo anterior: a adequagdo a nova LDB, que se traduz na
mudanga da terminologia — Educagdo Infantil, em vez de Educagdo Pré-Escolar; mudanca de
carga horaria da pratica de ensino e incorporacdo da nomenclatura Supervisdo Escolar, que
ndo havia sido incluida no curriculo anterior. E interessante lembrar que no curriculo anterior
privilegiou-se uma concepcao integradora acerca das fungdes, de carater técnico, exercidas

pelo pedagogo — especialista em Educacao Pré-Escolar.

Entre as possiveis explicagdes para o retorno dessa formacao, estd a de que a
figura ndo s6 do supervisor escolar, como do orientador educacional e administrador escolar
foi mantida na formac¢do do curso de Pedagogia, segundo o que prevé a LDB. Uma das
possiveis explicagdes para tal é a de que a UNAMA, por sua condi¢do de instituicdo de ensino

particular, se torna mais suscetivel as determinacdes da legislagao.



Apesar disso, verifica-se ainda uma redefinicdo do foco na formagdao de
professores, que se expressa nos objetivos do curso, tendo em vista inclusive a coexisténcia na
instituicdo de outro curriculo destinado a formar o professor das disciplinas pedagdgicas do
ensino médio e o especialista em educacdo para o exercicio das fungdes de administracio,
supervisdo ¢ orientacdo educacional. Uma das possiveis explicagdes para essa mudanga de
concepcao estd relacionada, segundo uma das entrevistadas, ao fato de ter assumido o cargo
de direcdo do Centro de Ciéncias Humanas e Educagdo, ao qual o curso se vincula,

professora envolvida com as discussoes da ANFOPE.

Nos objetivos especificos do curso, ao contrario da proposta anterior, fica clara a
preocupacgdo com a formagdo para a docéncia na Educagdo Infantil e Séries iniciais do Ensino
Fundamental. S3o estes os objetivos especificos do Curso de Pedagogia (Magistério da
Educacdo Infantil & 42 série do Ensino Fundamental e Supervisdo Escolar): “Habilitar
profissionais para o magistério da Educagdo Infantil a 4* série do Ensino Fundamental e para

o exercicio da Supervisdo Escolar com énfase em Educacdo Infantil”.

Segundo documento consultado, a nova proposta curricular resultou de um amplo
processo de avaliagdo e a formagdo proposta ndo responderia apenas as exigéncias do

mercado de trabalho, mas, também, abriria espaco para novas perspectivas de atuagao.

Em relacdo a organizagao curricular ¢ mantida a forma disciplinar observada no
curriculo anterior, a exce¢ao do Trabalho de Conclusédo de Curso. O curso mantém a opgao
por um curriculo de natureza predominantemente disciplinar, apesar de vir sendo incentivada

no ambito oficial® a inclusdo no curriculo de outras formas de organizacao curricular.

A aprovacdo da nova LDB enseja assim a adequacdo do curriculo anterior as
novas exigéncias, inclusive de terminologia. Assim ¢ que o curso passa a formar ndo mais
para a educagdo pré-escolar, mas sim para a educagdo infantil. Outras alteragdes sao
introduzidas, mas nao representam uma modificagdo substancial em relacdo ao curriculo
anterior. O que percebemos ¢ uma maior agilidade da instituicdo em se adequar as novas
exigéncias oficiais, o que ndo acontece, por exemplo, na UFPA, at¢ porque ha um maior

controle do MEC sobre as institui¢des privadas.

% E 0 caso do Parecer CNE n°® 776/97, ja referido.



O curriculo proposto estad previsto para ser desenvolvido em quatro séries, no total
de 3096 horas, incluindo 29 disciplinas, além do Trabalho de Conclusdao de Curso. Em
entrevista realizada com a diretora do centro de formag¢do ao qual o curso estad vinculado, esta
justificou a manutengdo de curriculos diferenciados pela institui¢ao, Pedagogia — Magistério
da Educacéo Infantil a 42 série e Supervisdo Escolar ¢ Pedagogia — Ciéncia da Educacéo,
uma vez que aguardava definicao das diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia. S6
entdo a instituicdo procederia a uma reestruturagdo curricular, incluindo a defini¢do do
curriculo a ser adotado no que se refere a formagao de professores para a educacdo infantil e
ensino fundamental. Vejamos agora como essas alteragdes repercutem no curriculo analisado,

a partir do seguinte desenho curricular:

QUADRO 7 — Desenho curricular do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia — Magistério

da Educacdo Infantil & 42 Série do Ensino Fundamental e Supervisdo Escolar

SERIE DISCIPLINA CH CR
Lingua Portuguesa 108 6
Educagao Fisica 72 4
Introducdo a Filosofia 72 4

1# Pratica Pedagdgica 72 2
Introdugdo a Educagdo 72 4
Matematica 108 6
Meétodos e Técnicas de Pesquisa Educacional 72 4
Filosofia da Educacao 108 6
Psicologia da Aprendizagem 108 6
Sociologia da Educagao 72 4

28 Historia da Educagio 108 6
Estatistica Geral e Aplicada a Educagio 108 6
Didatica 144 8
Tecnologia e Informatica na Educacao 72 4
Estrutura e Funcionamento do Ensino 72 4
Psicologia da Infancia e da Adolescéncia 108 6
Metodologia do Ensino Fundamental I (Lingua Portuguesa/Estudos Sociais) 72 4

38 Metodologia do Ensino Fundamental II ( Ciéncias/ Matematica) 72 4
Processo de Alfabetizagdo 72 4
Fundamentos e Métodos da Educag¢éo Infantil 108 6
Fundamentos de Lingiiistica 72 4
Pratica de Ensino (Educacdo Infantil, 1* a 4° série do Ensino Fundamental) 324 9
Psicomotricidade 108 5
Formas de Expressdo na Educagdo Infantil 72 3
Nutrigdo, Higiene e Saude do Pré-Escolar 72 4

40 Literatura Infanto-Juvenil 72 4
Curriculos, Programas e Avaliacio 108 6
Prética de Supervisao Escolar 180 5
Principios e Métodos e Supervisdo Escolar 144 8
Trabalho de Conclusdo de Curso 144 S/ CR

TOTAL 3096 146



Utilizando-nos de categorizagdo ja anunciada, buscaremos agora projetar como se
organizaria o desenho curricular do curso segundo os eixos que propusemos *°, por meio de
grafico demonstrativo onde esses eixos sdo distribuidos percentualmente e que possibilita

perceber com maior clareza as opgdes feitas no curriculo do curso.

Gréfico 8 — Curriculo do Curso de Pedagogia UNAMA. Magistério da Educacdo Infantil a 4% série do
Ensino Fundamental e Supervisdo Escolar - 2002

CURSO DE PEDAGOGIA — MAGISTERIO DA EDUCACAO INFANTIL A 42 SERIE
DO ENSINO FUNDAMENTAL E SUPERVISAO ESCOLAR SEGUNDO EIXOS DE
FORMACAO

12%
21%

13%

21%

O Fundamentos da Educacédo

W Organizacao do trabalho pedagégico / Gestéo escolar
O Séries iniciais do Ensino Fundamental

O Pratica docente

W Pesquisa

O Outros componentes curriculares

A analise do desenho curricular permite identificar o predominio da formacgao
voltada para a organizag¢do do trabalho pedagogico e gestdo escolar, totalizando 828 horas e
que corresponde a 28% do curriculo em analise. Essa predominancia ndo ¢ diferente no
curriculo anterior. Em seguida, com 648 horas vém os componentes curriculares direcionados
para Fundamentos da Educacdo e¢ a area das Séries Iniciais do Ensino Fundamental e
Educacéo Infantil, que correspondem a 21% do curriculo do curso. Em relacdo a area dos
Fundamentos da Educacéo, verifica-se uma redugdo percentual de 5% do total do curriculo

do curso de se comparado ao curriculo anterior.

% A classificagdo das disciplinas por eixos estd disponivel em quadro demonstrativo em anexo.



Na andlise do conteudo programatico das disciplinas podemos observar o

seguinte:

a) Eixo dos Fundamentos da Educacao

As disciplinas incluidas neste eixo continuam as mesmas. Alteracdes bem
pontuais podem ser percebidas em disciplinas como Psicologia da Aprendizagem, que passam
a incluir contetidos ndo abordados anteriormente, como ¢ o caso do tdpico relativo a “O

Desenvolvimento do juizo de moral em criancas e adolescentes: a ética no contexto escolar”.

b) Eixo dos contetidos relativos ao exercicio da docéncia na educacdo infantil e

séries Iniciais do Ensino Fundamental

A principal modificagdo identificada envolveu a disciplina Formas de Expresséao
na Educacéo Infantil (72 horas), substituindo duas outras disciplinas Formas de Expressao |
(verbal e plastica) e Formas de Expressao Il (musical e corporal). O contetido programatico
dessas disciplinas incluia orientagdes mais praticas acerca de como o futuro professor poderia
desenvolver atividades dessa natureza na pré-escola, o que ndo excluia a possibilidade de

esses conteudos serem trabalhados igualmente nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

A nova disciplina Formas de Expressdo na Educagdo Infantil redireciona o
enfoque anterior, o que pode ser depreendido do objetivo geral e nas unidades contidas no

Guia Académico do Curso de Pedagogia do ano de 2002:

Objetivo da disciplina:

Compreender a Arte como expressao € comunica¢do de maneira que o
aluno possa problematizar e inter-relacionar com saberes adquiridos
nas outras disciplinas, assim como criar ¢ implementar projetos
educacionais/culturais

Contetido Programéatico

Formas de Expressdo na Educacao Infantil

Unidade I: Arte como expressdo e comunicacdo:1.1. Sensagdo, Percepgdo e
Cognicao; 1.2.  Imaginagdo, Memoéria e  Linguagem; 1.3.
Criatividade.Unidade Il: Linguagens artistica: 2.1. Forma e conteudo; 2.2.
Artes e Técnicas de representacdo; 2.3. Arte e Multimeios. Unidade 111 —
Educacdo Artistica-Estética: 3.1.0lhar e observar; 3.2. Artistica, obra € o
espectador; 3.3. Niveis de mensagem: representacional, simbodlico e
Abstrato; 3.4. Arte Leitura. Unidade 1V — Arte e Educacdo 4.1. Filosofias e
Metodologias do Ensino de Arte; 4.2. PCNs e modelo curricular local
(Secretarias de Educagao).



Os topicos discriminados nesse documento sugerem uma concepgao de estudo da
Arte direcionada para a formagao de atitudes, para desenvolver no licenciando uma maior
sensibilidade para o trato das questdes no campo da arte, sem se deter especificamente em
qualquer uma das formas de expressdo incluidas nas disciplinas presentes no curriculo

anterior e de como trabalha-los na escola.

A nova disciplina Formas de Expressdo na Educagdo Infantil redireciona o
enfoque anterior, e os topicos discriminados no conteudo programatico sugerem uma
concepgdo de estudo da Arte direcionada para a formagdo de atitudes, para desenvolver no
licenciando uma maior sensibilidade para o trato das questdes no campo da arte, sem se deter
especificamente em qualquer uma das formas de expressao incluidas nas disciplinas presentes

no curriculo anterior e de como trabalha-los na escola.

¢) Eixo Organizacdo do Trabalho Pedagodgico/GestaoEscolar

Esse eixo passa a incluir trés novas disciplinas que ndo faziam parte do curriculo
anterior: Principios e Métodos de Supervisao Escolar, Curriculo, Programas e Avaliacdo e
Pratica de Supervisdo Escolar. O retorno da formacao do Supervisor Escolar ¢ outra mudanga
efetivada nesse curso, uma vez que esta ndo havia sido incluida anteriormente, sendo
direcionada a formagao do curso para o Especialista em Educagdo Pré-Escolar. A area de
abrangéncia da formagdo anterior ndo se limitava as atividades tipicas do trabalho do
supervisor, no que entendemos se constituir num ensaio sobre a possibilidade de
desenvolvimento de um trabalho mais integrado, nas atividades desenvolvidas fora da
docéncia, em sintonia com a idéia de que existe um conjunto de atribui¢des que podem ser
exercidas para além da sala de aula, numa perspectiva integrada, que inclusive vinha sendo

incentivado pela ANFOPE.

Conforme ja mencionado, a opgao pela formacao do supervisor escolar reflete as
orientacdes da LDB, que manteve essa e outras fungdes como atribuicao do pedagogo, em seu
Artigo 64, contrariando assim o que vinha sendo proposto na academia ¢ nos movimentos

sociais organizados, preocupados com a formag¢ao do educador:



A formagao de profissionais de educacao para administracdo, planejamento,
inspecgdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educagdo basica, sera
feita em cursos de graduagdao em pedagogia ou em nivel de pos-graduagdo, a
critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formagdo, a base comum
nacional.

A exclusdo de disciplinas e a inclusdo de outras motivaram alteracdes bem
pontuais em disciplinas como Didatica, que passa a incluir conteidos ndo abordados
anteriormente nessa disciplina. E o caso de um topico referente a “Avaliacdo do Saber na
educagdo infantil”, que antes era desenvolvido na disciplina Planejamento Curricular e

Avaliacdo na Pré-Escola.

d) Eixo da Préatica Docente

Os componentes curriculares direcionados a pratica docente sdo ampliados. A
disciplina Préatica de Ensino passa a ser desenvolvida em 324 horas, atendendo a ampliagdo
de carga horéria prevista na nova legislacdo sobre esse assunto e inclui “além das atividades
de observacgdo e regéncia de classe, agdes relativas ao planejamento, andlise e avaliagdo do
processo pedagdgico e, ainda, envolve as diversas dimensdes da dindmica escolar: gestdo,
interacdo de professores, relacionamento escola-comunidade e relagdes com a familia”. (Guia

Académico do Curso de Pedagogia, 2002: 26).

e) Formacao para a pesquisa

Em relagdo a formagdo para a pesquisa permanece inalterada a orientacdo do
curriculo anterior que mantinha as disciplinas Métodos e Técnicas de Pesquisa Educacional e

o Trabalho de Conclusdo de Curso.

g) Outros Componentes Curriculares

As disciplinas Lingua Portuguesa, Matematica, Introdugdo a Filosofia ¢
Educacéo Fisica continuam a fazer parte do curriculo, num processo de transi¢do em relagdo

as exigéncias ainda observadas na legislacdo anterior dos cursos de graduagao.



4.2.3.3 Licenciatura em Pedagogia — Programa Especial de Interiorizacéo

A implantacdo do Programa Especial de Interiorizacdo, referendado pelo Parecer
n°® 088/2000 e homologado pela Portaria Ministerial n°® 273/2000, teve em vista a oferta de
cursos de Licenciatura, incluindo o de Pedagogia em carater tempordrio a professores sem
habilitacdo legal da Rede Municipal de Educacdo em mais de 88 municipios do estado do

Para.

A primeira versdo do projeto pedagogico do Curso de Licenciatura em Pedagogia
encaminhado ao MEC sucedeu-se Parecer Técnico emitido pela Assessora do Departamento
de Politica do Ensino Superior da SESU, professora Maria Inés Laranjeira, no qual sdo
apontados alguns problemas encontrados na referida proposta curricular. Nesse parecer
destacamos o seguinte trecho:

No que se referem a distribuicdo da carga horaria no quadro curricular dos
cursos, os trés cursos solicitados’ reproduzem deficiéncias histéricas dos
cursos de formacdo de professores na medida em que oferecem, em
desequilibrio, as disciplinas que tratam dos contetidos especificos a serem
ensinados e as disciplinas que tratam da especificidade do trabalho do
professor. A proposta do Curso de Pedagogia para a formacdao dos
professores da Educagdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
¢ insuficiente no tratamento dos contetidos a serem ensinados uma vez que
destina a esses conteudos 360 horas, pouco mais de 10% da sua carga
horaria total de 2808 horas. Ao contrario, a proposta para o Curso de Letras,
com um total de 2736 horas, destina aos conteidos de formacdo pedagdgica
360 ¢ a de Artes Visuais, do total de 2.700 horas, destina 288 horas aos
conteudos que tratam do que € especifico da profissdo do professor.

Ficam evidentes nesse parecer, emitido antes da aprovagdo das Diretrizes
Curriculares para a Formagdo de Professores, a necessidade de equilibrar os contetdos

relativos a formagao especifica e os conteudos da formagao pedagdgica.

No parecer emitido por uma das principais representantes da politica curricular do
governo vigente, identifica-se uma situacdo diferenciada na qual a reprodugdo do discurso
oficial ocorre pela mediacdo efetivada, nesse caso, por integrante do campo

recontextualizador pedagogico oficial.

Segundo Bernstein (1996:270), nesse campo que inclui os departamentos

especializados e as subagéncias do Estado e as autoridades educacionais locais, juntamente

7 0 pedido de autorizagdo encaminhado ao MEC incluia os cursos de Licenciatura em Pedagogia, Letras e Artes
Visuais.
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com suas pesquisas e sistemas de inspe¢do, quando um texto ¢ apropriado por agentes
recontextualizadores atuando em posicdes deste campo, o texto sofre uma transformagao
antes de sua relocacdo. Assim é que esse processo de transformagdo no texto assegura que
esse ndo seja mais o mesmo. Desta forma, hd que se considerar que os pareceres emitidos,
apesar de embasados na legislagdo, traduzem também concepgdes e visdes de seus redatores e

da cultura dos 6rgaos em que estdo inseridos.

Na primeira solicitagdo (27/01/2000) encaminhada ao MEC, a organizagao
curricular foi estabelecida com base nas trés areas disciplinares de conhecimento do curso:
area da educacdo infantil, area das séries iniciais do ensino fundamental ¢ area da formacao
técnica do especialista em Orientagdo Educacional, Supervisdo Escolar e Administraciao

Escolar.

Na segunda solicitacdo (03/10/2001), apos “diligéncia para adequacdo dos
curriculos as novas Diretrizes Nacionais para a Formacao Inicial de Professores da Educacao
Basica”, a organizagdo curricular ¢ modificada passando a incluir as seguintes areas
disciplinares de conhecimento do curso: “area da educacao infantil, area das séries iniciais do
ensino fundamental e area da gestdo escolar, em estreita articulagdo da formacdo pedagogica

com os componentes curriculares da formagao especifica do especialista em educacao”.

