AVA UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
»>d “JULIO DE MESQUITA FILHO”
unesp

INSTITUTO DE BIOCIENCIAS - RIO CLARO

LICENCIATURA PLENA EM PEDAGOGIA

JULIANA BASTIDA DA SILVA

REFLEXOES E OBSERVACOES SOBRE AS NOVAS
DIRETRIZES CURRICULARES E A SUA INFLUENCIA NA
FORMAGCAO INICIAL DO PROFESSOR NA UNIVERSIDADE

Rio Claro
2013






JULIANA BASTIDA DA SILVA

REFLEXOES E OBSERVAQCN)ESASOBRE AS NOVAS DIRETRIZES
CURRICULARES E A SUA INFLUENCIA NA FORMACAO INICIAL DO
PROFESSOR NA UNIVERSIDADE

Orientador: Professor Doutor Samuel de Souza Neto

Trabalho de Conclusdo de Curso apresentado ao
Instituto de Biociéncias da Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho” - Campus de Rio
Claro, para obtengdo do grau de licenciada em

Pedagogia.

Rio Claro
2013



375 Silva. Juliana Bastida da
S586r Reflexoes e observacoes sobre as novas diretrizes
curriculares e a sua influéncia na formacao inicial do
professor na universidade / Juliana Bastida da Silva. - Rio
Claro, 2013
110 £ : 1l

Trabalho de conclusao de curso (licenciatura - Pedagogia)
- Umiversidade Estadual Paulista, Instituto de Biociencias de
Rio Claro

Ortentador: Samuel de Souza Neto

1. Curriculos. 2. Formagao docente. 3. Proposta curricular.
[. Titulo.

Ficha Catalografica elaborada pela STATI - Biblioteca da UNESP
Camipus de Rio Claro/SP




AGRADECIMENTOS

Seria dificil chegar até aqui sem o apoio de muitos anjos que Deus colocou em minha vida!
Assim, agradego primeiramente a Deus e a Nossa Senhora Aparecida que me acalentaram,
iluminaram, confortaram e se mostraram presentes em todos os momentos, com certeza seria tudo
mais escuro e denso sem a minha fé.

Agradeco aos meus pais que aqui falta espago para dizer todo o bem, o amor, a compaixao
que me dedicaram, mostraram e me ensinaram, também nao sei se conseguiria andar muito longe
sem a presenga, ajuda, carinho, afeto e orientacao deles!

A minha irma, e agora comadre, por simplesmente ser o melhor presente que meus pais me
deram, por sua amizade e companheirismo!

Agradeco com muito amor ao meu marido Alex, pela paciéncia, amizade, pelo ombro nas
horas dificeis, por me fazer feliz e bem, com certeza um anjo maravilhoso que Deus colocou em
minha vida! E, agradeco ao fruto desse amor, Alice, por me dar forcas nos ultimos momentos dessa
caminhada, por ndo me fazer desistir e por me mostrar o verdadeiro sentido disso tudo!

Minhas noites, dias, finais de semanas ndo seriam tdo agradaveis, leves, alegres e
altamente proveitosos e ricos em aprendizagem se ndo tivesse ao meu lado quatro meninas que me
ensinaram muito mais do que imaginam: Rebeca, Melina, Marina e Maria.

Agradego por fim, mas ndo menos importante, muito pelo contrario, a0 meu querido
orientador Samuel, que me recebeu com carinho, afeto, dedicagdo e me conduziu por esse longo
caminho com muita sabedoria!

Com toda certeza s tenho a agradecer por ter sido tdo acalentada, amparada, querida e

feliz nesses cinco anos de caminhada!



RESUMO

Tendo como referéncia as mudangas curriculares propostas pela Resolugdo CNE 1/2002 e
Resolugdo CNE 2/2002 sobre a Formacao de Professores da Educacdo Basica, licenciatura plena - o
presente trabalho visa analisar o novo perfil profissional proposto no curriculo de Pedagogia,
Educacao Fisica, Ciéncias Biologicas, Matematica, Fisica e Geografia. No ambito das orientagdes
curriculares observou-se nos normativos um curriculo mais articulado, centrado na acao-reflexao-
acdo. Uma concepgdo pautada na racionalidade pratica e no conjunto de competéncias, sem ignorar
o comprometimento da universidade publica com a emancipagdo e o ensino de qualidade. Embora
haja esta compreensdo hd que se atentar também para o cuidado que se deve ter com as novas
diretrizes, em funcdo das mesmas revelarem grande preocupagao com a formacao profissional, com
sua instrumentalizagdo, com a dimensdo pragmatica e utilitaria do processo formativo. Cabe
ressaltar que durante todo o século XX, no Brasil, se lutou por politicas educacionais que viessem a
solidificar a constru¢do da identidade docente, mas as conquistas acabaram ficando restritas a
questdo das reformas do ensino e um rol de disciplinas, denominado de “verniz pedagogico”. Neste
contexto este trabalho tem como perspectiva aprofundar esta tematica, estudando a identidade do
professor no novo desenho curricular apresentado pelos cursos de licenciatura. Assim sendo, como
objetivo central busca-se compreender como a identidade de professor (perfil profissional) foi
apresentada nas propostas de formagao docente, bem como os diferentes elementos que compdem
este processo identitario. Especificamente se quer (a) identificar nas propostas dos cursos de
Formacdao de Professores de Educagao Basica da UNESP/RC — Instituto de Biociéncias e
Geociéncias ¢ Ciéncias Exatas — Ciéncias Bioldgicas, Educacdo Fisica, Fisica, Geografia,
Matematica e Pedagogia - o perfil proposto e (b) analisar nos saberes que fundamental este perfil
profissional os elementos que compdem. Metodologicamente como caminho para encontrar os
dados propostos escolheu-se a pesquisa qualitativa, do tipo descritivo, tendo no paradigma do
construtivismo social a sua orientagdao, e como técnicas a fonte documental e a analise de conteudo.

Palavras chave: Curriculo, Formagao Docente, Proposta Curricular.



ABSTRAT

With reference to curricular changes proposed by the CNE Resolution 1 /2002 and CNE 2/2002 on
Teacher Education in Basic Education teaching degree - this study aims to analyze the new
professional profile proposed in curriculum pedagogy , Physical Education , Science Biology ,
Mathematics , Physics and Geography . Within the curriculum guidelines was observed in a more
normative articulated curriculum, focused on action-reflection- action. A guided design in practical
rationality and the skills set without breaking the commitment of the public university with
emancipation and quality education . Although there is this understanding we must also attend to
the care that must be given to the new guidelines , based on the same reveal great concern with
vocational training , with its instrumentation , with the pragmatic and utilitarian dimension of the
training process . It is noteworthy that throughout the twentieth century in Brazil , where he fought
for educational policies that were to solidify the construction of teacher identity , but the gains have
largely remained restricted to the issue of educational reforms and a roster of disciplines , called "
pedagogical varnish " . Therefore, this work is to deepen this thematic perspective , studying the
identity of the teacher in the new curriculum design presented by undergraduate courses . Therefore
, the central objective seeks to understand how the identity of teacher ( professional profile ) was
presented in the proposals for teacher training , as well as the different elements that make up this
identity process . Specifically if you want to ( a) identify the proposals of courses for Teachers of
Primary Education , UNESP / RC - Institute of Biosciences and Geosciences and Exact Sciences -
Biological Sciences , Physical Education , Physics , Geography , Mathematics and Pedagogy - the
proposed profile and ( b ) analyze the fundamental knowledge that this professional listing the
elements that compose it. Methodologically as a path to find the data proposed chose a qualitative
research, descriptive , and the paradigm of social constructivism on its orientation, and how
technical the source document and content analysis.

Keywords: Curriculum, Teacher Training , Curriculum Proposal .
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1. INTRODUCAO

1.1 O problema de estudo

O objetivo deste relatorio foi organizar e sistematizar os dados coletados durante a
sequéncia de pesquisa iniciada em 2010, cujo objetivo central era a formagdo inicial, cujo
procedimento para tal foco foi analisar esse processo dentro do campo académico.

Como cendrio de tal pesquisa foi escolhido o campus da UNESP de Rio Claro, pois seus
cursos passaram por algumas reestruturacdes e adequagdes curriculares. Essas tinham por sua vez o
objetivo de atender aos normativos legais.

Em 2010 o estudo baseou-se nos cursos de licenciatura do IB (Instituto de Biociéncias:
Pedagogia, Educagdo Fisica e Ciéncias Bioldgicas), onde foram realizadas analises dos documentos
legais de tais cursos e entrevistas com alunos, professores e coordenadores. Na sequéncia, em 2011,
o IGCE (Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas: Matematica, Geografia e Fisica) foi o nosso
foco, onde também tivemos como base os documentos legais, a entrevista desta vez foi realizada
somente com professores e coordenadores dos cursos.

Contudo em 2012 a intengdo foi observar atentamente todos os dados coletados e as
reflexdes oriundas deles para assim formular uma analisa coesa sobre esse processo tdo importante
na profissdo docente, a formagao inicial dentro da universidade publica.

Cabe aqui ressaltar a trajetdria de tais cursos e o processo de reformulagdo de tais
normativos legais dentro da universidade estadual. Foi na década de 90 que a UNESP -
Universidade Estadual Paulista, comecgou a pensar na questdo da formagao de professores com mais
precisdo, assim neste periodo tal processo teve um grande auxilio, pois se iniciou os Congressos de
Formag¢ao de Educadores, particularmente o GT - Licenciatura, em que se buscou alguma resposta
para os limites encontrados no processo de formagao docente.

Passados mais de uma década, ainda ndo foi possivel encontrar uma resposta precisa para
tal processo, o proprio GT - Licenciatura, ainda, ndo encontrou uma resposta que auxiliasse
concretamente nesse encaminhamento. Porém, em 2002, a Pro-Reitoria de Graduagdo, nomeou-se a
Comissao de Estudos de Formacao de Professores da Universidade Estadual Paulista — UNESP com
o intuito para tal solugdo.

Que tem por objetivo colaborar com as Coordenadorias por areas do
conhecimento e com a Pro-Reitoria de Graduagdo na condugdo dos trabalhos de
reestruturagdo curricular dos cursos de licenciatura. (UNESP 2003, p.1).