A necessidade de serem criadas condi¢des para uma concepgao/compreensao da
“totalidade” do trabalho pedagdgico, em busca da superagdo da fragmentagdo das
habilitacdes, ¢ igualmente objeto de preocupacdo na proposta encaminhada, além da
perspectiva de “formar educadores com autonomia intelectual, criticidade e comprometidos
com a melhoria das condi¢des sociais € educacionais dos seus municipios, da Regido

Amazonica, e por conseqiiéncia do Brasil”.

Desta forma, o projeto pedagogico incorpora as orientagdes contidas nas novas
diretrizes curriculares para a formagdo de professores, além da noc¢ao de base comum
nacional, numa adesdo explicita aos principios da ANFOPE, como pode ser depreendido dos
eixos norteadores (Pg. 34) propostos no documento: solida formacao teorica e interdisciplinar;
unidade da teoria e pratica; gestdo democratica; compromisso social e ético do profissional da

educacao; trabalho coletivo e interdisciplinar e articulacdo da formacao inicial e continuada.



E interessante observar o fato de que, sendo a UNAMA uma institui¢do privada,
passa a incorporar os principios da ANFOPE no curriculo proposto, a qual tende a
desenvolver uma orienta¢do mais proxima das IES publicas. Isso pode ser explicado tendo em
vista a vinculacdo de sua dirigente com a coordenacdo local da entidade, o que, sem davida,

refletiu na orientagdo curricular adotada.

Ao lado disso a necessidade de submeter ao MEC o projeto pedagdgico dos
cursos, por se tratar de oferta fora da sede, acaba por imprimir ao curriculo do curso um
carater hibrido, conforme identificam Lopes ¢ Macedo (2002:47) quando afirmam que o
campo do curriculo no Brasil vem sendo marcado pelo hibridismo, caracterizando-se pela
diversidade de tendéncias tedricas, em que os diferentes discursos sdo reterritorializados, € no

qual se misturam influéncias, interdependéncias e rejeicoes.

O atendimento as diretrizes curriculares pode ser depreendido de seus principios
norteadores em que se observa (Pg. 36): a superacdo da fragmentacdo das habilitacdes,
fortalecimento da formagdo do professor, atendimento as especialidades das areas de
conhecimento a serem trabalhadas na formagao do professor sem fragmentacdo do curriculo,
superacdo da dicotomia teoria e pratica, articulacdo entre conteudos especificos e

metodologia.

Chama ainda aten¢ao a preocupacdo em articular contetidos € metodologias, em
consonancia com o que prevéem os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), uma vez que

“nao se pode ensinar metodologia de ensino de um contetido que os alunos desconhecem”.

No projeto encaminhado, a proposta de formagao esta voltada para

um profissional que domine os conteudos e metodologias especificas de sua
transmissdo com adequada compreensdo do processo de producdo do
conhecimento em cada area especifica, com apreensdo das estruturas basicas
e com capacidade de selecionar os contetidos, definindo o fundamental a ser
ensinado em cada nivel de ensino, bem como de estabelecer a seqiiéncia em
que esse conteudo sera ministrado e o tipo de agdo pedagogica utilizado em
seu estudo. Assim é que as areas estdo representadas no curriculo ja na
perspectiva dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), articulando
contetidos e metodologia (Pg. 37).

Em relagdo ao projeto pedagogico do curso, o perfil do profissional a ser formado

¢ descrito explicitando a necessidade de adogdo de:



ferramentas bésicas para lidar com uma realidade profissional em mutagao,
onde as credenciais ou os “registros adquiridos, por isso, sdo cada vez mais
importantes. O perfil classico do pedagogo especialista em uma area
delimitada, ndo cabe mais nos dias de hoje, sendo exigido um perfil de
educador — professor — consultor. O técnico — pesquisador que interaja com a
realidade social da escola e do sistema, potencializando as qualidades de
cada face de sua formagdo e culminando uma agao interventiva na realidade”

(p. 38).

Vejamos agora como os principios anunciados na proposta apresentada sdo

traduzidos no desenho curricular do curso:

Quadro 8 — Desenho Curricular do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia — Programa
Especial de Interiorizacdo- UNAMA

72 72

108 108

108 108

108 108

Tecnologia ¢ Informitica na Educagdo 4
_----
o wsERE
EER
6 108 108

4 72 72
Processo de Alfabetizagio 4 T2 7
6 108 108

324 324




Formas de Expressdo na Educagao Infantil 3 72 36 36
Nutri¢do, Higiene e Satde na Educacdo Infantil 4 72 72
Literatura Infanto-Juvenil 4 72 72
Curriculos, Programas e Avaliagdo 6 108 108
Pratica de Supervisdo Escolar 5 180 180
Principios e Métodos e Supervisdo Escolar 144 144

Conforme mencionado, a visualizacdo do desenho curricular em ecixos de
formagao permite melhor entender as escolhas feitas ou que foi possivel fazer, uma vez que,
segundo ja relatado, o projeto do curso recebeu contribuigdes de um setor especifico do MEC,

que foi a SESU.

Gréfico 9 - Curriculo do Curso de Licenciatura em Pedagogia - UNAMA- Programa Especial de

Interiorizacéo por eixos de formacao.

CURRICULO DO CURSO DE PEDAGOGIA POR
EIXOS - PROGRAMA ESPECIAL
INTERIORIZACAO

5% 7% 13%

19%

30%

26%

@ Fundamentos da Educacéao

m Organizacgao do trabalho pedagégico / Gestdo escolar
O Areas séries iniciais do Ensino Fundamental

O Préatica docente

m Pesquisa

@ Estudos independentes/outros

A analise do desenho curricular aprovado permite constatar um equilibrio entre os
componentes curriculares direcionados para Organiza¢do do Trabalho Pedagogico e Gestdo
Escolar e dos componentes curriculares voltados as Areas das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental/Educacéo Infantil. Verificam-se igualmente mudangas quanto a concepgdo

acerca das fungdes exercidas pelo pedagogo, sob a influéncia de outros campos



recontextualizadores do discurso oficial. E o caso das habilitacdes tradicionais, nao mais
identificadas no desenho curricular aprovado. Trata-se de formar o gestor escolar e nao mais o
supervisor escolar, administrador escolar e orientador educacional, conforme, inclusive, prevé

a LDB.

a) Eixo dos Fundamentos da Educacdo

Em relagdo a esses componentes curriculares sdo destinadas 414 horas, que
correspondem a 13% da carga horéria total do curso e que incluem as seguintes disciplinas:
Sociologia Geral e da Educagao, Psicologia Educacional e da Aprendizagem, Filosofia Geral
e da Educacao, Historia da Educagao e Psicologia do Desenvolvimento. Se considerarmos que
o curriculo do curso em vigor em Belém propde 648 horas para a mesma area, constata-se

uma reducao consideravel dos componentes destinados a essa dimensdo da formagao.

b) Eixo dos conteudos relativos ao exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e

das séries iniciais do Ensino Fundamental

Em relagdo aos conteudos especificos das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental/Educacéo Infantil, ha uma significativa ampliagdo: das 360 horas inicialmente
previstas hd uma modificagdo para 810 horas, que correspondem a 26% do curriculo proposto.
As disciplinas propostas articulam contetido e metodologia e estdo em consonancia com as
areas previstas nos Parametros Curriculares Nacionais (1° ciclo do Ensino Fundamental), além
de estarem voltadas para a Educagao Infantil, um dos objetivos do curso em analise: Lingua
Portuguesa na Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental, Matematica na
Educacao Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental, Historia na Educacéo Infantil e
Séries Iniciais do Ensino Fundamental, Geografia na Educacdo Infantil e Séries Iniciais do
Ensino Fundamental, Fundamentos e Métodos de Alfabetizacdo, Ciéncias na Educacdo
Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental, Educacdo Fisica na Educacdo Infantil e
Séries Iniciais do Ensino Fundamental e Arte na Educacéo Infantil e nas Séries Iniciais do

Ensino Fundamental.



b) Eixo da Organizacdo do Trabalho Pedagodgico/Gestdo Escolar

O entendimento de que a area de formagdo técnica envolveria a formacao do
especialista nas habilitagdes tradicionais foi modificado, sendo incorporado o conceito de
trabalho pedagdgico, sob a influéncia da ANFOPE. Essa mudanga de concepgao se reflete na
inclusdo das disciplinas como Politica e Planejamento Educacional, Estatistica Aplicada a
Educacao, Avaliacdo Educacional e Escolar, Concepcdes e Métodos do Trabalho Pedagdgico,

Organizagao do Trabalho Pedagdgico, Gestdao Escolar, Estagio em Gestao Escolar.

A vinculagdo entre a formagdo proposta e o conceito de trabalho pedagogico
defendido pela ANFOPE ¢ assim explicitada no Projeto Pedagogico do curso:

No curriculo proposto € em implementacdo ha o reconhecimento de que a
formagdo prioritaria deve ser voltada para o exercicio da docéncia no espaco
da sala de aula, o que, entretanto, ndo restringe outras possibilidades de
atuacdo do Licenciado em Pedagogia, em atividades que compdem o
trabalho pedagogico.

d)Eixo da Pratica Docente

Outra evidéncia do predominio dos componentes curriculares enfatizados nas
diretrizes curriculares ¢ a ampliagdo da carga horaria destinada a area de Pratica Docente: de
324 horas previstas no projeto original foram aprovadas 576 horas, totalizando 19% do
curriculo do curso. As disciplinas que compdem a area foram distribuidas ao longo do curso,
sendo priorizadas em separado a Pratica de Ensino na Educagdo Infantil e a Pratica de Ensino

nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental.

e)Formacao para a pesquisa

A formacdo para a pesquisa ocupa 5% da carga horaria do curso, o que
corresponde a 162 horas; constata-se assim como no curriculo vigente em Belém, que nao
houve aumento se comparado as demais propostas estudadas. O que ocorre ¢ que o Trabalho
de Concluséo de Curso - TCC passa a ter sua carga horaria computada no desenho curricular,

sendo previstas para ele cinco fases de desenvolvimento do mesmo:



a primeira ao final da 2* etapa do curso, para a instrumentagao metodoldgica,
elaboragdo do projeto e orientagdo inicial. Da segunda a quarta fase,
realizada no periodo compreendido entre as etapas de realizag@o do curso, ou
seja, nos meses de marco a junho e de agosto a dezembro, o professor
orientador, através de conograma especifico, realiza as orientagcdes do TCC
nos municipios onde os alunos exercem suas atividades docentes.

Ao longo da 3%, 4* e 5% etapa do curso, os professores que foram ministrando
as disciplinas subsidiaram os alunos quanto aos aspectos do referencial
teorico do TCC. Ao final da 6° etapa do curso os alunos devem entregar seus
TCC’s e os apresentar sob a forma de painéis com defesa ora (Projeto
Pedagogico do Curso, p. 61).

Uma outra definicdo diz respeito a necessidade de vincular o TCC a eixos
tematicos indicados no projeto pedagogico, no caso: Educagdo, escolaridade e a realidade
amazonica; Escola, Curriculo e Ensino; Formacdo de Professores; Integracao,

desenvolvimento e aprendizagem e Organizacao do Trabalho Pedagogico.

g) Estudos independentes

Um dos diferenciais da proposta curricular em relacdo as demais analisadas ¢ a
inclusdo dos estudos independentes, os quais sdo denominados no desenho curricular de
Atividades Complementares, totalizando 216 horas, que correspondem a 7% do curriculo
proposto. Essas atividades ja estdo previstas nos eventos académicos, cientificos e culturais
realizados pela propria instituicdo: Forum da Interiorizacdo das Licenciaturas, Jornada
Pedagogica, Semana Académica de Pedagogia e Jornada de defesa do trabalho de graduagao,
ndo sendo possivel o aproveitamento de outras op¢des que tenham sido desenvolvidas fora do

percurso curricular.

Apoés expostas as diferentes propostas curriculares adotadas pela instituicdo no
que diz respeito a formacdo de professores para a educacdo e séries iniciais do ensino

fundamental, podemos fazer algumas consideragdes de natureza conclusiva.

A opc¢do que permite a viabilizacdo de ofertas especificas esta relacionada com as
estratégias usadas no processo de relocacdo do discurso oficial vigente, tendo em vista, entre
outros, a indefini¢do observada no que diz respeito as diretrizes curriculares do curso de

Pedagogia.



As opgdes feitas pela instituicdo refletem o debate existente no campo discursivo
referente a formacgao de professores. As defini¢des das politicas curriculares oriundas tanto do
campo recontextualizador pedagédgico oficial como dos espacos académicos e dos meios
especializados da area irdo ensejar as indefinicdes acerca das diretrizes curriculares do curso
de Pedagogia, no Conselho Nacional de Educacao, diferentemente do que ocorreu em outros

cursos de formacao de professores.

No caso analisado, isso pode decorrer das dificuldades epistemoldgicas referentes
ao campo educacional e que de alguma forma traduzem dificuldades em aliar a formacao de
professores para as séries iniciais do ensino fundamental e a formacgdo de especialistas em
educacdo, as divergéncias politicas, além do contexto de indefini¢do no que tange as diretrizes

curriculares para o curso de Pedagogia, que ainda permanecem aguardando uma decisao.

Além disso, pode ser observada a influéncia da producdo discursiva, que contribui
para regular a circulacdo de textos entre o contexto primario — campo da produ¢do do discurso
educacional — e o contexto secundario — campo da reprodugdo do discurso educacional. Neste
processo, os agentes do contexto secundario recontextualizam o discurso oficial, de acordo
com vdrias dimensdes ou aspectos que favorecem seus interesses, suas aspiragdes politicas e

posicao no interior do campo educacional.

A resposta da institui¢ao sobre qual o perfil do profissional a ser formado pelo
curso ¢ a manutencdo de curriculos diferenciados, motivada, além disso, pela propria
expectativa que se formou na populacdo em potencial para os cursos de Pedagogia, que
muitas vezes tende a identificar o curso com a formagdo dos técnicos em educagdo. Esta
demanda potencial a ser atendida, no caso de uma instituicao privada como a UNAMA, acaba

por ser considerada.

O discurso pedagdgico reproduzido nas instituigdes escolares se constitui por um
conjunto complexo de relagdes entre os campos recontextualizadores e as posigdes no interior
desses campos (Bernstein, 1996:279). Dito de outra forma, o que ¢ reproduzido nesse ambito
¢ influenciado por discursos provenientes de outros campos. No caso especifico da UNAMA,
isso se reflete na incorporacdo das orientacdes da ANFOPE, das demandas provenientes do
mercado de trabalho e da recontextualizagdo decorrente do contexto cultural especifico de
cada instituicdo escolar, acentuando assim a intertextualidade que marca as praticas

discursivas assumidas pela instituicao.



4.3 Confluéncias e divergéncias nos curriculos de formacdo de professores
das series iniciais no estado do Para

Uma vez exposta a configuragdo do discurso sobre curriculo de formagao de
professores nas institui¢des estudadas, bem como as mudangas que se processaram a partir da
década de 90 até o momento presente, passaremos agora a estabelecer algumas comparagdes
entre o curriculo das institui¢des selecionadas em funcao dos objetivos de suas propostas
curriculares, se atendem as demandas especificas da realidade da capital, Belém, ou se foram
construidas para atendimento a demandas especificas de qualificacdo de professores que ja

atuam nas redes de ensino no interior do estado do Para.

Para isso tomaremos como referéncia eixos de formagdo que se caracterizam pela
recorréncia nas institui¢des direcionadas para a formagdo de professores. Os eixos aqui
analisados serdo os seguintes: Fundamentos da Educacdo, Organizacdo do Trabalho
Pedagdgico/Gestdo Escolar, Séries Iniciais do Ensino Fundamental e Educacdo Infantil,
Pratica Docente, Pesquisa, Estudos Independentes/Outros Componentes Curriculares. Esses
eixos ja foram utilizados quando da analise do curriculo da UNAMA, uma vez que, como 0s
componentes curriculares ndo estavam nucleados, havia necessidade de utilizarmos um

quadro de referéncia para o desenvolvimento do trabalho.

Assim como sistematizada no caso da UNAMA, a classificagdo das disciplinas
por eixos no caso da UEPA e da UFPA estd disponivel para consulta em quadros

demonstrativos anexos.

4.3.10ferta de cursos sediados em Belém

As trés instituigdes ofertam turmas na cidade de Belém; conforme ja evidenciado
apenas a UFPA mantém o mesmo curriculo para as turmas dos cursos em convénio. A seguir
uma comparagdo entre os curriculos dos cursos a partir dos eixos de formagdo ja

mencionados.



Quadro 9 - Quadro comparativo do curriculo dos Cursos de Formacao de Professores
para as séries iniciais do Ensino Fundamental em Belém por eixos

EIXOS INSTITUICOES
UEPA UFPA UNAMA
01. Fundamentos da Educacao 9,8% 28,1% 21,4%
02. Séries Iniciais do Ensino Fundamental 36,9% 19,2% 21,4%
03. Organizacédo do Trabalho Pedagdgico 7,6% 23,4% 27,4%
04. Pratica Docente 39,1% 7,5% 13,1%
05. Pesquisa 6,7% 10,8% 4,8 %

06.Estudos Independentes / Outros

; 0,0% 10,9% 11,3%
componentes curriculares

O eixo curricular Fundamentos da Educagao esta assim traduzido:

Na UEPA 9,8 % do curriculo do curso esta direcionado para esses componentes
curriculares; em relagdo ao curriculo da UFPA esta categoria corresponde a 28,1% e no
curriculo da UNAMA a 21,4%, o que evidencia uma predomindncia desses componentes no
curso ofertado pela UFPA. Parecer ser uma caracteristica dos cursos de Pedagogia das IFES o
aprofundamento na parte tedrica que alicerca o curso. Fato este que ocorre ndo apenas com

este curso, mas nas diferentes instituigdes de ensino superior publicas, segundo observacgao de

Santos (2004).

No que diz respeito aos componentes curriculares direcionados as Séries Iniciais
do Ensino Fundamental o maior percentual ¢ o do curso da UEPA com 36,9%; em seguida
vem a UNAMA com 21,4 % e por ultimo o curso da UFPA com 19,2%. Se comparados a
UEPA, os curriculos dos dois cursos de Pedagogia analisados, tanto da UFPA quanto da
UNAMA, estao distantes da centralidade que esse eixo curricular deve ter na configuragdo do
curriculo de um curso que pretende formar professores para as séries iniciais do Ensino
Fundamental. E importante lembrar que o curso da UEPA foi estruturado tendo como objetivo
central a formagao do professor. De certa forma, como ja dissemos, ele propunha, desde a sua
criacdo, decisdes curriculares proximas as adotadas nas diretrizes curriculares para a formagao

de professores.

Em relacdo a esse eixo curricular ¢ importante lembrar ainda que o curriculo

desses cursos se direciona para a formacdo do professor para a educacdo infantil ou séries



iniciais, ndo sendo possivel muitas vezes identificar em que medida cada componente
curricular estd direcionado para um nivel ou para o outro. E o caso, por exemplo, das
disciplinas direcionadas para a area da ludicidade, que poderiam ser categorizadas na
educacdo infantil, pela propria tradicdo existente na area. Isso, entretanto, nem sempre
acontece, até porque partimos do entendimento de que a dimensdo do ludico, da brincadeira,

pode igualmente ser desenvolvida nas séries iniciais.

O e¢ixo curricular Organizagdo do Trabalho Pedag6gico prevalece no curriculo
do Curso da UNAMA, cujos componentes respondem por 26,8% do total do curso. Na
seqiiéncia com 27,4% vem o curso da UFPA e por tltimo com 7,6% a UEPA. A organizagao
do trabalho pedagogico busca ampliar a a¢do docente para além da sala de aula. Estd
relacionado com o movimento construido em associagdes, grupos académicos que lutavam
pela participagcdo do docente em todas as instancias da vida escolar, desde a dire¢ao da escola
até a participagdo em Conselhos ou Colegiado Escolar, passando pela coordenagdo
pedagbdgica. Desta forma, hd uma estreita relacdo entre a inser¢do de componentes
curriculares vinculados a esse eixo nas instituigdes que tiveram e tém ainda uma maior

interlocu¢do com a ANFOPE.

Em relagdo ao eixo Préatica Docente, verifica-se uma predominancia da mesma
novamente no curriculo da UEPA, cujos componentes curriculares correspondem a 39,1%.
No curriculo do curso da UNAMA esses  componentes  representam  13,1%%. A
possibilidade de inser¢do do formando a dimensdo da Pesquisa ¢ relevante para o curso de
Pedagogia da UFPA, no qual essa categoria responde por 10,8% do curriculo do curso. No
curso da UEPA tal possibilidade representa 6,7% e no da UNAMA 4,9% do total do curso.
Como pode ser observado, enquanto a UEPA coloca centralidade no ensino, com um curso,
mais proximo de uma natureza instrumental, a UFPA e a UNAMA dao énfase ao
aprofundamento teérico e a pesquisa (caso da UFPA). E interessante observar que essas
caracteristicas s3o comuns as institui¢gdes publicas. No entanto em Belém, elas se apresentam

igualmente em uma institui¢ao privada.

Na categoria Estudos Independentes / Outros componentes curriculares
verificamos que apenas em dois dos curriculos estudados essa escolha ocorre. Na UFPA,
responde por 10,9% do curriculo do curso e sua inclusdo relaciona-se com o principio de
flexibilidade assumido no Projeto Pedagodgico do curso. No caso da UNAMA (11,9%), que ¢

o curriculo que apresenta o maior percentual, essa escolha estd relacionada com a manutengao



de disciplinas remanescentes do antigo Ciclo Basico (Lei n® 5540/68) e que na atual proposta

foram mantidas.

Em relagdo as énfases atribuidas ao curriculo dos cursos em cada uma das
instituigdes estudadas, pode-se perceber que enquanto que na UEPA o eixo curricular Pratica
Docente ¢ predominante com 39,1% do curriculo, na UFPA predominam os componentes
curriculares direcionados para os Fundamentos da Educagdo (28,1%) ¢ na UNAMA os
componentes curriculares direcionados para a Organizacdo do Trabalho Pedagogico, que

correspondem a 27,4% do curriculo em estudo.

Essas escolhas permitem perceber a importancia que cada um desses componentes
tem na definicdo do projeto pedagdgico desses cursos, bem como revelam a trajetoria
desenvolvida pelas instituigdes como a UFPA e UNAMA ao longo da consolidagdo do curso

de Pedagogia em cada uma delas.

No caso da UFPA ja era possivel perceber essa predomindncia a partir da
explicitagdo dos principios centrais da proposta curricular, que se caracterizam pela énfase em
uma tradicdo pedagodgica de cunho marxista, em que, ao longo do tempo, houve a
predomindncia desses componentes curriculares com a pretensdo de que permitiria o

desenvolvimento da consciéncia social dos cidadaos, que € central na proposta analisada.

E importante lembrar ainda a influéncia que a formacdo de professores para o
ensino normal de nivel médio assumiu no curriculo anterior ao atual, no qual o eixo curricular

Fundamentos da Educagao exerceu um papel preponderante.

Em relagio a UNAMA, no curriculo que antecedeu ao atual foi possivel
identificar contradi¢do entre a denominagdo do curso - Magistério do Pré-Escolar a 4? série do
Ensino Fundamental - ¢ a descricdo do perfil a ser formado, que priorizava atribui¢cdes
referentes a coordenagdao pedagdgica na pré-escola. As omissdes, a auséncia identificada
naquele momento, se refletem nas escolhas feitas pela instituicdo, e decorrem igualmente da

historia institucional, mais voltada para a formagao de especialistas em educagao.

No que diz respeito a UEPA, a predominancia do eixo curricular Pratica Docente
pode estar relacionada a importancia atribuida a valorizagdo da dimensdo da pratica, a qual se
constitui numa das principais preocupagdes do projeto pedagdgico do curso, além da énfase

aos conteudos curriculares direcionados a pré-escola e séries iniciais. Sobre o eixo



Fundamentos da Educacéo ¢ interessante observar que, se comparado ao curso da UFPA, ha
uma inversao de prioridades: o que era predominante no curso de Pedagogia da UFPA, no
caso da UEPA passa a ter uma menor incidéncia, na ordem de 9,8% do total do curriculo
desse curso, o que indica uma permanéncia, nos curriculos estudados, das tendéncias

pedagdgicas identificadas no inicio deste trabalho.

Pode-se ainda identificar uma convergéncia entre os curriculos propostos no curso
de Pedagogia, no caso da UNAMA e da UFPA, cujas escolhas tendem a coincidir no que diz
respeito a ordem de prioridades: tanto uma quanto outra instituicdo tende a valorizar os
componentes curriculares dos eixos de Fundamentos da Educacdo e Organizacdo do Trabalho
Pedagodgico. Sobre esse aspecto podemos concluir que essa prioridade tem a ver com a
tradicdo desses cursos, ainda centrada na formagdo de professores para as disciplinas do

ensino normal de nivel médio e direcionada para a formagado de especialistas em educagao.

4.3.2 Oferta de cursos com demanda especifica ofertados no interior do

estado do Para.

O curriculo dos cursos de Pedagogia (UNAMA) e Formagao de Professores para a
Educagao Infantil e Séries Iniciais (UEPA) foi construido para atender uma demanda
especifica, no caso os convénios estabelecidos entre essas IES e a prefeituras do interior do

estado. No caso daUFPA o curriculo ¢ o mesmo.



Quadro 10 - Quadro comparativo do Curriculo de Formacéo de Professores no Estado do Para
segundo eixos — oferta especial

EIXOS INSTITUICOES
UEPA UNAMA
01. Fundamentos da Educacéao 4,4% 13,4%
02. Contetidos do Ensino Fundamental 34,6% 26,2%
03. Organizacdo do Trabalho Pedagdgico 8,2% 29,7%
04. Prética Docente 50,3% 18,6%
05. Pesquisa 2,5% 5,2%
06.Estudos Independentes 0,0% 7,0%

Em relagdo ao eixo curricular Fundamentos da Educacgdo, constata-se que no
curriculo do curso da UEPA esse eixo representa apenas 4,4% do curriculo do curso ofertado
no interior. Se tomarmos como referéncia o curriculo ofertado em Belém, podemos constatar
um decréscimo em relacdo a esses componentes curriculares, uma vez que nesse curso o eixo
curricular representa 9,65% do total do curso, percentual que consideramos reduzido. Esse
decréscimo pode ser igualmente observado no curriculo da UNAMA, que previa para o curso
de Belém 20,9% para esse eixo curricular, enquanto no curriculo do curso com demanda
especifica, ofertado para turmas no interior do estado constata-se que somente 13,4% do

curriculo estdo direcionados para esses componentes curriculares.

No que diz respeito aos componentes curriculares direcionados as Séries Iniciais
do Ensino Fundamental e Educacéo Infantil, assim como nos cursos ofertados em Belém, o
maior percentual é o do curso da UEPA com 34,6%, confirmando uma tendéncia ja observada
no curso em Belém. J& no curriculo do curso da UNAMA, verifica-se uma ampliagdo em
rela¢do ao curso de Belém (20,9%); o percentual destinado a esses componentes curriculares
esta em torno de 26,2%; essa ampliagdo, conforme, ja mencionado, decorreu de orientagdo do
Departamento de Politica do Ensino Superior da SESU, 6rgao responsavel pela aprovagao do
projeto encaminhado pela institui¢do ao MEC, uma vez que se tratava de curso oferecido fora

da sede.

O eixo curricular Organizacdo do Trabalho Pedagdgico/Gestdao Escolar

prevalece no curriculo do Curso da UNAMA, cujos componentes respondem por 29,7% do



total do curso, confirmando a tendéncia j& observada no curso em Belém. No que diz respeito
ao curso da UEPA, esses componentes curriculares representam 8,2% do curriculo do curso, e
evidenciam tendéncia igualmente identificada no curso em Belém. E interessante observar
que a preocupacgdo inicial explicitada no projeto pedagdgico do curso em Belém, com a
participagdo dos egressos em programas de treinamento, capacitagdo e aperfeigoamento de
docentes da Pré-escola e 1* a 4* série, assessoramento a 6rgao de ensino na esfera politica e
privada quanto a formacdo de recursos humanos em nivel de 1° grau — Pré-escolar e 1* a 4°
série e elaboracdo de projeto ou proposta pedagogica na dimensdo cientifica, técnica e
politica, foi reduzida significativamente e se traduzird em componentes curriculares tipicos

dessa dimensdo formativa no curriculo do curso.

Em relagdo ao eixo Pratica Docente, verifica-se uma ampliagdo do percentual
destinado aos componentes curriculares desse eixo, tanto no curriculo do curso da UEPA,
quanto no da UNAMA. H4 uma predominancia desse eixo novamente no curriculo da UEPA,
cujos componentes curriculares correspondem a 50,3. No curriculo do curso da UNAMA
ofertado nos municipios do interior do estado, esses componentes representam 18,6%, o que
evidencia um aumento, se comparado ao curso em Belém, para o qual se destinam 12,8% do

curriculo do curso.

O eixo curricular Pesquisa, responsavel pela iniciagdo a pesquisa, representa 2,5%
do curriculo da UEPA, que corresponde a uma unica disciplina, Metodologia Cientifica. Esta
previsto ainda o desenvolvimento do Trabalho de Conclusdo de Curso para o qual, entretanto,
ndo hé previsdo de carga horaria. No curriculo do curso da UNAMA ofertado nos municipios
do interior, 5,2% esta direcionado ao eixo Pesquisa, o que ndo difere significativamente do

curso ofertado em Belém.

Na categoria Estudos Independentes, verificamos uma mudanga no curriculo do
Curso da UNAMA, que passa a incluir um conjunto de atividades académicas, cientificas e
culturais desenvolvidas ao longo do curso, respondendo por 7% do total do curriculo do

curso.

De um modo geral, pode-se dizer que os curriculos desses cursos confirmam
opgoes ja feitas nos cursos em Belém, a exce¢do do curso da UNAMA que por orientagdo de
6rgdo federal passa a ampliar significativamente o percentual destinado ao eixo Ensino

Fundamental, além do eixo Organizacdo do Trabalho Pedagdgico, igualmente valorizado



no curso de Belém e que revela a influéncia da trajetéria desenvolvida no que diz respeito a

esse componente formativo.

Destaca-se ainda a reducdo significativa da carga horaria do curso da UEPA, que
das 4.500 horas previstas passa a ser de 2.862 horas, representando assim uma redugdo
percentual de 36,4% motivada pelas possibilidades previstas por lei para os cursos de
formagdo em servico. Além disso, como se trata de um curriculo direcionado para
atendimento das demandas das prefeituras do interior do estado, pode ter concorrido ainda
para essa formatacao o alcance em curto prazo das exigéncias de qualificagdo docente que os

governos municipais buscam em suas gestoes.

No caso da UEPA, assim como no curso de Belém, predominam os eixos
curriculares Préatica Docente e Ensino Fundamental, o que confirma a opgdo em privilegiar

a formacao para a docéncia.

Como ocorre nos cursos em Belém, o curriculo dos cursos com demanda
especifica estd direcionado a formagao do professor para a educacdo infantil e das séries
iniciais, ndo havendo separacdo entre esses dois niveis da formacdo de professores, o que
contribui para que ndo sejam enfatizadas, como seria desejavel, as especificidades desses dois
ambitos de ensino. Entretanto, de um modo geral, verifica-se uma preocupac¢io maior com as
questdes especificas tanto da educagdo infantil quanto das séries iniciais, se tomarmos como
referéncia o curriculo dos cursos anteriores da UFPA e da UNAMA. Ainda em relacao ao
curriculo desses dois cursos, chama a aten¢do a permanéncia da formagdo para atividades
desenvolvidas fora da sala de aula, como aquelas voltadas para a coordenagdo do trabalho
pedagdgico e gestdo educacional, agora ressignificadas. Distancia-se do perfil anterior do
curso de Pedagogia, que se direcionava para a formacdo dos especialistas, influenciado,

sobretudo pelas orientagcdes da ANFOPE.

Finalizando, podemos concluir que as novas orientagdes curriculares em vigor
irdo se traduzir nos cursos, sobretudo pela evidéncia que tenderd a ser dada aos componentes
curriculares voltados para os eixos curriculares Pratica Docente ¢ Ensino Fundamental.
Entretanto isto ndo significa desconsiderar a importancia atribuida aos componentes
curriculares que ao longo da historia de cada institui¢ao foram priorizados, como ¢ o caso do
eixo Fundamentos da Educacéo, no curso de Pedagogia da UFPA, em Belém, ou ainda o

eixo Organizacdo do Trabalho Pedagogico, cuja evidéncia se torna clara na UNAMA, tanto



no curso de Pedagogia em Belém, quanto no curriculo do curso com demanda especifica,

ofertado em turmas no interior do estado.

Fica claro que no processo de recontextualiza¢dao pelo qual passam os curriculos,
tem grande peso a cultura e a orientagao politica das instituigdes, possibilitando que cada uma

delas apresente suas singularidades, o que enfim forma a identidade de cada uma delas.



5. CONCLUSOES

A primeira conclusdo que cabe enfatizar reflete a trajetdria dos cursos de formacéo
de professores para as séries iniciais. Esses cursos assumem um carater oscilante e pouco nitido,
consequéncia da dificuldade em atender as demandas de formacdo de ordem mais geral
necessarias para fundamentar a pratica do professor bem como os aspectos mais especificos
referentes a formacdo pedagodgica, que possibilitem uma profissionalizacdo que o contexto
histérico demanda. O que se observa € que, dependendo do momento politico, econdmico e
social, verifica-se no discurso sobre formacao de professores um movimento pendular que tende

a privilegiar ora um, ora outro aspecto.

Assim é que, em relacdo a formacdo de professores para as séries iniciais no Brasil
prevaleceram diferentes tendéncias que procuraram em distintos momentos privilegiar o estudo
dos conteddos curriculares especificos do nivel de ensino no qual o futuro professor iria atuar, ou
aqueles que abrangeriam os chamados contetidos pedagdgicos. No entanto, a preocupagdo com
contetdos de natureza metodoldgica prevaleceu na formacdo do professor das séries iniciais e
pré-escola. Isto porque estes ultimos foram elevados prioritariamente no curriculo desses cursos,
principalmente a partir do chamado movimento de Escola Nova, que procurou enfocar 0s

componentes educativos, sobretudo de natureza metodoldgica.

Entre as principais tendéncias observadas nos primeiros cursos direcionados a
formacéo dos professores dos primeiros anos da escolaridade no século XIX — 0s cursos hormais
— verifica-se que o curriculo desses cursos esteve voltado para os conteldos académicos
(gramética, leitura, aritmética, geometria, etc.) e a formacdo pedagdgica se deu de forma

rudimentar.

A introdugdo de componentes curriculares relativos aos contetudos voltados para a
cultura geral decorreu do processo de feminilizagdo dos cursos normais, e da procura por esses
cursos de mulheres oriundas das classes dominantes. Assim € que essa tendéncia passou a ser
importante no curriculo desses cursos, que representavam a possibilidade concreta de uma maior
ilustracdo desse segmento da populacdo, ampliando seus conhecimentos. Exemplo dessa
afirmacdo € o curriculo dos cursos preconizado pela Reforma Lebncio Carvalho, de 1879, que
ampliou o conteudo voltado para a cultura geral do Curso Normal de entéo.
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A preocupacado com a questdo metodoldgica inicialmente se mostrou incipiente e se
evidenciou, por exemplo, na inclusdo de componentes curriculares direcionados a aprendizagem
da leitura e escrita pelo método lancasteriano e mais tarde através da inten¢do em desenvolver a

formacdo docente por meio de uma préatica do ensino intuitivo ou do chamado “licdo de coisas”.