A comissdo foi composta por seis docentes provenientes de diferentes unidades, para se

pensar a licenciatura, tendo como referéncia os novos normativos (Parecer CNE/CP 009/2001,



Parecer CNE/CP 27/2001, Parecer CNE/CP 28/2001, Resolucdo CNE 1/2002 e Resolugdo CNE
2/2002) apresentados pelo Conselho Nacional de Educagdo sobre a Formacdo de Professores da
Educagao Basica, licenciatura plena.

E como produto final da tal comissao foi publicado o documento “Pensando a Licenciatura
na UNESP” (UNESP, 2003) que foi apresentado a comunidade unespiana, no dia 30 de outubro de
2002, destinado a:

I - propor sugestdes para um perfil geral comum de projeto pedagodgico e
organizagdo curricular dos cursos de licenciatura da UNESP;

I - assessorar os coordenadores de cursos na elaboracdo dos projetos
pedagbgicos e das propostas de organizagdo curricular dos cursos de
licenciatura. (p. 212)

Entretanto, o documento insisti na necessidade de:

- valorizar a trajetéria da UNESP na area de formagdo, de professores,
construindo projetos politico-pedagodgicos diferenciados;

- preservar a qualidade dos cursos, mantendo sua duragdo e base teérica solida;

- institucionalizar as relagdes universidade — escola publica, fomentando real
parceria na formacao de educadores;

- construir uma real integragdo teoria-pratica, articulando as praticas e estagios
com todas as disciplinas do curso — quer as de natureza pedagogica, quer as
voltadas para contetidos especificos de modo que as atividades praticas sejam
baseadas em reflexdes tedricas e intencionalizadas para a formagao docente;

- rever normas vigentes na UNESP que impedem a constru¢do de projetos
inovadores. (p.211)

Embora tenha havido este esforco, no campus de Rio Claro, alguns cursos de licenciatura
Jja tinham efetuado rapidamente as suas mudancas curriculares sem considerar as premissas basicas
desse documento, enquanto que outros estavam tentando uma articulagdo maior com as orientagdes
propostas no documento da comissao.

Os cursos de Pedagogia (UNESP, 2004a), de Educacdao Fisica (UNESP, 2004b) e de
Ciéncias Biologicas (2006) buscaram apresentar uma configura¢do nos moldes do que pedia a nova
legislacdo, visando atender as necessidades de reformulagdo da Educacdo no Brasil e dos programas
de formagdo profissional. Outros, porém, optaram por fazer apenas algumas adequagdes
(Matematica, Geografia e Fisica), preferindo aguardar a pratica das novas propostas curriculares.
Ambas atitudes foram aceitas pela comissao.

Especificamente, no que diz respeito aos cursos de formacdo de Professores da
Educacao Basica, licenciatura plena e ao seu papel na formacao dos educadores,
novas exigéncias sdo colocadas, seja do ponto de vista de um conjunto de
normas que devera pautar-lhe, seja do ponto de vista de alteragdes concretas
para o exercicio profissional dos futuros profissionais, impostos por modelos de
contratacdo e perfil exigidos tanto pelo setor publico, quanto pelo setor privado.
No tocante as alteragdes legais, ¢ a LDB o recurso inicial das medidas. Para
tanto, passa-se a exigir das institui¢des formadoras o oferecimento de cursos de



natureza menos tecnicista, pautados numa formacdo de carater mais geral e
crivados pela articulagdo entre teoria e pratica.

No ambito da Formagdo de Professores da Educacdo Basica exige-se, do
formando que vai trabalhar tanto na escola de educacdo basica quanto em outros
ambientes educativos ou ndo, uma sélida formagdo académica, profissional,
interdisciplinar; unidade entre teoria e pratica; trabalho coletivo e
interdisciplinar; articulagdo entre formacao inicial e continuada € compromisso
social e ético dos profissionais, no sentido de procurar colaborar para a
superacdo das injusti¢as sociais, da discriminacdo e da exclusdo, buscando
construir uma sociedade mais solidaria, justa e humana.

Da mesma forma espera-se que esses profissionais tenham amplo dominio e
compreensdo da realidade, dominio de instrumentais tedricos e praticos e
consciéncia critica que lhes permitam interferir e transformar as condigdes de
seu ambiente de trabalho e da propria sociedade. (p.212)

Reconhece-se a tentativa, no plano do discurso, de uma proposta de curriculo mais
articulada. No entanto cabe pontuar que as novas diretrizes, em sua esséncia, propdem um novo
modelo curricular centrado, de um lado, na acgdo-reflexdo-ag¢do, ou seja, busca-se um modelo
pautado mais na dimens3o da racionalidade pratica e, de outro, apoiado mais no conjunto de
competéncias. Ou seja uma formagdo onde se possa dialogar as teorias académicas com a pratica do

mercado de trabalho. Assim pretende-se obter uma:

Uma formagao de professores (...) produzida dentro de nossa universidade, que
atenda a nossas especificidades e demandas (UNESP, 2003, p2).