Com a difusdo do ideario escolanovista no Brasil, ganha corpo a idéia ou concepc¢éo
de que era necessério introduzir a aplicacdo de recursos cientificos na escola por meio de praticas
pedagdgicas que incorporassem esses principios. Isto teve importantes repercussées no curriculo
dos cursos normais, cuja influéncia até hoje se faz presente. Essa nova tendéncia se evidenciou
num contexto no qual se criticava o reduzido carater profissional das escolas normais. Em
decorréncia deste entendimento, foram privilegiados conhecimentos sobre o desenvolvimento e
natureza da crianca, além de métodos e técnicas de ensinos direcionados ao atendimento a um

segmento especifico: a infancia.

A énfase no curriculo dos cursos normais passa a ser voltada para os métodos e
processos de ensino, com destaque para as chamadas ciéncias da educacdo, em especial a
Psicologia e a Biologia, as quais, em tese, contribuiriam para a criacdo de um padrdo de

cientificidades nesses cursos.

Ao final da Segunda Guerra Mundial, verificou-se um novo movimento que
igualmente repercutiu no curriculo dos cursos normais e nos de Pedagogia, que contribuiu para a
reelaboracdo do ideario escolanovista. Segundo o discurso corrente, era imprescindivel planejar
objetivamente toda e qualquer intervencdo a ser feita na escola. Além dos componentes
curriculares direcionados as metodologias de ensino e a psicologia, ganhou forca a perspectiva de
formacéo de liderancas em postos- chave, que pudessem ter uma acdo de maior abrangéncia,
sendo para isso incluidos no processo formativo de professores contetdos relativos ao campo da

supervisao e do curriculo.

As diferentes influéncias que marcaram os cursos normais ao longo do seculo XX
igualmente se fizeram presentes no curso de Pedagogia e foram ainda marcadas pela complexa

discussdo acerca da identidade do curso.
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A acentuacdo do viés tecnicista do curso por volta da decada de 70 incentivou a
constituicdo de um modelo de curso que teve como resultado inumeros problemas, como a
preparacdo de um profissional desprovido de formacéo critica, e o favorecimento da formacéo de
um perfil profissional de carater mais técnico, que iria desenvolver suas atividades em uma
instituicdo marcada pela organizacao do trabalho pedagogico inserido em uma estrutura escolar

fragmentada e hierarquica.

Os problemas de natureza epistemoldgica relativos a Pedagogia como ciéncia e que
foram analisados anteriormente se refletem na concepcédo do curso de Pedagogia criado no Brasil.
O curriculo desse curso se caracterizou inicialmente por uma elevada fragilidade decorrente da
dupla finalidade que marcava tal curso: a habilitagdo para a formagéo docente e paralelamente a

habilitacdo para o exercicio do cargo de técnico em educacao.

Isso favoreceu o entendimento de que para o exercicio das funcdes docentes do
licenciado em Pedagogia em cursos normais e para a fungdo do especialista em educac¢do nao
havia a necessidade de inclusdo de contetdos relativos ao ensino primario, entendimento que
perdurou ao longo de muitos anos. Com as novas diretrizes curriculares para os cursos de
formacéo de professores, ganha for¢a no campo do curriculo o entendimento de que é necessario
adequar os processos formativos incluindo os contetidos das areas que serdo objeto de atuacdo do
professor, ou seja, de inclusdo dos contetdos relativos ao nivel de escolarizagéo no qual o futuro

professor ira trabalhar.

As consequéncias da criacdo dos ISES e dos Cursos Normais Superiores na definigéo
do modelo e organizagdo institucional e no curriculo das institui¢des estudadas podem ser
caracterizadas como de relativo impacto no plano formal. As instituicdes estudadas, (a excecéao
do curriculo do curso de Pedagogia da UNAMA ofertado para o interior do estado) nao recriaram
novos modelos de formacdo a partir das normas legais. O que se constata é que essas orientagdes
acabaram por interferir na dindmica das discussdes que se desenvolveram no caso de cada
instituicdo, como foi o caso da UFPA, retardando em alguns casos definigdes sobre o curriculo do

curso (UNAMA) ou colocando em xeque opg0es feitas anteriormente (UEPA).

Uma observacdo adicional relaciona-se ao fato de que os cursos de formacdo de
professores implantados em Belém, a partir de 2003 por outras IES de natureza ndo universitaria,
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sofreram influéncia da nomenclatura utilizada no curso da UEPA. S&o divulgados para a
comunidade como Cursos de “Formacdo de Professores” e ndo Normal Superior, como se

poderia esperar.

De modo geral, o curriculo dos cursos de formacao de professores analisados neste
documento foi influenciado pelo espaco discursivo relativo as orientacdes oficiais e pelo espacgo
discursivo construido pela ANFOPE. O reconhecimento dessas influéncias ndo significa dizer
que outras ndo possam coexistir na formacdo de professores das séries iniciais. Como foi visto,
ambas influéncias — a oficial e a da ANFOPE, sdo recontextualizadas segundo a cultura das

instituicoes.

No contexto atual, quanto a formacdo desenvolvida pelas instituicGes analisadas,
verifica-se que o discurso oficial acerca das novas orientagdes curriculares se refletird pela
evidéncia dada aos componentes curriculares voltados para os eixos curriculares Pratica Docente
e Ensino Fundamental. H4, entretanto, que se considerar outras influéncias importantes,
sobretudo a da formacéo discursiva oriunda do campo da ANFOPE que leva a incorporagdo de
conceitos como base comum nacional e trabalho pedagdgico, principalmente nos cursos de

Pedagogia.

Os curriculos dos cursos analisados estdo voltados a formacdo do professor para a
educacdo infantil e das séries iniciais, ndo havendo separacdo entre essas duas instancias da
formacdo de professores. Essa situacdo contribui para que nao se enfatize de modo desejavel as
especificidades de cada um destes niveis, apesar de que, se comparado aos curriculos dos anos

anteriores da UFPA e UNAMA, se verifique um salto qualitativo, neste sentido.

O baixo prestigio social que decorre do exercicio da docéncia nas séries iniciais,
processo educacional que hoje se torna massificado, em geral acessivel & maioria da populagéo, é
acompanhado de uma menor remuneracgao para os que nela atuam, remuneracdo diferenciada se
comparada, por exemplo, ao exercicio da docéncia de 5% a 8?2 séries do EF e nivel médio, que

exige igualmente nivel superior dos que atuam nesta etapa.

A emergéncia de novos padrdes de escolarizagdo coloca em xeque o modelo de

formacéo inicial vigente, de modo especial, aquele direcionado para as series iniciais, e em
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consequiéncia traz a necessidade de revisdo dos padrdes tradicionalmente adotados, sobretudo no

que se refere ao curriculo.

Conforme j& evidenciado ao longo deste documento, a elevacao do nivel de formacao
de professores para as séries iniciais, incentivada a partir da Lei n® 9394/96, ndo representa por si
s0 a melhoria na qualidade do ensino. Apesar de essa exigéncia passar a vigorar somente apés a
promulgacdo da nova LDB, esse € um requisito que em nosso entendimento precisa ser
observado e incentivado. A manutencdo da exigéncia de formacdo em nivel superior para essa
etapa (12 & 4@ series) do ensino fundamental pode contribuir para a elevagdo tedrica sobre o
assunto, inclusive possibilitando um maior acimulo de conhecimento nesta area. Como foi visto,
existe uma parca literatura neste campo quando se analisou a producéo cientifica direcionada para

ele.

Outro argumento que levamos em consideracdo € o de que ndo é possivel que a
exigéncia de formagdo de professores em nivel superior se restrinja apenas aos Ultimos anos do
ensino fundamental e ensino médio, considerando que a especificidade da acdo docente nas séries
iniciais, enseja igual cuidado e rigor no processo formativo. No entanto o que se observa é uma
tendéncia internacional de reduzir a formacdo inicial, em favor da formacdo continuada,

favorecendo a adogédo de exames de certificaco.

O curriculo dos cursos de Pedagogia (UNAMA e UFPA) convive de modo mais
acentuado com a perspectiva de atendimento as demandas de formacdo para atividades
desenvolvidas fora da sala de aula e que em outro momento histérico eram de responsabilidade
dos chamados especialistas em educagédo, como era o caso do orientador educacional, supervisor
escolar e administrador escolar. Essa possibilidade formativa enseja inclusive a permanéncia de
dois curriculos diferenciados no Curso de Pedagogia da UNAMA: um direcionado para a
formacdo de professores para a educacao infantil e séries iniciais e outro intitulado Ciéncias da
Educacdo, voltado para a formacao do professor de disciplinas pedagogicas do ensino médio e do
especialista em educacdo. Tal situacdo foi agravada ainda pela indefinicdo quanto a aprovacgao
das diretrizes curriculares do curso de Pedagogia, 0 que, a nosso ver, pode ter levado a institui¢éo
a responder com a manutencdo da duplicidade de curriculos. Essa duplicidade pode ser ainda

decorrente do atendimento aos interesses da populagdo que potencialmente procura os cursos de
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Pedagogia, e que muitas vezes ndo pretende atuar na docéncia da educacdo infantil e séries
iniciais, e sim muito mais no exercicio de fungdes que extrapolam a docéncia propriamente dita,

na escola e fora dela.

A analise do curriculo dos cursos de Pedagogia direcionados a formacdo de
professores das séries iniciais evidencia ainda a dificuldade com a qual as IES selecionadas tém
se defrontado para conciliar diferentes demandas de formagdo na organizagdo curricular desses
cursos. Desta forma oscilam, pois ora tendem a privilegiar dimensdes mais especificas da
regéncia propriamente dita, ora a incluir dimensdes que contemplem atuacdo profissional para
além da sala de aula. As conclusbes aqui apresentadas sugerem a necessidade de se continuar

novos estudos que procurem aprofundar essa questao identificada nesses cursos de formacao.

As funcgdes exercidas pelos especialistas sdo agora ressignificadas pela influéncia da
ANFOPE, distanciando-se do perfil anterior do curso de Pedagogia, apesar de se observar, em
trechos do projeto pedagdgico da UNAMA, referéncia a denominagdo “Estagio Supervisionado

das HabilitacGes”.

Um outro aspecto a considerar € que em relacdo aos cursos com demanda especifica,
CUrsos em convénio e na sua maioria ministrados no interior do estado, direcionados para a
formacgéo em servigo, a perspectiva de abreviar a duragdo desses cursos se efetivou no caso do
curriculo dos cursos da UEPA e da UNAMA. Em relagéo ao curso da UEPA, houve uma reducéo
significativa da carga horaria do curso. Apesar da declarada intencdo de ndo-aligeiramento dos
cursos de formagdo, a nova carga horaria do curso contribui para um rebaixamento do nivel do
processo formativo, o que se constitui de forma desfavoravel para uma popula¢do em principio
diferenciada em termos académicos, a qual necessitaria de uma discriminacdo positiva, ou seja,

de um curso mais denso e rico.

Sobre o curriculo do curso da UNAMA, apesar de a carga horaria ndo ter sido
reduzida, os componentes curriculares previstos incorporaram parcialmente as possibilidades
formativas do ensino a distancia (UNAMA), o que contribuiu para a intensificacdo que o curso

assumiu.
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A realizacdo de cursos de formacédo em servico de professores vem sendo incentivada
sobretudo a partir da Resolucdo n® 01/99, que dispde sobre os institutos superiores de educacao.
Essa resolucdo, conforme é sabido, previa uma carga horaria total de 3.200 horas, sendo
permitido o aproveitamento de estudos de 800 horas, caso o formando fosse egresso de cursos
normais de nivel médio. Outra possibilidade previa a incorporacdo de 800 horas da parte préatica
da formacdo, desde que os alunos exercessem atividade docente regular, 0 que ensejou o
aparecimento de cursos de formacdo em servico com esse perfil e que favoreceram o
aligeiramento dos processos de formacdo. Posteriormente, com a Resolugdo n° 02/2002, que
redefine a duracédo e a carga horéria dos cursos de licenciatura, de graduacédo plena, de formacédo
de professores, essa possibilidade foi modificada, sendo permitida a reducdo de carga horaria de

no méximo 200 horas para 0s alunos que exercam atividade docente regular na educacdo bésica.

Entretanto, 0 que ocorreu € que 0 aproveitamento da experiéncia docente e da
formacdo em nivel médio em cursos normais, instituido em 1999, prevaleceu nos cursos em
convénio motivado pelo fato de serem cursos direcionados para atendimento das demandas das
prefeituras do interior do estado, que previam o alcance em curto prazo das exigéncias de

qualificacdo docente, a que 0s governos municipais deveriam atender.

Em relagdo ao ensino por competéncias sua influéncia pode ser traduzida nas préticas
curriculares estudadas, na medida em que é possivel observar uma ampliacdo das cargas horarias
em componentes curriculares mais propicios a desenvolver atitudes relacionadas com a

capacidade de agir eficazmente em uma determinada situacgéo.

De um modo geral, emerge dos discursos analisados a possibilidade de desenvolver
praticas direcionadas para a producdo de um conhecimento integrador, necessidade reconhecida

tanto no espaco discursivo da ANFOPE, como no discurso oficial.

A nosso ver, para que essa possibilidade se materialize, torna-se necessario criar
institucionalmente estratégias curriculares para tal. Essa integracdo torna-se dificil, sobretudo se
deixada a cargo da iniciativa de cada professor individualmente ou de grupo de professores. E
preciso levar em conta que, nas chamadas séries iniciais do Ensino Fundamental, ha uma maior
receptividade por parte dos professores e da escola em relagdo ao desenvolvimento de praticas
docentes de natureza multidisciplinar, diferentemente de outras séries mais avancadas.
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No que diz respeito ao curso de Pedagogia, mesmo quando direcionado a formacéo
de professores para as series iniciais, observamos a predominancia dos componentes curriculares

da area de Fundamentos. Entre as possiveis explica¢fes para tal enumeramos as seguintes:

« Influéncia de tendéncia na formacéo de professores denominada por Pérez GoOmez
de critica e reconstrucédo social, a qual busca desenvolver tanto no ensino como no professor que
nele atuara a consciéncia social dos cidaddos. Desta forma, esses componentes foram
privilegiados por se entender que seriam mais apropriadamente desenvolvidos na area de

Fundamentos;

« Predominancia desses componentes curriculares pela possibilidade de atuagédo do
egresso desse curso, que poderia igualmente atuar como docente no chamado ensino normal de
nivel medio;

« Critica relativa a pouca fundamentacdo dos egressos desses cursos, tendo em vista
as possibilidades que se colocam (colocavam) de predominancia de um ensino de natureza
instrumental;

« Pouca tradigcdo dos Cursos de Pedagogia na formacao de professores para as séries
iniciais, anteriormente a formacdo de professores para o Ensino Normal, em matérias como
Filosofia da Educacdo, Sociologia da Educacdo, Histéria da Educacdo, Biologia da Educacéo,

dentre outras.

Em relacdo ao curso da UEPA, verifica-se uma dualidade no seu curriculo, uma vez
que se diferenciam as propostas curriculares ofertada em Belém e a intitulada Projeto Especial,
direcionada a formagdo de professores do interior do estado, constituindo-se assim em cursos

com demanda especifica.

As similaridades entre a proposta curricular da UEPA e as que posteriormente foram
definidas nas politicas curriculares para a formagdo de professores sdo evidentes, sobretudo se
levarmos em consideracdo pelo menos duas caracteristicas que estdo presentes no curso agora
oferecido pela UEPA: a valorizacdo dos componentes curriculares direcionados para a educacao
pré-escolar e de 12 a 4° séries e a énfase nos componentes direcionados a pratica educativa, 0s
quais correspondem a 41% e 35% do curriculo analisado respectivamente, evidenciando a
orientacdo deste curso.
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Assim é que ha uma estreita relacdo entre as orientacGes oficiais e as politicas
definidas pela instituicdo, o que nos leva a questionar até que ponto o curriculo desse curso,
formulado no final da década de 80, subsidiou as orientacBes curriculares para a formacédo de
professores para as series iniciais do ensino fundamental definidas apds a promulgacéo da nova
LDB.

Apesar da sua condicdo de universidade multicampi, a UEPA optou por ndo ofertar o
Curso de Formacdo de Professores em carater regular, como é o caso, por exemplo, do curso de
Pedagogia, 0 que sugere uma vinculacdo entre a oferta do Curso de Formacao de Professores e as
possibilidades de convénios firmados com as prefeituras do interior do estado do Pard. O
curriculo proposto para esse proposito incorpora as principais recomendagfes no que tange a

necessidade de uma formacao breve e de aproveitamento da experiéncia profissional.

Confirma-se, assim, a tendéncia em desenvolver cursos de formacdo em servico,
observada em nivel internacional e incentivada pelo Banco Mundial, em paises em

desenvolvimento e que esta inserida dentro da logica que privilegia a relagdo custo-beneficio.

Vérias tendéncias se fazem presentes na realidade paraense e que podem igualmente
ser encontradas na realidade brasileira. O caso mais tipico € 0 da UNAMA que convive com
propostas curriculares diferenciadas, reflexo das possiveis mudancgas implementadas nos cursos
de formacéo de professores para as séries iniciais do Ensino Fundamental e das indefini¢des que

ainda perduram em relagdo as possibilidades formativas do curso de Pedagogia.

O que se observa é que essas influéncias se fizeram notar, no caso da UNAMA,
sobretudo no que diz respeito a adocdo das recomendacdes oficiais quanto a ampliacdo dos
componentes curriculares direcionados a pratica educativa e a incorporacdo dos chamados
contetdos especificos das séries iniciais. Nesse sentido foi significativa a reconstituicdo do
processo de aprovacao do Curso de Pedagogia da UNAMA (cursos em convénio, com demanda
especifica). Foi possivel observar, ao longo do tramite desse processo no CNE/MEC, como as
orientacdes oficiais foram sendo incorporadas, ndo obstante a existéncia de outras influéncias,
como é o caso da ANFOPE, da trajetoria do curso de Pedagogia na instituicdo, além da
expectativa de mercado de trabalho instalada na comunidade potencialmente candidata a uma
vaga nesse curso.
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Deve ser observado que muitas questdes que se faziam presentes, desde a criacao das
Escolas Normais, permanecem hoje em relacdo ao curso de Pedagogia, tais como: a necessidade
de o professor ter conhecimento sobre a educacao para além da sala de aula e a controvérsia entre

a formacdo de carater mais académico ou de orientacdo mais profissionalizante, dentre outras.

A analise dos diferentes curriculos evidencia ainda a idéia de interdiscursividade,
tendo em vista que € possivel perceber no discurso desses textos a presenca de tantos outros
enunciados, oriundos de distintas formacgdes discursivas, que ora se complementam, ora se
opdem, ou ainda de outros que sdo silenciados, reafirmando assim o entendimento de Foucault de

gue um enunciado supde a existéncia de outros, num campo de coexisténcias.

Pode-se dizer entdo que, ao longo desta investigacdo, foi possivel identificar
mudangas concretas que vém influenciando nos dltimos anos o discurso sobre formacgdo de
professores. Uma outra conclusdo é a de que as praticas discursivas incentivadas pelo governo
central na formacgéo de professores sofrem modificacdo em varios contextos, ndo sendo adequado
pretender entender essas praticas em si mesmas, mas sim a partir do que ocorre nelas e fora delas,
num jogo de relacdes que extrapolam a analise de uma politica curricular por si sé. Foi possivel
perceber no decorrer da pesquisa interagdo tensa entre as tendéncias contestatdrias mutuamente
implicadas e que em menor ou maior intensidade irdo repercutir nas propostas curriculares

analisadas.

Pode-se dizer, finalmente, que as propostas curriculares assumidas por estas
instituicBes se caracterizam por multiplas diferenciagbes que nos permitem constatar o carater
hibrido que norteia as préaticas discursivas de cada instituicdo. Conforme observado, isso decorre
de um conjunto de influéncias que tem marcado a histéria do curso de Pedagogia no Brasil: de
um lado a influéncia das orientacbes propostas pela ANFOPE, de outro a presenca das
orientacdes oficiais que se expressam no curriculo direcionado para a formacdo de professores
para a educacdo infantil e séries iniciais. Além disso, h4 que se considerar as posicGes
diferenciadas dos grupos nas instituicdes que contém elementos das orientagdes citadas acima
materializadas pelas crencas pessoais e que ocupam papel importante na recontextualizacdo

destes discursos.
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ANEXO | - SINTESE DOCUMENTOS OFICIAIS RELATIVOS A FORMACAO
DE PROFESSORES - LEGISLACAO REFERENTE AO PERIODO DE 1996 A

2002

LEGISLACAO

EMENTA

Lei n° 9.394/96

Estabelece as diretrizes e bases da educagéo nacional

Parecer n°® CP 04/97

Proposta de resolucdo referente ao programa especial
de formacdao de professores para 0 1° e 2° graus de
ensino — Esquema |

Resolucao n° 02/97

Dispde sobre os programas especiais de formacao
pedagdgica de docentes para as disciplinas do
curriculo do ensino fundamental

Parecer n® 53/99

Diretrizes Gerais para os Institutos Superiores de
Educacao

Resolucdo CEB n° 02/99

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagé&o de Docentes da Educacéo Infantil e dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, em nivel
médio, na modalidade normal.

Resolucdo n° CP 01/99

Dispde sobre os Institutos Superiores de Educagao

Decreto n° 3.276/99 Dispde sobre a formagéo em nivel superior de
professores para atuar na educacao béasica
Parecer n® CES 235/2000 Consulta sobre a extin¢do de habilitaces no curso de

Pedagogia

Parecer n® CP 10/2000

Sugestdo de modificacdo do paragrafo 2° do artigo 3°
do Decreto n° 3.276/99

Parecer n°® CP 10/2000

Declaragédo de voto dos conselheiros Artur Roquete
de Macedo, Carlos Roberto Jamil Cury, Edla de
Aradujo Lira Soares, Silke Weber, Vilma de
Mendonca Figueiredo

Parecer n® CP 10/2000

Declaracédo de voto do conselheiro Lauro Ribas
Zimmer

Parecer n°® CP 10/2000

Declaragéo de voto da conselheira Eunice Ribeiro
Durham

Parecer n°® CP 10/2000

Declaracédo de voto do conselheiro Yugo Okida

Decreto n°® 3554/99

Dé& nova redacgdo ao do paragrafo 2° do artigo 3° do
Decreto n° 3.276/99

Parecer n® CNE/CES 133/2001

Esclarecimentos quanto a formagdo de professores
para atuar na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental
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Parecer n® CNE/CP 009/2001

Diretrizes curriculares nacionais para a formacéo de
professores da educacdo basica em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacéo plena.

Parecer n® CNE/CP 21/2001

Duracéo e carga horaria dos cursos de formacéo
professores da educacdo béasica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacdo plena.

Parecer n°® CNE/CP 27/2001

D& nova redacdo ao item 3.6, alinea c, do Parecer
CNE/CP 009/2001, que dispde sobre as diretrizes
curriculares nacionais para a formacdo de
professores da educacdo basica em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacéo plena.

Parecer n°® CNE/CP 28/2001

D4 nova redacdo ao Parecer CNE/CP 021/2001, que
estabelece duracdo e carga horaria dos cursos de
formacéo professores da educagédo basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacao plena.

Resolugéo n® CNE/CP n°
01/2002

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educacédo Basica em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduagédo
plena.

Resolugéo n® CNE/CP n°
02/2002

Institui a duracéo e carga horaria dos cursos de
formacéo professores da educacao basica, em nivel
superior. .
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ANEXO II-

SINTESE

REALIZADOS PELA ANFOPE

DOCUMENTOS

ENCONTROS NACIONAIS

DOCUMENTO

LOCAL E DATA

RESUMO

VI Encontro
Nacional
ANFOPE

Belo
1992.

Horizonte,

O documento é composto de 3 partes: 1. Breve resumo
da producdo mais recente,2. Algumas reflexdes sobre
a crise de acumulacdo e suas implicacGes para o
Brasil, a escola e a formacdo do educador, 3.
Perspectivas para a formagéo do educador

Na parte 1 constam: um pouco da historia da
ANFOPE, principios gerais, base comum nacional e a
nova LDBEN.

Na parte 2 as reflexdes desenvolvidas buscam
visualizar o cenario no qual a formacdo do educador
tera que ser examinada nos proximos anos.

Na parte 3 a entidade busca explicitar uma politica de
formacdo do profissional da educacdo, levando em
consideragdo a estrutura das agéncias formadoras e as
questdes especificas das instancias formadoras do
educador.

VIl

ENCONTRO
NACIONAL
DA ANFOPE

Belo
1996.

Horizonte,

O documento aborda os seguintes pontos: a conjuntura
vigente e a questdo da educagdo; a formacdo dos
profissionais da educacao e os desafios do século XXI;
0 processo de construcdo da base comum nacional e
por ultimo a profissionalizacdo e valorizacdo do
magistério no debate da formacgdo do profissional da
educacao.

IX

ENCONTRO
NACIONAL
DA ANFOPE

Campinas — 1998

A trajetéria da ANFOPE: principios gerais do
movimento e base comum nacional

Anélise de conjuntura: educacdo e formacdo do
educador

Politica educacional global de formagdo do
profissional da educacdo: formacdo e valorizacdo dos
profissionais da educacdo; formacéo inicial (comenta
Referencial Pedagogico Curricular para a Formacao de
Professores de Educacgdo Infantil e séries iniciais do
E.F.; formacdo continuada

Organizacdo dos profissionais da educagéo e o debate
sobre o conselho de professores

Aprimoramento da estrutura atual da ANFOPE
Encaminhamento da discussdo sobre diretrizes
curriculares

Documento
final;

Seminario
Nacional pela
Formacdo dos
Profissionais da

Junho de 1999

Diretrizes curriculares para a graduagdo e 0s cursos de
formacdo dos profissionais da educacao

Politica educacional e os desafios atuais: a idéia da
escola de formacdo

A organizacdo dos profissionais da educacdo e o
conselho de professores

362




Educacao

Documento
final X Encontro
Nacional

Brasilia -

10 anos de ANFOPE

Recuperando a histéria do movimento

Conjuntura nacional e politicas de formacdo do
magistéerio

Valorizacao e profissionalizacdo do magistério

A base comum nacional e as diretrizes curriculares:
formacdo unificada/unitaria do educador, contedos da
formacédo, a organizagéo institucional e curricular, o
papel das faculdades/ centros de educacdo, condi¢cbes
institucionais, a transicdo necessaria

Questdes organizativas: conselho nacional e estrutura
atual ANFOPE

“Diretrizes
Curriculares
para a Formacéo

Inicial de
Professores da
Educacao
Béasica em curso
de nivel
superior”

Audiéncia Publica
Nacional :
realizada pelo
CNE, 23/04/2001.
Entidades:
ANPED,
ANFOPE,
FORUMDIR,
Forum  Nacional
dos Pro-Reitores
de Graduacao,
Férum  Nacional

dos Pré-Reitores
de Extensao,
UNDIME,

CONSED, CNTE

Pressupostos
Sugestdes/ modificagcdes documento CNE
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ANEXO Il - EMENTAS DAS DISCIPLINAS INTEGRANTES DO
CURRICULO DO CURSO DE FORMACAO DE PROFESSORES PARA O PRE-
ESCOLAR E 12 A 42 SERIES DO ENSINO FUNDAMENTAL DA UEPA

a)Area de Fundamentos

Teorias da Educacdo I: A disciplina Teorias da Educacdo | tem como propésito
proporcionar referencial tedrico de reflexdo e andlise critica da realidade educacional
brasileira a partir do contexto social, econémico, politica e cultural contemporaneo,
evidenciando as relacBes entre individuo, educacdo e sociedade. Assim se faz
necessario compreender, a partir de no¢des do trabalho, cultura e ideologia as
abordagens tedricas em Sociologia da Educacdo, incluindo as mais recentes analises

da teoria critica da educacao.

Metodologia Cientifica I: Epistemologia da Ciéncia. As Concepc¢des de Mundo: O
Idealismo e o Materialismo. Construcdo e Evolucdo do Conhecimento. A Ciéncia e a

Ideologia. A Ciéncia e a Tecnologia.

Teorias da Educacdo Il: A disciplina Teoria da Educacdo Il tém como propdsito
proporcionar referencial tedrico de reflexdo e andlise critica da realidade educacional
brasileira a partir do contexto social, econémico, politico e cultural contemporaneo,
evidenciando as relacBes entre individuo, educacdo e sociedade. Assim, faz-se
necessario compreender, a partir de no¢Bes do trabalho, cultura e ideologia as
abordagens tedricas em Sociologia da Educagdo, incluindo as mais recentes analises

da Teoria Critica da Educacao.

Desenvolvimento Bio—Psico—-Social da Crianga | : A Psicologia como ciéncia, seus
aspectos histérico — filosoficos e a delimitacdo tedrico — conceitual do desenvolvimento
infantil. A contribuicdo das diferentes abordagens tedricas na Psicologia do
desenvolvimento para a compreensdo da multimodal da crianga a partir de sua

contextualizacao, bem como suas implica¢des no processo ensino - aprendizagem.

Metodologia Cientifica Il: As principais correntes filoséfico-metodoldgicas utilizadas
nas Ciéncias Humanas e Sociais para investigacao da realidade. Os tipos de Estudos

em Pesquisa Educacional. Projeto de Pesquisa de Campo.
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Desenvolvimento Bio—Psico-Social da Crianga Il: Anélise do desenvolvimento
multidirecional da crianca e do adolescente, do desenvolvimento atipico, problema de
aprendizagem. O desenvolvimento do sujeito enquanto ser histdrico, produto e produtor

das relacdes sociais no cotidiano da escola.

b) Area do Ensino Basico

Fundamentos da Linguagem: Linguagem e Comunicagdo: Aspectos gerais da
linguagem (o signo lingliistico e suas propriedades); histéria e estrutura da lingua
portuguesa; tendéncias da linguagem oral e escrita (atualizacdo dos estudos
gramaticais a partir das necessidades de comunicagao e expressao).

Processos Linguisticos: Evolugao histérica da linguagem escrita; aquisicdo da escrita
pela crianca; o problema da leitura; alfabetizacdo: teoria e pratica.

Metodologia da Linguagem: Reflexdes sobre o ensino da linguagem. Alfabetizacéo.
Letramento. Linguagem oral. A leitura, principios e usos. A escrita, principios e usos.
Matemética Elementar |: Fundamentos tedrico-praticos para a aprendizagem dos
sistemas de numeracdo, operagdes no conjunto dos numeros naturais, maltiplos e
divisores.

Matematica Elementar Il: Fundamentos tedrico-praticos para a aprendizagem dos
numeros racionais absolutos e elementos de Matematica comercial e financeira.
Matematica Elementar Il1: a Teoria dos Conjuntos enfocada como a possibilidade de
estabelecer relagdes todo-parte, parte-todo, as diferentes representacdes dessas
relacdes, suas propriedades, operaces e aplicacdes. O estudo de Fungdo como relacéo
especifica entre elementos dos conjuntos e suas mdltiplas aplicagdes no cotidiano.
Estudo e aplicacfes da Geometria Plana e Espacial através das relagdes espago-plano
e plano-espago; reconhecimento, caracterizagdo e elementos das figuras geométricas.
Metodologia da Matematica: Métodos e teorias de aprendizagem focalizando, Piaget,
Vigotsky e Montessori, desenvolvendo atividades voltadas para a Educacao Infantil a 4°
série do Ensino fundamental, trabalhando as habilidades basicas para a aprendizagem
da Matemética, a construcéo do sistema de numeracdo decimal, as quatro operacdes
fundamentais, fragOes e decimais, geometria e medidas.

Formas de Expressdo e Comunicacdo Humana: A arte no processo educacional, as
formas de expressdo e comunicag¢do humanas, linguagem artisticas e culturais.
Metodologia das Formas de Expressdo e Comunicagdo Humana: Vivenciar
experiéncias artisticas — estéticas tendo como base as abordagens adquiridas em
Formas de Expressdo e Comunicacdo Humana, de maneira que o aluno possa
problematizar e inter — relacionar as suas aprendizagens significativas, criando e

implementando projetos educacionais /culturais.
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Metodologia das Ciéncias Sociais: As concep¢des metodologicas do ensino das
Ciéncias Sociais e sua pratica metodolégica. Analise dos conceitos fundamentais da
vida em sociedade: tempo, espago, grupos sociais, cultura e trabalho, e sua
aplicabilidade metodoldgica nas séries Iniciais do ensino fundamental e no ensino
infantil.

Educagdo na Amazénia: Fundamentos socio-histéricos do processo de formagao,
colonizacdo e expansdo do espaco amazbnico. Conflitos sociais e mudangas no
processo de ocupacdo da Amazbnia. As raizes historico—culturais da regido: sua
expressao no imaginario e no fazer pedagdgico amazénico.

Geografia do Brasil: A Geografia como Ciéncia Social. O objeto de estudo da
geografia: Espaco geografico; O processo de formacdo do territério brasileiro; As
divisbes regionais do Brasil; O ensino de geografia na Educacdo Bésica.

Historia do Brasil: Propiciar a interacdo do educando com a Histéria do Brasil, a
parta de uma transversalizacdo dos fatos historicos da sociedade brasileira, tendo em
vista a area da educacdo, bem como possibilitar ao mesmo uma nova postura face a
acdo junto a instituicao e a comunidade em geral, através da qual a disciplina Historia
do Brasil podera contribuir para uma postura socialmente responsavel, igualmente
para a construcdo de uma sociedade mais justa, humana e ética.

Formacao Social, Econdmica e Politica do Brasil: As Categorias Modo de producéo e
Formacéo Social, Estado e Economia da Colonia ao Império. A Economia Cafeeira e a
Industrializagdo na década de 20. A Revolucao de 1930. O desenvolvimento Capitalista
no Pos- Guerra. O Nacional — Desenvolvimento. A Crise Brasileira do Autoritarismo a
Democratizagdo. Nova Republica e Capitalismo Transnacional.

Biologia I: O Homem: Discusséo das teorias de origem da vida e de evolucéo, visdo
anatomo - fisiologico dos 6rgaos e sistemas que o compde nas diferentes etapas de seu
desenvolvimento biol6gico; abordagem bio - social dos problemas de satde do homem.
Biologia I1: Meio Ambiente: Abordagens conceituais de Ecologia Geral enfoque nas
questdes ambientais centrando a andlise nos problemas (urbanos e rurais ), da Regiao
Amazonica. Discussdo da problemética de preservacdo do meio.

Elementos de Quimica: Historia da Quimica. A Quimica do Cotidiano. Fenémenos
Quimicos e Naturais. As alteracdes no Meio Ambiente. Fendmenos Quimicos
Conduzidos pelo Homem. Altera¢gdes no Equilibrio da Natureza. A Quimica e a
Sociedade.

Elementos da Fisica: Observagdo e discussdo dos fendémenos fisicos relacionados a
transferéncia e transformacdo de energia nas diversas modalidades: calor, luz,

movimento, som e fendmenos eletromagnéticos.
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Biologia: Plantas e Animais: Estudo comparativo das caracteristicas anatomo—
fisiologicas dos seres vivos, dentro de uma abordagem evolutiva, a fim de subsidiar a
classificacéo taxiondmica dos organismos. Execugdo de atividades praticas envolvendo
técnicas de identificac@o de categorias de seres vivos e elaboragdo de textos e materiais
didaticos adaptados ao Ensino Fundamental.

Metodologia das Ciéncias Naturais: Discussdo de aspectos da producdo do
conhecimento cientifico, seus objetivos e suas peculiaridade. Abordagem historica de
conteudos e métodos de Ciéncias Naturais trabalhados nos curriculos, programas e
livros didaticos. Andlise critica dos principais recursos instrucionais nos diversos
momentos histéricos da Educacdo Brasileira. Producdo de material didatico

instrucional.