Levando em conta as alteragdes legais e suas regulamentacdes nos Parecer CNE/CP
009/2001, Parecer CNE/CP 27/2001, Parecer CNE/CP 28/2001, Resolucdo CNE 1/2002 e
Resolucdo CNE 2/2002, no que tange ao perfil profissional, este Professor da Educacdo Baésica,
licenciatura plena, deverd estar qualificado para a docéncia deste componente curricular no
processo de escolarizacao basico tendo como referéncia a legislagao propria do Conselho Nacional

de Educacao, bem como as orientagdes especificas para esta formagao.

Neste novo contexto de formagdo se deverd atentar para as novas condi¢des do
mercado de trabalho, sem ignorar o comprometimento da universidade, especialmente publica, com
o ensino de qualidade e com a emancipacao. Nesse sentido, Coelho (2003, p.32) chama a atencao
para o cuidado que se devera ter, com as novas diretrizes, em fungdo das mesmas revelarem “grande
preocupacdo com a formacgao profissional, com sua instrumentaliza¢do, com a dimensao pragmatica

e utilitaria do processo formativo”, enfim, “da nega¢do da autonomia escolar e do professor”.

Assim, os cursos de formacdo de professores precisam propiciar uma
aproximagdo com os conhecimentos acumulados historicamente e uma
discussdo sobre os aspectos filosoficos, historicos, culturais, politicos, sociais,
psicologicos € metodologicos que se relacionam com o trabalho do professor,
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com a gestdo da escola, com a educagdo de jovens cidaddos brasileiros e com a
constru¢do de uma sociedade democratica e includente. (UNESP 2003, p4)

Cabe ressaltar que durante todo o século XX, no Brasil, lutou por politicas
educacionais que viessem a solidificar a construcdo da identidade docente, mas as conquistas
acabaram ficando restritas a questdo das reformas do ensino e conquista de um rol de disciplinas,

denominado também de “verniz pedagogico”.

Dessa forma, aquilo que foi denominado de “verniz pedagdgico” acabou se tornando
a matriz curricular de um curso de formacao de professores que ficou conhecido, na maioria dos
cursos, pelo esquema 3 + 1, onde destinava trés anos para o bacharelado e um ano para a
licenciatura, era o modelo estruturalista, onde se formava o professor para 0 mesmo seguir as
“regras” estipuladas pelo sistema sem questiona-las. E dentro desse contexto que surgem as novas
diretrizes curriculares de Formagdo de Professores da Educacdo Baésica, licenciatura plena,
propondo um curso com identidade docente propria, pautado em saberes o que significa um avango,
mas que ndo pode incorrer, agora, de se fazer o esquema 3 + 1 invertido ou de se ficar refém de uma
formagao instrumental.
Saviani acredita que ndo basta ler o texto, temos que entender o seu contexto, entdo, nao
basta estudar as teorias se nao tiver a possibilidade de coloca-las em sua pratica e realidade social e

politica e € isso que motivou a pesquisa € analise de tal pesquisa aqui apresentada.

1.2. O problema e sua importancia

Com as novas propostas curriculares foram introduzidas uma quantidade maior de carga
horéria detinada as praticas de ensino, pois estas tinham como objetivo melhorar a formacdo do
futuro professor, colocando esses alunos em maior contato com a realidade futura. Contudo, esta
pesquisa procura estudar e verificar se essas horas a mais, realmente favorecem a qualidade da
formacao inicial ou ndo.

Assim ao se ler os documentos surgiram questdes que abarcam perspectivas que envolvem
o fator quantidade e qualidade desses cursos, perguntando-se: até que ponto a qualidade ¢ sindnimo
de quantidade?

Cabe explicar e salientar, ainda, que a base para todo esse processo desenvolvido na
UNESP foi a preocupacdo com a qualidade na formagdo inicial do docente. Para isso, foram
introduzidos além dessas horas destinadas as praticas curriculares, projetos de extensdo e o
aprimoramento atento do olhar para essa formacao profissional. Diante disso, serdo discutidos aqui

teorias e pensamentos voltados para esse processo tao importante: a formagao docente.
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Entre esses aspectos a serem abordados, surgiu a necessidade de estudar a ideia do ser
professor existentes nestes cursos, € os possiveis preconceitos destinados a essa profissdo, pois se
sabe a muito que, os cursos de ciéncias exatas e geociéncias nao se atentam muito com a formagao
docente, uma vez que as reais necessidades e investimentos estdo voltados ao bacharelado, tal
argumento pauta-se na pratica, onde tal formacao esta responsabilizada por outro departamento, o
da educagdo, ou seja ndo relacionam tal formacdo dentro do contexto de formagdo do proprio
instituto, claro que esta afirmacdo esta pautada em achismos e ndo pode ser generalizada, contudo
isso sera mais detalhado e explicado ao longo de tal relatorio. A busca da teoria para esses conceitos
foi de fundamental importancia para o desenvolvimento deste relatério das argumentacdes e
analises levantadas aqui.