¢) Area Praética.

Prética Inicial 1: A préatica constitui-se no fator fundamental e basico para a
construcdo de conhecimento. Por se entender que ndo existe pratica pedagogica sem o
suporte de sua teoria. Propomos aos alunos deste semestre inicial, subsidios para
obterem uma compreensdo tedrica, acerca da realidade e serem capazes de no contato
com a realidade, problematiza-la e viabilizando contato preliminar com a realidade

educacional.

Pratica Inicial Il1: Através de um plano/cronograma de execucdo o aluno deve ser
encaminhado para o confronto com a pratica pedagdgica para observar e ter condi¢des
de chegar a problematizacdo. Entende-se que esta observacao tem que ser abrangente
em nivel da educacdo infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, planejamento,
administracao escolar, alternativas comunitarias de ensino, politicas oficiais para a
Educacdo Bésica (Secretarias ), etc. , onde o respaldo tedrico j& adquirido, vai
sustentar a elaboragdo dos relatdrios contendo os ““ achados das observagdes ““. Ao
final do semestre, o aluno vai problematizar uma certa area a qual observou e se
definiu por um tema , compativel com as linhas de pesquisas ja definidas no &mbito da
UEPA.

Prética Intermediaria I: No final do 2° semestre o aluno se definiu por um tema. Neste
nivel de préatica o aluno vai buscar a fundamentagéo especifica do seu tema aliado aos
outros contetdos tedricos obtidos nas disciplinas de fundamentos, podera retornar a
campo, pois ao término do 3° semestre — Trabalho Final o aluno devera elaborar o seu

Projeto de Pesquisa dentro dos procedimentos formais, definindo inclusive os seus
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procedimentos formais, definindo inclusive o0s seus procedimentos técnicos e

metodol6gicos — € a construcao do objeto de Pesquisa.

Pratica Intermediaria I1: Neste nivel de pratica o aluno devera executar a pesquisa de
campo. Para avaliagdo devera emitir relatorios parciais do processo desse trabalho de
campo e deverd estar sempre subsidiado por teorias e instrumentais metodoldgicos,
sempre que possivel através de coorientagdo, onde o professor/orientador busca o

envolvimento de professores de outras disciplinas afins ao tema, a metodologia, etc.

Pratica Intermediaria I11: O aluno passa a sistematizar e analisar os dados obtidos a
luz de um dado referencial tedrico, sem abandonar o contato com o campo pesquisado.

Além de estar fundamentado pelas teorias doa outras disciplinas.

Prética Intermediaria 1V: O aluno elabora o seu relatério contendo os achados da
pesquisa, 0 que vai substituir o processo de intervencdo no sistema de ensino, num
exercicio dos conhecimentos adquiridos, através da elaboracdo de uma proposta
pedagogica, que sera executada na disciplina Pratica Docente. Entdo, o desafio que se
coloca é o aluno ao sair da universidade tenha construido uma proposta pedagogica
propria a partir da problematizacéo e investigacao de uma dada realidade no contexto
educacional, cujo objeto é essencial a Educacao Bésica.

Pratica Docente |: Atuacdo da pratica profissional, com total responsabilidade,
reorganizacdo, integrando e aplicando construgdo do conhecimento, assumindo uma
classe de alunos da Pré — escola e 1 a 42 série do ensino fundamental. Estagio em
todas as etapas do processo ensino — aprendizagem, desde o planejamento até a

avaliacdo final, registrando, avaliando o Projeto Pedagdgico.

Pratica Docente Il: Atuacdo da préatica profissional, com total responsabilidade,
reorganizando, integrando e assumindo uma classe de alunos da Pré — escola e 1% a 42
série do Ensino Fundamental. Estadgio em todas as etapas do processo ensino —
aprendizagem, desde o planejamento até a avaliacdo final, registrando, avaliando e

elaborando o Relatério Final.

Trabalho Final de Curso: Elaboracédo de um trabalho educativo profissional, baseado

na fundamentacéo tedrica de uma pratica.
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d) Area Pedagdgica.

Didatica: Construcdo dos Fundamentos tedricos - praticos de didatica: historico,
objeto, pressupostos filoséficos e metodoldgicos. A construgdo da didatica na
Formacéo do Educador; A Prética Docente e as concepgdes tedrico - metodoldgicas
gue a fundamentam: Escola Tradicional, Escola Nova, Escola Tecnicista, Escola
Progressista; os componentes didaticos a pratica docente: escola x sociedade, ensino x
aprendizagem; ensino e pesquisa; conteddo x forma, professor x aluno, avaliagdo; A

didatica vivida no cotidiano escolar.

Atividades Fisicas, Recreacéo e jogos: Dimensdo cultural do movimento humano e sua
relacdo com a corporeidade e a educacdo infantil; jogos infantis (conceituacao,
importancia e funcdo educativa); a visdo da recreacdo hoje; a ludicidade enquanto
elemento da cultura e suas relacbes com o processo educativo; aspectos que envolvem
o ltdico a partir do entendimento da relacéo ludicidade, educacéo e crianga; elementos

que compdem o repertdrio ludico infantil e sua inser¢cdo no contexto escolar.

Organizacdo Funcionamento e Estrutura do Ensino Basico Pré — escolar a 4% Série:
Apresenta a contextualizagdo historica d Educacdo Brasileira. Apresenta e discute a
organizacdo da Educagdo Nacional, com énfase nos principais dispositivos legais, em
especial, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo. Analisa a influencia dos organismos
multilaterais internacionais e as politicas de financiamento. Discute as tendéncias

atuais da formagao de professores para Educacao Basica.

Curriculo Planejamento e Avaliacdo do Pré — Escolar a 4?2 Série: Os fundamentos
filosoficos e a evolugdo histdrica do curriculo, a legislacdo curricular e 0s PCN’s. O
debate de autores sobre a teoria e a questdo curricular. O planejamento como
ferramenta de avanco na transformacdo de paradigmas ultrapassados e viciantes. A
Avaliacdo como debate em aberto, como instrumento de afericdo do ensino-

aprendizagem. Concep¢des, funcBes e modalidades de avaliacéo.
Recursos Tecnoldgicos na Educagdo: Conceituagdo de Tecnologia Educacional.

Recursos Aplicaveis a Educagdo. Trabalho, a Educacdo e a Comunicagdo frente as

novas tecnologias, Educagéo a Distancia. A informética na Educacao.
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ANEXO IV - EMENTAS DAS DISCIPLINAS DO CURRICULO DO CURSO DE
FORMACAO DE PROFESSORES PARA O PRE-ESCOLAR E 12 A 42 SERIE
DO ENSINO FUNDAMENTAL - UEPA - PROJETO ESPECIAL

a) Area de Fundamentaco do Ensino Béasico

Teoria da Educacdo: Reflexdo critica acerca da evolugdo da sociedade, desde o
primitivismo até a atualidade, destacando-se 0 modo de produgdo de cada tipo de
sociedade, as relacBGes sociais, a educacdo, bem como as concepcOes filoséficas
contemporaneas presentes historicamente. Reflexdo critica da Educagdo Brasileira
desde o Periodo Colonial até os nossos dias, destacando-se as concepc@es filosoficas
gue norteiam a pratica educacional no Brasil.

Metodologia Cientifica: Epistemologia da ciéncia. As concepg¢des tedricas do
conhecimento. Processo de construcdo histérica da ciéncia e do método. As dimensdes
sociais da ciéncia e do método. O método cientifico. Vias de raciocinio l6gico. Quadro
de referéncia tedrico. Métodos de procedimento. A pesquisa e sua aplicacdo. Tipos e
fases da pesquisa. Técnicas. Técnicas de pesquisa. A pesquisa educacional. Elaboragdo
e execuc¢do do projeto de pesquisa. O relatorio final de pesquisa.

Desenvolvimento Bio Psico Social da Crianca: A Psicologia como ciéncia (aspectos
historico-filosoficos). A Psicologia do Desenvolvimento (delimitacéo tedrico-conceitual
do desenvolvimento infantil, contribuicdo das diferentes abordagens tedricas). O
desenvolvimento multidirecional da crianca e do adolescente. Desenvolvimento atipico.
Interacdo desenvolvimento-aprendizagem: Implicagdes educacionais. Problemas de
Aprendizagem.

Fundamentos da Educacéo Infantil: Estudo historico da origem da educag&o infantil.
Principais concepcdes e representagdes tedricas da educagéo infantil. Desenvolvimento
da educagdo infantil nos aspectos cognitivo, social, afetivo e psico-motor. Salde,
nutricdo e higiene do pré-escolar. Planejamento curricular da educagdo infantil.
Avaliacao e legislacdo da educacao infantil.

Linguagem e Ensino de Linguagem: Linguagem e comunicagdo: aspectos gerais da
linguagem. O signo linguistico e suas propriedades. Historia e estrutura da lingua
portuguesa. Tendéncias da linguagem oral e escrita. Reflexfes sobre o Ensino de
Linguagem.

Matemética e Ensino de Matemaética: Historia da Ciéncia Matematica. Fundamentos
ldgicos de raciocinio matematico. Matematica elementar aplicada ao Ensino
Fundamental. Construcdo do conhecimento segundo Piaget e Vygotsky. Alfabetizacéo

Matematica. Objetivos do Ensino de Matematica. Dificuldades no ensino de
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Matematica. Métodos para o Ensino de Matemética. Materiais Instrucionais para o
Ensino da Matematica.

Biologia e Ensino de Biologia: Tendéncias e perspectivas do ensino de Biologia no
Brasil. Construcgao historica do saber. Paradigmas educacionais e Ensino de Biologia.
A prética docente e 0 ensino de Biologia. Atividades complementares e producdo de
materiais didaticos voltados para o ensino de Biologia.

Quimica e Ensino de Quimica: Histéria e Filosofia da Quimica. A Quimica do
cotidiano. Os elementos quimicos. As alteracbes no meio ambiente. Quimica e
sociedade. Métodos e técnicas do ensino de Quimica.

Fisica e Ensino de Fisica: Ciéncia e sociedade: historia da ciéncia. Historia da Fisica.
Forca e movimento. Energia mecénica, calor e temperatura. Energia térmica, luz:
energia luminosa, energia sonora, energia elétrica e magnética. Astronomia Baésica.
Métodos e Técnicas de Ensino de Fisica.

Histdria e Ensino de Historia: RelagGes sociais no Brasil-Colonia e as peculiaridades
do Sistema escravista. O império e a crise de escraviddo. A revolta das classes
subalternas na Col6nia, no Império e na Republica e a reconstrucéo da ordem social.
As concepgdes metodoldgicas dos Estudos Sociais. Analise dos conceitos e categorias
fundamentais: tempo, espaco, grupos sociais, sociedade, cultura e trabalho e sua
pratica metodoldgica de ensino.

Geografia e Ensino de Geografia: A Geografia como ciéncia social. O objeto do
estudo da Geografia. O processo de formagdo do territorio brasileiro. As divisdes
regionais do Brasil. O ensino de Geografia na Educagdo Basica. A relagdo
educando/educador no ensino da geografia. Conceitos basicos da Geografia. A prética
metodoldgica do ensino de Geografia.

Formas de Expressdo e Comunicacdo Humana e Ensino de Formas de Expresséo e
Comunicacdo Humana: A arte como processo educacional. Formas de Expressao
Plastica, cénica e verbal da crianca. Comunicacdo de massa. Técnica e material

expressivos. O uso da voz. Construcgdo de textos e vivéncia prética.

b)Area Pedagogica

Didatica: Construcdo dos fundamentos tedrico-praticos da Didatica: historia, objeto e
pressupostos filosoficos e metodoldgicos. A contribuicdo da Didatica na formagdo do
educador. A pratica docente e suas concepg¢des tedrico-metodoldgicas: a escola
tradicional, a escola nova, a escola tecnicista e, a escola progressista. Os componentes
didaticos da pratica docente: escola x sociedade, ensino x aprendizagem, ensino x
pesquisa, conteddo x forma, professor x aluno x avaliacdo. A Didéatica vivida no

cotidiano escolar.
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Organizacdo Estrutura e Funcionamento do Ensino Basico: Discussdo das politicas

adotadas para a educacdo brasileira. Analise das propostas educacionais desde 0s
jesuitas até a presente data. Avancos e recuos das propostas pedagégicas na trajetoria
da educagdo brasileira.

Tecnologia _Educacional: Conceituacdo de tecnologia educacional. Recursos

aplicaveis a educacdo. O trabalho, a educacdo e a comunicacdo frente as novas
tecnologias. Educacéo a distancia. A informatica na educacéo.

Curriculo e Avaliacdo. Curriculo: evolucao histdrica, classificacdo e fundamentos

filosdficos. Legislacdo curricular e parédmetros curriculares nacionais. Avaliagdo como
instrumento de afericdo do ensino-aprendizagem. Concep¢des, funcdes e modalidades
de avaliacéo.

Atividades Fisicas Recreacdo e Jogos: Dimensao cultural do movimento humano e sua

relacdo com a corporeidade infantil. Jogos infantis: importancia, conceituacdo e
funcdo educativa. A visdo da recreacdo hoje. A ludicidade enguanto elemento da
cultura e suas relagbes com o processo educativo. Aspectos que envolvem o ludico a
partir do entendimento da relacdo ludicidade, educacédo e crianca. Elementos que
compbem o repertério ladico infantil (jogos, brincadeiras, brinquedos e folguedos

populares) e sua inser¢@o no contexto escolar.

c) Area Prética

Pratica Docente e Estdqgio Supervisionado: Atuacao da Prética Profissional, com total

responsabilidade, reorganizando, integrando e assumindo uma classe de alunos da
Pré-Escola e 12 & 4° séries do Ensino Fundamental. Estagio em todas as etapas do
Processo Ensino-Aprendizagem, desde o Planejamento até a Avaliacdo Final,

registrando, avaliando e elaborando o Projeto Pedagdgico.
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ANEXO V - CURRICULO DO CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM

PEDAGOGIA DA UFPA - Resolugdo 1234/85

1°CICLO
DISCIPLINAS CR CH
A. OBRIGATORIAS COMUNS
Portugués Instrumental 04 60
Educacéo Fisica 04 60
B. OBRIGATORIAS DE AREA
Introducdo a Filosofia 05 05
Introducdo a Metodologia das Ciéncias Sociais 06 06
Introducdo a Sociologia 06 06
Introducdo a Economia 05 05
C. OBRIGATORIAS DE SETOR
Introducdo a Educacdo 06 90
D. OPTATIVAS (2)
E. ELETIVAS (1)
2° CICLO - PARTE COMUM
DISCIPLINAS CR CH
A. CURRICULO MINIMO
Sociologia da Educacéo | 05 90
Sociologia da Educacéo Il 05 90
Sociologia da Educacéo 111 02 45
Psicologia da Educacéo | 05 90
Psicologia da Educacéo Il 06 90
Psicologia da Educacdo Il 05 90
Filosofia da Educacéo | 06 90
Filosofia da Educacéo Il 06 90
Filosofia da Educagéo 11 06 90
Historia da Educacéo | 06 90
Histdria da Educacéo 1l 06 90
Histdria da Educacéo 111 06 90
Didatica | 05 90
Didatica Il 05 90
Fundamentos da Avaliacdo Educacional 05 75
B. COMPLEMENTARES OBRIGATORIAS
Planejamento Educacional 03 60
Estatistica Aplicada a Educacéo 03 60
Pesquisa Educacional 05 90
Teoria do Curriculo 03 45
Biologia da Educacgéo 03 45
C. COMPLEMENTARES OPTATIVAS (2)
Fundamentos da Educacéo Especial 03 75
Educacdo Comparada 03 60
Problemas Regionais e Educacao 02 45
Laboratério de Pesquisa 02 60

373




2° CICLO - PARTE DIVERSIFICADA

DISCIPLINAS CR CH
A. CURRICULO MINIMO
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° Graus | 05 90
05 90
02 45
05 90
06 90
05 90
06 90
06 90
06 90
06 90
06 90
06 90
05 90
05 90
05 75
B. COMPLEMENTARES OBRIGATORIAS
Planejamento Educacional 03 60
Estatistica Aplicada a Educagdo 03 60
Pesquisa Educacional 05 90
Teoria do Curriculo 03 45
Biologia da Educagéo 03 45
C. COMPLEMENTARES OPTATIVAS (2)
Fundamentos da Educacéo Especial 03 75
Educacdo Comparada 03 60
Problemas Regionais e Educacdo 02 45
Laborat6rio de Pesquisa 02 60
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ANEXO VI - EMENTAS DAS DISCIPLINAS DO CURRICULO DO CURSO DE
LICENCIATURA PLENA EM PEDAGOGIA - UFPA

a) Nucleo Bésico

Dimensé@o Fundamentacéo do Trabalho Pedagogico

Filosofia da Educacdo - A importancia da compreensdo da natureza especifica do
pensar filosofico, a partir do estudo dos classicos — das correntes subjetivistas e
objetivistas do conhecimento - para analise da praxis educativa. Esta disciplina aponta,
portanto, para o campo epistemologico da Filosofia e suas implicagdes para a
compreensdo da Cultura e da Educacdo, enquanto dimensdes indissociaveis da
Filosofia.

Historia Geral da Educagdo: Abordagem histérica do fendmeno educacional na
Modernidade e Contemporaneidade, tendo como eixo tematico a Cultura, o Trabalho e
a Cidadania.

Sociologia da Educacao: O conhecimento socioldgico e sua aplicagdo na educagao. As
teorias socioldgicas da educagdo. A importdncia da sociologia da educacdo na
formacdo do educador.

Psicologia da Educacdo: Paradigmas da psicologia. Pressupostos conceituais e
metodoldgicos. Caminhos da investigacdo psicoldgica, da padronizacdo a construcao
de sujeitos concretos. Estado da psicologia e educacéo

Antropologia Educacional: Conceituacdes. Objeto e abordagens da Antropologia.

Histdria do pensamento antropol6gico nas contribuicdes de seus expoentes: Durkheim,
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Mauss, Boas, Malinowski e Lévi-Strauss. Etnografia, etnologia e trabalho de campo no
estudo das diversidades - singularidades dos grupos humanos e das minorias.
Contribuicdes da Antropologia para a Educag&o.

Biologia da Educacao: Os fenémenos biol6gicos que podem interferir na educacgao e
na formacéo global do aluno.

Historia da Educacio Brasileira e da Amazbnia: Historia da educacdo face ao
processo de formagdo econdmica e social do Brasil e da Amazdnia. Educagéo
brasileira e amazodnica nos seus aspectos politico, econébmico e social com énfase as

questdes relativas a historia da educacéo na Amazénia

Dimensao Pesquisa e Pratica Pedagogica

Pesquisa Educacional: O processo de construcdo do conhecimento e o ato de
pesquisar em educacdo. Fundamentos epistemoldgicos da pesquisa educacional. O
planejamento da pesquisa: a estruturacéo formal do trabalho académico

Metodologia de Pesquisa: A producdo cientifica na &rea da educacdo no Brasil.
Procedimentos tedrico - metodoldgicos da Pesquisa em Educacdo. A coleta de
informacGes e o tratamento dos dados.

Seminarios de pesquisa: Momentos de discussdo que apontem para sinteses
integradoras das pesquisas em andamento em articula¢do com o TCC.

Laboratorio de Pesquisa: A construcdo do projeto de pesquisa: orientagdo tedrico-
metodologica. Leitura e desconstrucdo de pesquisas elaboradas na area de educacao.
O relatério da pesquisa enquanto ato cientifico.

Préatica Pedagogica: Espaco interdisciplinar com vistas a articulagéo entre a realidade
vivenciada pelo aluno e a pratica pedagogica das escolas Analise global e critica da
realidade educacional.

Pratica de Ensino na Educacdo Infantil: Atividades orientadas e supervisionadas
sobre educacao infantil em diferentes contextos educativos

Préatica de Ensino na Escola Fundamental: Atividades orientadas e supervisionadas
sobre educagdo nas séries iniciais do Ensino Fundamental, privilegiando-se diferentes
contextos educativos.

Préatica de Ensino na Escola Normal: Atividades orientadas e supervisionadas sobre

educacéo no ensino normal
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Estagio Supervisionado: Desenvolvimento de estagio junto as escolas de educacéo

infantil e de educacdo fundamental (séries iniciais), direcionado a gestdo e

organizacao do trabalho pedagdgico.

Dimensao Curriculo, Ensino e Avaliacéo

Concepcgbes Filoséficas da Educacdo A importancia da compreensdo filoséfica da
realidade cultural no interior do atual contexto socio-politico, para a compreensao
critica da formacao e da prética do educador.

Teoria do Curriculo Emergéncia e desenvolvimento do campo do curriculo. Conceitos,
perspectivas de analise e paradigmas no campo do curriculo. Relagbes entre curriculo,
ensino, cultura e sociedade. Curriculo e producdo do conhecimento no cotidiano
escolar.

Fundamentos da Didatica Enfoque e objetivo, a pesquisa em Didatica, formas
organizativas do ensino, a pratica pedagogica e a organizacdo dos espagos e tempos
escolares. planejamento e avaliagdo do ensino. Construcdo de projetos de ensino.
Experiéncias pedagdgicas alternativas.

Psicologia da Aprendizagem e do DesenvolvimentoTeorias psicoldgicas da
aprendizagem e do desenvolvimento. Processos de aprendizagem e de desenvolvimento
humano: contribuicdo para o processo educacional. Escola e construcdo do
conhecimento: as pesquisas no contexto educacional brasileiro e modelos de
intervencéo

Avaliacdo Educacional Consideragdes historicas acerca da avaliacdo educacional.
Principais abordagens, pressupostos, conceitos e estratégias da avaliacdo. Avaliacéo
educacional: planejamento, implementacao e operacionalizacéo.

Corporeidade e Educacéo Andlise e vivéncias da corporeidade ao longo da historia,
através da identificacdo dos paradigmas cientificos e filosoficos que influenciam as
diversas concepgdes de corpo. Estudo das contribui¢cdes das teorias da Corporeidade
aos desafios da educacéo e da producéo do conhecimento. Vivéncias ldicas visando a
consciéncia corporal.

Fundamentos da Educagdo Especial: Perspectivas histdricas e conceituais. A
declaracé@o de Salamanca e a educacéo para todos. A Constituicdo Federal Brasileira
A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. A proposta de inclus&o.
Educacéo e diversidade. Deficiéncia e Cidadania A insercéao social do PNEE.
Tecnologias Informaticas e Educacdo A utilizagdo do computador na educagéo.
Estudo tedrico-pratico dos recursos computacionais aplicados na educacéo
(aplicativos, internet, multimidia e outros). Computador como recurso tecnolégico no

processo de ensino aprendizagem. Anéalise de experiéncias em curso.
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b) Ndcleo Especifico
Dimensdo Trabalho Docente na Educacdo Infantil, Séries Iniciais do Ensino

Fundamental e Ensino Normal

Fundamentos tedrico-metodoldgicos do Ensino de Portugués: Bases tedricas da
Lingua Portuguesa. Distincdo de ensino prescritivo e ensino produtivo da lingua
Materna. Compreensdo dos fatos linguisticos a partir das contribuicdes da Linguistica
Aplicada ao ensino de Portugués nas séries iniciais. Planejamento e execu¢do das
atividades relacionadas ao ensino produtivo da leitura oral, escrita e gramética
contextualizada (analise linglistica) nas séries iniciais

Fundamentos tedrico-metodoldgicos do Ensino de Matematica: Concepcao historica e
filosofica da Matemaética enquanto ciéncia e atividade humana, fundagdo matematica
formal: desmistificacdo dos conteudos bésicos as séries iniciais. Metodologias e
recursos auxiliares do ensino planejamento e avaliagdo de atividades experimentais.
Relacdo com as demais &reas do conhecimento; estudo critico dos contetdos e
metodologias direcionadas ao ensino de matematica nas séries iniciais.

Fundamentos tedrico-metodoldgicos do Ensino de Ciéncias: As ciéncias naturais nas
séries iniciais. Fundamentos de Fisica: movimento dos corpos, éptica, termologia
acustica, eletromagnetismo. Fundamentos de quimica: substéncia, mudancas de estado
fisico, teoria atbmico - molecular, combustio e combustivel, conservacao de alimentos,
processos industriais Ciéncias da vida: animais, vegetais, nutri¢cdo e saude, educacgéo
ambiental. Fundamentos de geociéncias: a terra e seus ambientes O ensino de ciéncias
nas séries iniciais. Fundamentos epistemoldgicos: a teoria de David Ausubel. O método
cientifico em ciéncias naturais: aplicacdo no ensino fundamental e educagdo infantil.
Proposta metodoldgica construtivista para o ensino de ciéncias nas séries iniciais. O
professor - pesquisador: o que, quando e como pesquisar. A historia da ciéncia como
eixo disciplinar. Educacao cientifica e interdisciplinaridade. Inovacéo metodolédgica
Fundamentos tedrico-metodolégicos do Ensino de Histéria: A histdria, ciéncia do
social, objeto de estudo. A histdria construgdo dos diversos sujeitos sociais. Cotidiano,
mentalidade e historia oral: fundamentos basicos. Objetivos e finalidades para o ensino
de histéria nas séries iniciais. Metodologias e recursos auxiliares de ensino,
planejamento e execucdo de atividades experimentais. Relacdo com as demais areas do
conhecimento. Estudo critico dos conteidos e metodologias direcionados ao ensino de
historia nas séries iniciais.

Fundamentos tedrico-metodologicos do Ensino de Geografia: Fundamentos da

geografia escolar. ConcepcOes de ensino de Geografia A constru¢cdo do conceito de
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espaco pelas criangas. A representacdo do espaco geografico. As diferentes escalas de
analise do espaco: o local, o regional, o nacional e o global Os eixos de abordagem
para a decodificacdo da espacialidade moderna: o processo industrial, a relacéo
cidade — campo, a natureza, a territorialidade e a desterritorialidade dos varios niveis
de organizacdo da sociedade. Métodos didaticos e ensino de geografia. Técnicas de
ensino aplicadas ao ensino de geografia nas séries iniciais. Elaboracdo de recursos
didaticos acessiveis para o ensino de Geografia Analise de programas oficiais e
alternativos.

Fundamentos tedrico-metodologicos do Ensino de Educagdo Infantil: Estudo
histérico das principais correntes da educacdo infantil. Vivéncia da dindmica da
educacdo infantil: selecdo de conteudos, metodologia de trabalho, organizacdo do
espaco e tempo Planejamento das atividades Avaliacdo do processo educacional. A
importéncia do trabalho interdisciplinar na educac&o infantil. O papel do professor.
Didatica e Formacdo Docente: Relacéo teoria — pratica na formacao do professor.
Multidimensionalidade do trabalho docente. Magistério como profissdo. Carreira
docente e formagdo continuada de professores. O professor como intelectual O
trabalho interativo e as novas abordagens da comunicagdo em sala de aula.
Psicogénese da Linguagem Oral e Escrita: Fundamentos da Psicolinguistica nos
estudos da aquisi¢cdo da linguagem principios Psico-cognitivos e o aprendizado da
lingua materna Pressupostos psicologicos dos interacionistas no processo de
desenvolvimento da linguagem. O papel da linguagem no processo de construgdo de
estruturas mentais superiores.

Arte e Educacdo: Concepcdes de arte na educacdo escolar. A educagdo estética e
artistica da crianga. Modalidades artisticas na perspectiva interdisciplinar

Ludicidade e Educacdo: Estudo histérico da ludicidade. Concepcbes e origem dos
jogos. O significado do ludico como préatica cultural. O Iudico como fonte de
compreensdo do mundo e o papel na educacdo infantil. Atividades desenvolvidas nas

creches e pré-escolas.

Dimensao Organizacao e Gestdo do Trabalho Pedagogico

Gestao de Sistemas e Unidades Educacionais - Teorias e praticas das organizagdes
educacionais. A gestdo educacional e o projeto politico da escola. A organizagéo do
trabalho educacional: linguagem, tempo e espaco. Individuo e organizacdo, forma de
participacdo e legitimacé@o presentes nas acgdes coletivas. Teorias da administracéo /
organizacao educacgdo. Processo sdcio-historico de atribuicGes de competéncias dos
sistemas e 6rgaos educacionais Principios e normas fundamentais da administracéo

publica. Processo de administragdo democratico.
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Sociedade, Estado e Educacdo - O estado e seu papel politico na sociedade.
Contextualizag&o histdrico-politica das abordagens cléssicas do estado moderno: suas
diferentes tendéncias e implicagdes na educagéo.

Politica Educacional - Contexto econdmico, politico, social e cultural do Brasil
contemporaneo, a partir da década de 60. Politica educacional na legislacédo para os
niveis de escolaridade basica, média e superior Relagdo entre o publico e o privado no
contexto da educacao brasileira.

Sociedade, Trabalho e Educagdo - A funcdo da educacdo na nova ordem mundial A
educacdo analisada a partir de revolugbes tecnoldgicas, da globalizacdo e dos
modernos processos de trabalho produzidos pelas sociedades capitalistas e suas
contradicOes

Estatistica Aplicada a Educacdo - Apresentacdo tabular de dados educacionais.
Representacdo grafica de informacdes educacionais. Calculo e interpretacdo de
indicadores estatisticos educacionais: percentuais, coeficientes e taxas, indice de
densidade e nuameros indices. Medidas de tendéncia central enquanto subsidio
guantitativo para avaliagéo. Medidas de variabilidade.

Organizacdo do Trabalho Pedagdgico - Coordenagdo pedagdgica dos processos
escolares e de projetos sociais. Construcdo de projetos de ensino presencial e a
distancia. Proposigéo, desenvolvimento e avaliagdo de projetos educacionais, quer no

ambito escolar quer no ambito dos sistemas de ensino.

Planejamento Educacional - Fundamentos tedricos do planejamento educacional e
estudo dos modelos de planejamento, em sua relagdo com o processo de
desenvolvimento e de participagéo social.

Coordenacdo Pedagdgica em Ambientes Escolares - Articulagdo do projeto
pedagogico da escola. Dinamizacdo das atividades educativas. Integracdo escola-
familia-comunidade Implementacdo de programas de educacdo continuada aos
docentes.

Legislacdo Escolar - O estado, o direito, a organizacédo da educacéo. O gestor escolar,
as normas e os procedimentos. A Legislacdo e o contexto da Educacdo infantil, do

Ensino Fundamental e Médio no Brasil e no Estado do Para.

Pedagogia em Ambientes ndo- escolares - Pedagogia: conceitos e dimensdes sdcio-
politicas na estrutura de ambientes ndo escolares. Principios e préaticas pedagdgicas no
processo de organizacao de instituicGes e espagos socio-educativos. As dimensfes do
trabalho pedagdgico: pedagogia social de rua, pedagogia em ambientes empresariais.
Pedagogia no ambiente de promocgéo de salde e da melhoria de qualidade de vida.
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ANEXO VII - CURRICULO DO CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM
PEDAGOGIA — UNAMA - MAGISTERIO DO PRE-ESCOLAR A 42 SERIE E
ESPECIALISTA EM EDUCACAO PRE-ESCOLAR - POR EIXOS DE
FORMACAO.

Introdugdo a Educacéo

Sociologia da Educacéo

Historia da Educagdo

Nutricdo, Higiene e Saude do Pré-Escolar 72

Estatistica Geral e Aplicada 108

Praticas Integradas de Educagao Pré-Escolar 216

Fundamentos e Métodos da Educagao Pré-Escolar 108

SUB-TOTAL 792

Metodologia do Ensino Fundamental Il ( Ciéncias/ Matematica) 72

Fundamentos de Lingiiistica 72

Formas de Expressdo | (Verbal/Plastica) 72

Literatura Infanto-Juvenil 72
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SUB-TOTAL
" Préatica de Ensino (Pré-Escolar e 12 a 42 série)
Pratica docente
SUB-TOTAL
Métodos e Técnicas de Pesquisa Educacional
Pesquisa Trabalho de Conclusdo de Curso
SUB-TOTAL
Prética dos Desportos
Matematica
_ Estudos Lingua Portuguesa
independentes / Sociologia
Outros g~ — .
componentes Introducdo a Filosofia
Educacéo Fisica
SUB-TOTAL
TOTAL
ANEXO VIII - CONTEUDO PROGRAMATICO DAS DISCIPLINAS DO

CURRICULO DO CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM PEDAGOGIA -
MAGISTERIO DO PRE-ESCOLAR A 42 SERIE E ESPECIALISTA EM
EDUCACAO PRE-ESCOLAR.

Psicologia da Educacéo:

Unidade | — A Psicologia como ciéncia: 1.1. Introducdo historica e conceitual; 1.2.
Psicologia escolar: aspectos gerais e relacdo com o processo educativo. Unidade Il —
Processos psicoldgicos basicos: 2.1. Sensacdo e percepcdo; 2.2. Aprendizagem
(conceito, determinantes, condigdes bésicas, motivacdo).Unidade Il — Aspectos do
desenvolvimento do individuo (enfoque bio-psicosocial): 3.1. Principais teorias do
desenvolvimento; 3.2. Fases do desenvolvimento evolutivo. Unidade IV — O Estudo da
Personalidade: 4.1. As diversas visdes tedricas: conceituacdo, determinantes,
caracteristicas e avaliacdo da personalidade; 4.2. Normalidade e anormalidade:
critérios.Unidade V — Psicologia Educacional: uma abordagem historico-critica: 5.1.
Psicologia da Educacdo; 5.2. Principais elementos do processo educacional; 5.3.
Principais teorias da educagao.

Nutricdo, Higiene e Saude do Pré-Escolar

Unidade | — Fundamentos biol6gicos da Educacdo: 1.1. Educacdo: caracterizagéo e
questdes fundamentais; 1.2. A abordagem cientifica no estudo do homem. 1.2.1. A
ciéncia biol6gica: objeto e campo de estudo. Unidade Il — Processos biol6gicos
fundamentais e sua relacdo com o comportamento do aluno: 2.1. Hereditariedade;

2.1.1. Nocgoes fundamentais; 2.1.2. Contribui¢des recentes da biologia molecular; 2.1.3.
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144
144
72
72
144
72
108
108
108
72
72
540
2952

4,9%

4,9%

18,3%

100,0%



Interacdo hereditariedade sobre o comportamento. 2.2. Sistemas bioldgicos de
coordenacdo. Unidade Il — Nutricdo e Saude do Pré-Escolar: 3.1. O diagndstico da
saude; 3.2. Os indicadores da saude; 3.3. A renovacao constante do corpo; 3.4 Os
componentes dos alimentos nutrientes; 3.5. A simplificacdo das moléculas organicas
complexas: digestdo; 3.6. Dieta equilibrada do pré-escolar; 3.7. As agressdes
psicologicas e sociais a saude. Unidade IV — Imunizagfes e doencas da infancia: 4.1.
As defesas naturais e artificiais contra os parasitas; 4.2. Doencas causadas por
protozodrios e vermes; 4.3. As doencas degenerativas; 4.6. Perigos dos toxicos, do
alcool e do fumo. Unidade V- Habitos de higiene infantil: 5.1. A higiene fisica: os
cuidados com o corpo; 5.1.1. Os cuidados com a pele; 5.1.2. Os problemas da coluna;
5.1.3. Cérie e cuidado com os dentes; 5.1.4. Exercicios fisicos; 5.2. Higiene social e o
sanemamento. Unidade VI - NocBes de primeiros socorros: 6.1. Asfixia por
engasgamento e por afogamento; 6.2. Hemorragias; 6.3. Envenenamentos; 6.4.
Fraturas; 6.5. Queimaduras; 6.6. Mordidas e picadas; 6.7. Diarréia e desidratacao;
6.8. Desmaios e convulsdes; 6.9. Choque elétrico; 6.10. Insolagdo e internacgéo; 6.11.
Corpos estranhos; 6.12. Estado de choque; 6.13. Parada cardiaca e respiratéria.