Todo esse assunto relacionado a formacao docente esta correlacionado com os preceitos
levantados por Névoa (1997), quando afirma que tal formagao, desde meados dos anos 80, passa
por situagdes dificeis aos olhos da sociedade e do seu reconhecimento em virtude de dois processos:

um ligado a profissionalizacdo e, o outro, a proletarizacdo - caracteristica de uma ocupagao. O

primeiro aspecto sublinhado tras subjacente a ele consideragdes a respeito de que:

O saber dos professores — como qualquer outro tipo de saber de intervengao
social — ndo existe antes de ser dito. A sua formulagdo depende de um esforgo
de explicagdo e de comunicacdo, ¢ € por isso que ele reconhece, sobretudo,
através do modo como ¢é contado aos outros. Os professores possuem um
conhecimento vivido (pratico), que cada um ¢ capaz de transferir de uma
situacdo para outra, mas que ¢ dificilmente transmissivel a outrem. Ora, na
medida em que no campo educativo o saber ndo preexiste a palavra (dita ou
escrita), os conhecimentos de que os professores sdo portadores tendem a ser

desvalorizados do ponto de vista social e cientifico. (NOVOA, 1997, p. 36)

Como explicagdo para o segundo aspecto, Pimenta (1997) assinala que a situagdo dos docentes esta
neste processo de desvalorizacdo devido a situagcdo cadtica do ensino escolar, bem como devido a uma
dindmica profissional nos quais os seus referenciais sdo constantemente modificados pela realidade social.

Todavia para Fernandes (1998) o que existe, na verdade, é:

- um problema com a identidade profissional, pois este apontamento aparece
ligado ao processo de construgdo do individuo historicamente situado,
- uma tendéncia para se pensar numa definicdo mais ampla da
profissionalidade global;
- uma perspectiva para a especializa¢do do professor no interior da propria
funcgdo docente e;
- a tendéncia do desaparecimento de uma das fungées tradicionais do professor
que o configuravam como um agente espiritual enquanto docente e como
orientador.

E assim:

A condigdo de profissional no magistério abrange aspectos ideoldgicos e
praticos que fazem dela um tema polémico, mas que precisa ser analisado para



12

se compreender com clareza a autonomia profissional como uma qualidade do
oficio.

Tal analise deve levar em conta a proletarizacdo de professores, que os aproxima
das condigOes e interesses da classe operaria em virtude da perda de algumas
qualidades que davam status a carreira. Isso porque a docéncia sofreu uma
racionalizagdo, que submete os professores a um controle técnico e os reduzem a
aplicadores de programas curriculares sobre os quais nao podem decidir. O
processo de racionaliza¢do obriga-os a desenvolver novas habilidades como
forma de requalificagdo, tornando o ensino um oficio regulamentado e cheio de
tarefas, o que favorece a transformacao do trabalho em rotina e o isolamento.

O exercicio do magistério, nesse contexto, ¢ encarado apenas como meio para a
sobrevivéncia diaria, o que sacrifica a qualidade em favor da quantidade. No
entanto, alguns professores interpretam o aumento de suas responsabilidades
técnicas como um aumento de suas competéncias profissionais. Assim, o
profissionalismo surge como defesa ideoldgica da desqualificagdo e também
como a crenga numa certa autonomia profissional. Por outro lado, também se
torna um fator de unido entre os professores em torno de reivindicagdes
benéficas para a categoria e para a sociedade. (AFONSO apud. CONTRERAS,
2002, p2).

Na busca de respostas para a questdo da identidade profissional docente alguns autores procuraram
delimitar, enquanto ponto de partida, o que se entendia por professor e/ou educador.

Para Tardif (1991) o ser professor ¢ antes de tudo alguém que sabe alguma coisa e cuja
fungdo consiste em passar este saber para os outros. Porém, Cunha (1989) vai dizer que o professor
¢ a principal fonte de conhecimento sistematizado, assinalando para a imagem do “homem de
cultura”; enquanto que Lovisolo (1995) o compreendeu como a verdadeira bricolagem de tudo,
devendo ter um pouquinho de todas essas caracteristicas. Aratjo (1993, apud POLASTRI, 1997)
concentrou a sua compreensdo na diferenca que poderia haver entre ser um professor e ser um
educador, pois o professor ¢ todo aquele que ensina uma determinada matéria e o educador aquele
que, além de ensinar a matéria, a reveste de um sentimento especial. Em muitos casos ¢ dificil ter
responsabilidade suficiente para ser professor e ser educador, ou seja, totalmente ativo para com a
profissao.

Seguindo tal linha de pensamento para Sacristan (1998), apresenta a ideia de professor como
“um agente ativo no desenvolvimento curricular”. Para o autor, o docente ¢ parte importante e
essencial para a educacdo, ¢ alguém que planeja e traga os objetivos a serem aprendidos e
ensinados, pois sdo, junto com os alunos, os destinatdrios do curriculo, e devem ainda, visar a real
situagdo e necessidade de seus discentes. Doll (1997) concorda, quando diz: “Como professores
devemos mostrar nossas licdes de uma forma narrativa para encorajar os nossos alunos”.

Sacristan (1998) ainda traz como importante papel do professor e sua construcdo de
identidade a compreensao de que:

“A competéncia dos professores ndo esta em planejar tarefas (...) ou escolher a
partir do conhecimento de um hipotético repertdrio muito amplo elaborado pela



13

tradi¢do e pelo conhecimento profissional coletivo. Tem a ver muito mais com
sua capacidade para prever, reagir e dar solugdes as situacdes pelas quais
transcorre seu fazer profissional num campo institucionalizado” (SACRISTAN,
1998, p.244).

No geral, Pimenta (1997) também nos lembrara que a constru¢do de uma identidade
profissional deve levar em conta os saberes constitutivos dessa profissdo, como a experiéncia, o
conhecimento especifico e o saber pedagogico num processo de formagdo (inicial e continuada)
integrada. Dentro desta perspectiva Caldeira, Inforsato e Pirola (2003, p.42) observaram que
surgiram “novos objetos de discussao em que se refletiu sobre a profissdo de professor e como esta
pode ser analisada a partir de ‘Imagens (representacdes da identidade docente) e Projetos”.

No meio social, o processo de constru¢dao da identidade de uma pessoa caminha entre um
resultado estavel e provisorio, e muitas vezes individual, o que para Sacristan (1998), ¢ mais
notavel, pois ndo acontece o dialogo muito menos ha troca de experiéncias entre os docentes, nesse
foco portanto, o coletivo, subjetivo e objetivo, e o biografico estrutural de diversos percursos de
socializacdo que constroem, em conjunto, os individuos ¢ definem as instituig¢des.

Neste contexto, a identidade ¢ sempre construida, num verdadeiro processo de negociacao,
entre os que procuram uma identidade e os que oferecem ou t€ém uma identidade virtual - atribuicao
de identidades pelos agentes ¢ instituigdes que interagem diretamente com o individuo.

A produgdo de identidades resulta entdo da convergéncia de dois processos, o
biogrdfico e o relacional. O primeiro, o da identidade para si, decorre no tempo
e resulta de uma constru¢do pelos individuos de identidades sociais e
profissionais a partir das categorias oferecidas por instituigdes como a familia, a
escola, o mercado de trabalho ou a empresa, consideradas acessiveis e
valorizantes. O segundo, o da identidade para os outros, diz respeito ao
reconhecimento das identidades associadas aos saberes, competéncias e
imagens que os individuos ddo de si proprios nos sistemas de ac¢do em que
participam, num dado momento e num determinado espaco de
legitimagdo.(TEODORO, 1999: 60)

Neste contexto, a identidade social/profissional nos auxilia a compreender uma “ocupagdo”,
pois tem como objeto o estudo das origens sociais e das histérias de vida dos professores, tendo
como base a formacgao e as instituigdes de formacao, o local de trabalho ¢ a sua inser¢ao social € o
associativismo docente, considerando a sua articula¢do entre o biografico e o relacional. Entretanto,
ndo se pode desconsiderar que a construgdo de uma identidade social ndo ¢ transmitida de uma
geracao a outra, mas € construida por cada geragao com base nas categorias e posi¢oes herdadas da
geragao precedente (o que inclui as limitagdes e conquistas).

Por exemplo:

Falar para professores ¢ falar para mim mesmo, sendo eu professor. Quero
entdo comecar esta fala dizendo como me entendo um profissional diverso dos
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demais, ou seja, 0 que me caracteriza enquanto professor. Nos lidamos com o
conhecimento, seja ele idéias, conceitos, fatos, informacdes, etc. NoOs nao
produzimos este conhecimento, mas o transmitimos aos nossos alunos. Nossa
relacdo com este conhecimento transmitido €, na maioria das vezes, superficial.
(...) Normalmente entendemos estes conhecimentos como instrumentos a serem
utilizados em nossas vidas cotidianas. E com este referencial que buscamos
interessar nossos alunos pelo aprendizado dos contetdos sejam eles de
Geografia, Matematica, Quimica ou outra disciplina qualquer. Penso que jamais
deveriamos lidar com o conhecimento de maneira tdo utilitiria. No meu
entender, o conhecimento tem como principal objetivo dar continuidade a este
mesmo conhecimento rumo ao objetivo Ultimo dos homens que é responder
questdes primordiais, tais como: o que eu sou? (OLIVEIRA JR, 1999, p.163)
Neste inventario, a base da cultura dos professores localiza-se na origem social dos
professores (quem sdo), na historia da profissdo (trajetéria ocupacional), no mercado de trabalho
(caracteristicas ou qualidades desejadas), enfim, numa construcao que se da no tempo e no espaco.
Aqui cabe ressaltar o que Sacristan (1998) afirma em seus pensamentos sobre a atividade
dos docentes: “as formas com as quais os professores pensam seu trabalho e a forma em que ddo um
determinado significado a essas crengas através de seus atos em classe”. (p.183). Origem social,
historia profissional, determinacdo e qualidades, como foram ditas no paragrafo anterior, para

Sacristan (1998) sdo refletidas em suas atitudes em sala de aula.