Sociologia da Educacao

Unidade I: Teorias Socioldgicas e a Educacgdo: 1.1. Paradigmas da educacdo; 1.2.
Categorias socioldgicas em educacdo. Unidade Il: A sociologia da Educagdo no
Brasil: Pressupostos historicos; 2.2. A producéo socioldgica no campo da educagao.
Unidade 111 — A sociedade atual e a educagdo: 3.1. O sistema educacional e a relagéo
com o sistema produtivo; 3.2. O conhecimento cientifico e saber popular. 3.3. Cultura:
massificacao X cultura popular; 3.4. A escola e a sua formacéo. Unidade IV — O papel
da educacdo na sociedade: 4.1. A formacao o profissional (educacéo X trabalho/ensino
noturno); 4.2. O profissional da educacéo e seu papel (intelectual orgéanico); 4.3. A
escola e os movimentos sociais (a Pedagogia dos movimentos sociais, a luta pela escola
publica e gratuita). Unidade V — Temas livres.

Planejamento Curricular e Avaliacdo na Pré-Escola

Unidade | — Planejamento e Curriculo na Pré-Escola: 1.1. Concepgao de curriculo e
planejamento; 1.2. O papel do educador no planejamento do curriculo; 1.3. O
curriculo e a realidade sdcio-cultural da crianca. Unidade 11 — Areas de abrangéncia
do curriculo da pré-escola: 2.1. A funcéo da pré-escola e o planejamento do contetdo e
atividades curriculares; 2.2. Principios organizacionais do curriculo; 2.3. Atividades
para as areas de comunicacao e expressao, matematica, educacao artistica, educagédo
psicomotora e meio ambiente fisico, social e cultural. Unidade 11l — Avaliagdo na pré-
escola: 3.1. A avaliagdo pré-escolar como um instrumento de um trabalho docente e

discente; 3.2. Sua importancia enquanto um recurso auxiliar do desenvolvimento da
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crianga; 3.3. Técnicas e instrumentos de avaliacdo para as diferentes areas do
curriculo; 3.4. A observagdo como recurso indispensavel para avaliar. Unidade 1V —
Andlise e elaboragdo de propostas curriculares para a pré-escola. 4.1. A realidade

amazénica como pano de fundo dessas propostas.

Tecnologias e Informatica na Educacéo

Unidade | — Tecnologia Educacional: 1.1. Tecnologia educacional; 1.1 1. Pressupostos
de uma abordagem critica; 1.1.2. O conceito de tecnologia educacional. Unidade Il —
Fundamentos da Tecnologia da Educacdo: 2.1. Teoria da Aprendizagem; 2.2. Teoria
da comunicagdo; 2.3. Teoria de sistema. Unidade IIl — Recursos utilizados na
aplicacdo da tecnologia educacional: 3.1. Importancia; 3.2. Classificacdo; 3.3.
Confeccdo e utilizacdo; 3.4. Demonstracdo pratica. Unidade IV — Informatica na
Educacdo: 4.1. Conceitos; 4.2. Aspectos técnicos da informética educativa; 4.3.
Informética educativa e desenvolvimento cognitivo; 4.4. O professor e 0 computador;
4.5. O computador na sala de aula; 4.6. Programas governamentais. Unidade V — A
instalacdo de um computador: 5.1. Hardware em educacéo; 5.2. Software educacional;
5.3. Pessoal técnico; 5.4. Ambiente. Unidade VI — A aplicagéo pratica da informatica
no desenvolvimento do sistema educacional.

Fundamentos de Linguistica:

Unidade | — Linguagem: 1.1. Natureza e concepgdes; 1.2. Signo linguistico; 1.3.
Linguagem, lingua e fala; 1.4. Aquisicdo da linguagem e sociedade: empirismo e
racionalismo. Unidade II: Fonética e fonologia: 2.1. Conceito; 2.2. Mecanismos de
producdo de sons e da fala: critérios para classificacdo dos sons e da fala; 2.3.
Classificacdo das vogais e consoantes; 2.4. Prética fonética; 2.5. O fonema:
caracteristicas universais, fonema e alofone; Andlise e pratica fonoldgica. Unidade IV:
A escrita: 4.1. O ato de escrever; 4.2. Origem da escrita; 4.3. O sistema de escrita; 4.4.
O sistema de escrita do Portugués; 4.5. A producdo de textos; 4.6. A ortografia dos
textos e 0s ““erros’; 4.7. Transcricdo fonética.

Literatura Infanto-Juvenil:

Unidade | — Crianca e sociedade: 1.1. O lugar da crianca na sociedade; 1.2. A
producdo cultural para a crianga: visdo técnica e visdo critica; 1.3. O livro: edicéo,
ilustracdo, traducdo; 1.4. A televisdo; 1.5. O filme; 1.6. Os quadrinhos; 1.7. A musica;
1.8. O teatro; 1.9. A producéo cultural da crianca. Unidade Il — Literatura Infantil: 2.1.
Historico; 2.2 Géneros e espécies; 2.3. Narrativas: contos de fadas, aventuras, ficcdo
cientifica, fbulas, lendas; 2.4. Poesia: a lirica (incluindo-se producbes populares)
teatro. Unidade Il — Literatura Brasileira Infantil e Juvenil: 3.1. A questao ideoldgica;
3.2. Realidade e Fantasia; 3.3. Intertextualidade: a retomada de narrativas
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tradicionais. Unidade 1V — A Literatura Infantil e Juvenil na Escola: 4.1. A formacéo
do leitor; 4.2. O prazer da leitura; 4.3. O distanciamento critico; 4.4. A selecao do
texto: adequacdo a fase de desenvolvimento do aluno: interesse, capacidade de
decodificacdo, nivel psicoldgico; 4.5. O papel do professor: atividade de leitura. A
questdo de avaliacéo.

Metodologia do Ensino Fundamental |:

Unidade I — O papel da metodologia na formacao do educador. Unidade Il — A Lingua
Portuguesa no Ensino de 1 a 4% série: 2.1. Teorias fundamentais. 2.1.1.
Construtivismo; 2.1.2. Psicogénese da lingua escrita; 2.1.3. Método Natural; 2.2.
Contetdos curriculares; 2.2.1. Leitura; 2.2.2. Produgdo oral e escrita; 2.2.3.
Gramatica; 2.3. Metodologias para o ensino da lingua portuguesa; 2.3.1. Técnicas
especificas; 2.3.2. Recursos didaticos. Unidade 11 — Os Estudos Sociais no Ensino de
12 4 42 série: 3.1. Conceituagdo e objetivos. 3.2. Conteldos curriculares. 3.2.1. O
mundo, o cotidiano e os fatos sociais; 3.2.2. A construcdo do conhecimento; 3.3.
Metodologias para o ensino de Estudos Sociais; 3.3.1. Recursos de ensino em Estudos
Sociais. Unidade 1V — Técnicas e instrumentos de avaliagdo: 4.1. Uma perspectiva
construtivista; Unidade V - O livro didatico em questdo: 5.1. Analise técnica e didatica
do livro; 5.2. A ideologia subjacente aos textos didaticos. Unidade VI — Andlise de
contetdos curriculares de Portugués e Estudos Sociais de 12 a 42 série: 6.1. Elaboragao
de sugestdes metodoldgicas numa perspectiva interdisciplinar.

Metodologia do Ensino Fundamental 11

Unidade | — Visdo integrada das &reas do Programa do Ensino Fundamental: 1.1.
Amparo Legal; 1.2. Identificagcdo das areas de ciéncias e matematicas; 1.3. Defini¢ao
dos objetivos; 1.4. Andlise dos pontos de interacdo. Unidade Il — Aspectos histéricos:
2.1. Historia da matematica; 2.1.1. Aspectos historico-sociais; 2.1.2. Primeiras no¢des
matematicas; 2.1.3. A crianca e o nimero; 2.2. Ciéncia e Tecnologia; 2.2.1. Aspectos
historico-cientificos; 2.2.2. Principios basicos para o ensino de ciéncias na escola de 1°
grau de 1? a 42 série; 2.2.3. Aquisicdo do conhecimento cientifico (método e etapas);
2.2.4. Experimentacdo: processos mentais. Unidade 111 — Etapas da Aprendizagem: 3.1.
Jean Piaget — classificagdo, seriagdo e desenvolvimento légico matematico; 2.2. Dienes
e a vivéncia matematica do cotidiano; 2.3. Bloom e a taxonomia dos objetivos
educacionais; 2.4. Avaliacdo: matematica e ciéncias. Unidade 1V — Recursos e técnicas
didaticas. 4.1.

Educacdo Fisica

Unidade | — Educacéo Fisica: 1.1. Educagao fisica numa perspectiva transformadora;

1.2. Finalidade e objetivos da Educagdo Fisica; 1.3. Principios pedagdgicos da
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Educacdo Fisica. Unidade Il — Recreacdo: 2.1. Importéncia e objetivos da recreagao;

2.2. Valor dos jogos; 2.3. Valor dos brinquedos cantados; 2.4. Dancas folcldricas.

Unidade 11l — Ginastica: Desenvolvimento motor do ser humano; 3.2. Componentes

psicomotores: esquema corporal, lateralidade, estruturagdo espacial, orientacdo

temporal; 3.3. Aplicacio dos exercicios fisicos nos diferentes graus de escolaridade.

Unidade IV — Desportos: 4.1. Importancia do Desporto-Educacdo; 4.2. Iniciacéo

desportiva como base de um aprendizado especializado; 4.3. Noc¢Bes de uma sequéncia

pedagogica na aplicagdo dos desportos nos diferentes niveis de escolaridade.

ANEXO IX - CURRICULO DO CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM
PEDAGOGIA - UNAMA - MAGISTERIO DO PRE-ESCOLAR A 42 SERIE E
ESPECIALISTA EM EDUCACAO PRE-ESCOLAR - POR EIXOS DE

FORMACAO.

Fundamentos da
Educacéo

Organizacdo do
trabalho pedagdgico
/ Gestéo escolar

Séries iniciais do
Ensino
Fundamental

Pratica docente

Introducdo a Educagdo

Filosofia da Educacgéo

Sociologia da Educacdo

Historia da Educagdo

Psicologia da Infancia e da Adolescéncia
Psicologia da Aprendizagem

Nutricdo, Higiene e Saude do Pré-Escolar
SUB-TOTAL

Estrutura e Funcionamento do Ensino
Estatistica Geral e Aplicada

Tecnologia e Informatica na Educacéo
Didética

Curriculos, Programas e Avaliagdo

Principios e Métodos de Supervisdo Escolar
Préatica de Supervisdo Escolar

SUB-TOTAL

Metodologia do Ensino Fundamental I (Lingua Portuguesa/Estudos Sociais)
Metodologia do Ensino Fundamental 11 ( Ciéncias/ Matematica)
Processo de Alfabetizagdo

Fundamentos de Linguiistica
Psicomotricidade

Formas de Expressdo na Educacéo Infantil
Fundamentos e Métodos da Educagdo Infantil
Literatura Infanto-Juvenil

SUB-TOTAL

Prética Pedagdgica | A

72
108
72
108
108
108
72
648
72
108
72
144
108
144
180
828
72
72
72
72
108 21,4%

72
108
72
648
72 13,1%

21,4%

27,4%
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Préatica de Ensino (Educacéo Infantil, 12 a 42 série do Ensino Fundamental) 324

SUB-TOTAL 396
Métodos e Técnicas de Pesquisa Educacional 72

Pesquisa Trabalho de Conclusdo de Curso 72 4,8%
SUB-TOTAL 144
Introducéo a Filosofia 72
Educacéo Fisica 72

OUtE?JSr??CTE?_ZEnteS Lingua P_ortuguesa 108 11,9%
Matematica C 108
SUB-TOTAL 360

TOTAL 3024 100,0%

ANEXO X - CONTEUDO PROGRAMATICO DAS DISCIPLINAS DO
CURRICULO DO CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM PEDAGOGIA -
UNAMA - MAGISTERIO DA EDUCACAO INFANTIL A 42 SERIE E
SUPERVISAO ESCOLAR.

Formas de Expressdo na Educacdo Infantil

Unidade I: Arte como expressdo e comunicacdo:1.1. Sensacdo, Percepcéo e Cognicgao;
1.2. Imaginacdo, Memdria e Linguagem; 1.3. Criatividade.Unidade Il: Linguagens
artistica: 2.1. Forma e contetdo; 2.2. Artes e Técnicas de representacdo; 2.3. Arte e
Multimeios. Unidade Il — Educagdo Artistica-Estética: 3.1.0lhar e observar; 3.2.
Artistica, obra e o espectador; 3.3. Niveis de mensagem: representacional, simbolico e
Abstrato; 3.4. Arte Leitura. Unidade IV — Arte e Educacdo 4.1. Filosofias e
Metodologias do Ensino de Arte; 4.2. PCNs e modelo curricular local (Secretarias de

Educacéo).
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ANEXO XI - CURRICULO DO CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM
PEDAGOGIA - UNAMA - PROGRAMA ESPECIAL DE INTERIORIZACAO -
POR EIXOS DE FORMAGCAO.

Sociologia Geral e da Educacéo 90 I

Filosofia da Educacdo 90

Psicologia do Desenvolvimento 72

l Estrutura e Funcionamento da Educagio Basica 72

Curriculos e Programas 72

Aprendizagem e Novas Tecnologias na Educacéo 90

Avaliacdo Educacional e Escolar

Organizacdo do Trabalho Pedag6gico na Escola 72 I

Estagio em Gestdo Escolar 144

Ling. Port. Ed. Infantil e Séries Iniciais do E. Fund. 108

Historia na Educagdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental 108

Fundamentos e Métodos de Alfabetizacdo 90

Educacéo Fisica na Educacéo Infantil e Séries Iniciais do Ensino 90
Fundamental

SUB-TOTAL 81

0
72-

Pratica de Ensino nas séries iniciais do Ensino Fundamental |
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Pratica de Ensino nas séries iniciais do Ensino Fundamental 11 72

Prética de Ensino nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental 111 72

Pratica de Ensino nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental 1V 72

Métodos e Técnicas de Pesquisa Educacional 90

Trabalho de Conclusio de Curso 72
SUB-TOTAL 162

s =
SUB-TOTAL 216

. TotTAL 309  1000%

ANEXO XII - Ementas das disciplinas/atividades do Curriculo do Curso de

Licenciatura Plena em Pedagogia — Programa Especial de Interiorizacéo.
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ANEXO XlI- CURRICULO DO CURSO FORMACAOQO DE PROFESSORES UEPA , SEGUNDO
EIXOS DE FORMACAQO

Filosofia da Educacéo 75

Sociologia da Educacédo 75

Antropologia Educacional 60

Concepcoes Filosoficas da Educacao 60

Corporeidade e Educacao 60

Sociedade, Estado e Educagéo 60

Biologia da Educagéo 60

SUB-TOTAL 900

Fundamentos da Didéatica 60

Tecnologias Informaticas e Educacédo 45

Gestdo de Sistemas e Unidades Educacionais 60

Organizagao do Trabalho Pedagdgico 60

Coordenacdo Pedag6gica em Ambientes Escolares 60

Pedagogia em Ambientes Néo-Escolares 45

SUB-TOTAL 750

Fundamentos Tedrico-Metodolégicos do Ensino de Matematica 75

Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos do Ensino de Historia 75
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Fundamentos Tedrico-Metodolégicos da Educacéo Infantil 75

Avrte e Educacao 60

SUB-TOTAL 615

Prética de Ensino na Educagdo Infantil 60

Pratica de Ensino na Escola Normal 60

Pesquisa Educacional 60

Seminario de Pesquisa | 60

Laboratorio de Pesquisa 60

SUB-TOTAL 345

SUB-TOTAL
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ANEXO X111 - CURRICULO DO CURSO DE FORMACAOQ DE PROFESSORES UEPA
—PROJETO ESPECIAL, SEGUNDO EIXOS

Teorias da Educacédo

SUB-TOTAL

Organizacdo, Estrutura e Funcionamento do Ensino Basico

Tecnologia Educacional

Fundamentos da Educacéo Infantil 72

Matemaética e Ensino de Matematica 108

Quimica e Ensino de Quimica 108

Histéria e ensino de Histéria 108

Formas de Expressdo e Comunica¢do Humana e Ensino de
Formas de Expressdo e Comunica¢do Humana

SUB-TOTAL 990

Préatica Docente e Estagio Supervisionado |1 360

Pratica Docente e Estagio Supervisionado IV 360

Metodologia Cientifica 72

SUB-TOTAL 72

~
N
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ANEXO XIV - CURRICULO DO CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM
PEDAGOGIA DA UFPA POR EIXOS DE FORMACAO

Filosofia da Educacéo 75

Sociologia da Educacéo 75

Antropologia Educacional 60

Concepcoes Filosoficas da Educacao 60

Corporeidade e Educacéao 60

Sociedade, Estado e Educagdo 60

Biologia da Educacéo 60

SUB-TOTAL 900

Fundamentos da Didéatica 60

Tecnologias Informaticas e Educacédo 45

Gestdo de Sistemas e Unidades Educacionais 60

Organizagao do Trabalho Pedagdgico 60

Coordenacdo Pedag6gica em Ambientes Escolares 60
Legislagio daEducagio 60
Pedagogia em Ambientes N&o-Escolares 45
Estagio Supervisionado 60
SUB-TOTAL 750
Fundamentos Tedrico-Metodologicos do Ensino de Portugués 75
Fundamentos Tedrico-Metodolégicos do Ensino de Matematica 75
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Fundamentos Tedrico-Metodolégicos do Ensino de Histéria

Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos da Educacéo Infantil 75

Avrte e Educacéo 60

SUB-TOTAL 615

Prética de Ensino na Educagdo Infantil 60

Pratica de Ensino na Escola Normal 60

Pesquisa Educacional 60

Seminario de Pesquisa | 60

Laboratorio de Pesquisa 60

SUB-TOTAL 345

_
SUB-TOTAL
__
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