Sobre quem sao os professores pode-se delinear o seu perfil nesta constru¢do continua que
se deu no tempo e no espaco como o do mestre que comporta em si trés imagens: a do sofista,
mestre profissional na arte de ensinar que rompeu com todos os canones sociais da sua época e deu
legitimidade a profissdo, mantendo com o seu aluno uma relagdo de mestre-aprendiz e/ou de
mestre-discipulo (para aquele que desejasse se tornar sofista); a do mestre da vida que mantém
vinculos estreitos com questdes relacionadas ao espirito, ou espiritual, cujo status esta na condugao
das pessoas ao encontro si, da “verdade” e/ou de Deus, porém, mantendo também uma relagdo de
mestre-discipulo (ou aprendiz) e, a do mestre do conhecimento, magister, que consagrou o dominio
da cultura escrita (conteudos), tendo como veiculo a transmissdo cultural, mas que prescinde da
relagdo mestre-aprendiz.

(...), o modelo do magister ¢ indiscutivelmente o mais antigo. O seu valor
central ‘¢ o saber que vale em si proprio e por si proprio’(...). O papel do
professor consistiria, portanto em desbloquear o acesso ao saber, mediante a
observancia de uma exigéncia rigorosa para consigo e para com os alunos. (...)
“a sua competéncia profissional reside em primeiro lugar na capacidade para
dominar o que ensina e na qualidade da sua actividade intelectual’.
(FERNANDES, 1998, p.13)

Um segundo perfil emerge a realidade do pedagogo, daquele que se sente responsavel em

colocar o aluno no centro do processo de ensino, acompanhando-o e orientando-o. A relagdo
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mestre-discipulo (ou aprendiz) ¢ substituida por uma relagdo de “iguais” em que a énfase maior vai
estar sempre no aluno — sujeito do processo ensino-aprendizagem.

Essa dimensdo ¢ consecutiva ao reconhecimento de que o aluno ¢ o sujeito do
conhecimento, de que o processo de transmissdo do saber ¢, a0 mesmo tempo, o
da sua aquisicdo. Nesta perspectiva, a aprendizagem confere ao aluno um
protagonismo central. O alvo da educag¢@o ja ndo € o saber, mas o proprio aluno.
Dando a palavra a especialista (...), neste novo paradigma a instru¢do esta
subordinada a educagdo. O dominio do saber ja ndo €, portanto, uma exigéncia
predominante ou pelo menos j4 ndo € nela que se pde o acento. O que se torna
essencial ¢ a capacidade do professor para levar em conta as necessidades do
aluno, capacidade que pode ser favorecida por uma formagdo psicologica,
psicossociologica ou pedagdgica. Muda-se, portanto, a definicdo da
competéncia profissional’. (FERNANDES, 1998, p.14)

O terceiro perfil coloca o “professor” como técnico ou instrutor do processo de ensino. O
eixo mestre-discipulo (ou aprendiz) desloca-se para relagdo professor-aluno, perdendo-se o
compromisso anterior ¢ assumindo-se uma relagao mais comercial, de cliente.

Neste enfoque, os conteudos (...) centram-se na organizacao racional do
processo de ensino, isto é no planejamento didatico formal, e na elaboragdo de
materiais instrucionais, nos livros didaticos descartaveis. O processo ¢ que
define o que os professores e alunos devem fazer, quando e como o fardo.
(VEIGA, 1988, p.36)

No quarto perfil vem em questdo o “professor” como mediador da relagdo que se
estabelece entre homem e sociedade na proposta de que a educagdo € o que se pode fazer do homem
amanha. O foco da educacao ndo esta centrado no professor ou no aluno, “mas na questao central da

formagao do homem” (VEIGA, 1988, p.38), podendo-se elucidar os seguintes aspectos especificos:

1. uma conjugagdo ‘dialética’ entre educagao e sociedade, segundo a qual todo
tipo ideal formativo e de pratica educativa implica valores e interesses
ideologicos, ligados a estrutura econdmica-politica da sociedade que os exprime
e aos objetivos praticos das classes que a governam; 2. um vinculo, muito
estreito, entre educacdo e politica, tanto em nivel de interpretagdo das varias
doutrinas pedagbgicas, quanto em relacdo as estratégias educativas voltadas
para o futuro, que recorrem (devem recorrer) explicita e organicamente a acao
politica, a praxis revoluciondria; 3. a centralidade do trabalho na formacdo do
homem e o papel prioritario que ele vem assumir no interior de uma escola
caracterizada por finalidades socialistas; 4. O valor de uma formagdo
integralmente humana de todo homem, que recorre explicitamente a teorizagao
marxista do homem ‘multilateral’, libertado de condi¢des, inclusive culturais, de
submissdo e de alienagdo; 5. a oposi¢do, quase sempre decisivamente frontal, a
toda forma de espontaneismo e de naturalismo ingénuo, dando énfase, pelo
contrario, a disciplina e ao esforgo, ao papel de ‘conformagdo’ que é proprio de
toda educacdo eficaz. (GAMBI, 1999, p.555-556)

Nessa perspectiva, segundo Meyer (1999): “os professores sdo (...) produtores

culturais profundamente envolvidos em operagdes de poder, poder esse inscrito em todas as facetas

do processo de escolarizacao” (p.81).
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E, ainda: “professores e professoras estdo bastante implicados na produgdo e
reproducao dos discursos e praticas que configuram as fronteiras e os sujeitos € que constituem suas
multiplas identidades culturais” (p. 81).

Em fungdo disto caberia ao professor trabalhar no sentido de ir além dos métodos e técnicas,
procurando associar escola-sociedade, teoria-pratica, contetido-forma, técnico-politico, ensino-
pesquisa.

Trago novamente a autora Meyer (1999), para completar o pensamento anterior:

(...) esta abordagem nos permite desmistificar o tamanho e o peso de algumas
instancias sociais, (...) 0 grau e o carater do nosso préprio envolvimento, como
professores e professoras e intelectuais, na producdo/manutencdo das
desigualdades que ai estdo e onde e em que medida podemos atuar para
transforma-las. (p.82)

Subjacente a estes perfis emergiu uma proposta figura do educador como uma tentativa de retomada
do ser professor, na sua esséncia, colocando a sua énfase no processo de formagdo humana. Neste
novo delineamento, o educador ¢ aquele que educa (desenvolve as faculdades fisicas, intelectuais e
morais — instrui) ou ajuda no processo global de desenvolvimento da crianga, cabendo lembrar que
o professor ndo ¢ necessariamente educador; este, por seu turno, ndo € necessariamente professor,

ou pessoa culta ou letrada.

Em 1888, Georges Dumesnil considera que ‘os professores que refletiram
sobre a teoria e sobre a filosofia da sua profissdo estdo mais aptos para resolver
as dificuldades praticas com que se deparam no campo da educagdo’. Na mesma
linha de raciocinio, D. L. Kiehle escreve, em 1901: ‘E possivel ser um bom
professor sem ter qualquer conhecimento da historia da educag@o, do mesmo
modo que um cidadao leal pode ndo conhecer a historia do seu pais. Este pode
ser um especialista politico, mas ndo sera um estadista. Aquele pode ser um
professor, mas nio sera um educador’. (NOVOA, 1999: 12)

Dessa forma, o professor ¢ um educador profissional que tem como meta formar pessoas
através da mediagdo de sua pratica docente - relacionada a um determinado contetido do
conhecimento que traz subjacente a este saber uma ética, estética, metodologia, epistemologia,
politica — que contempla o contetido e o aluno, mas que ndo perde o compromisso com o seu

comprometimento.

O professor, como diz Novoa (1999), € o principal construtor do século XXI, a sociedade e
a politica quando ndo encontra respostas para o caos social, “joga” a culpa nos professores, e esses
voltam a ser o centro das atengdes dos politicos, julgando-os formadores da geragdo do século XXI.
No seu artigo “Os professores na virada do milénio: do excesso dos discursos a pobreza das

praticas”, Antonio Novoa (1999), alega que os professores sdao o alvo de criticas da sociedade e
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ainda, estdo sobrecarregados de responsabilidades culturais e sociais. O que ja foi dito

anteriormente e fica muito claro no decorrer de toda a historia da humanidade.

Para o professor formar pessoas através da mediacdo de sua pratica, como foi dito
anteriormente, ele conta com um arsenal de documentos, revistas e cursos de formacao inicial e
continuada. Tais cursos, segundo Novoa, sdo gerados pelo capitalismo, pois nunca se pensou tanto
em formacao docente quanto neste novo milénio. E esse ¢ o medo de tal pesquisa, pois cursos de
formacao de professores estdo a cada dia se multiplicando mais e entdo surge a preocupagao, como
estdo sendo essas praticas, contudo tal pesquisa limita-se as formagdes dentro do campus da
UNESP e assim, o objetivo ¢ saber como tal processo se da, apesar de ser um processo capitalista
ainda precisa ser feito com qualidade afim de se atentar e atender todas as necessidades da

sociedade em que estdo inseridos e para quem irdo trabalhar.

Infelizmente com essa massa crescente de cursos de formagdo docente, tende-se a criar
mais métodos para melhoria da educagdo, cursos de formagdes continuadas e iniciais, revistas,
artigos e “receitas” que promovam mudangas, ou pelo menos prometem tais acontecimentos, e ai
precisa-se atentar para ndo cair nos modismos e livros de autoajuda, pois educacao de qualidade nao
estd a venda em mercearias. Porém essa discussdo ndo faz parte dos objetivos centrais de tal
pesquisa aqui exposta, apesar de ser muito importante, mas ndo serd mais detalhada nem

aprofundada para ndo correr o risco de ser perder o “fio da meada”.

Continuando portanto: Novoa (1999) vem afirmando o que Sacristan (1998) disse
anteriormente, todo o conhecimento especifico, formagdes, cursos e conhecimentos cotidianos do
professor refletem em sua pratica, € preciso saber aplicar tudo isso em sala de aula, e esse tem sido
o desafio do professor nesse novo milénio, e ¢ essa a preocupacao dos cursos de formagdao docente

qualitativos, e felizmente os cursos aqui estudados nao fogem desta preocupacao.

Ainda, os professores, como diz Sacristan (1998) e Novoa (1999), sdo profissionais
individualizados, para que sua acdo seja contemplada segundo os cursos de formagdes, ¢ preciso
acontecer a troca de experiéncias, pois eles tem que estar preparados para enfrentar as
interpretagdes e perguntas de seus alunos, que hoje vivem em uma era de intensa modificagdo.

(N6voa, 1999).

A idéia de equipe pedagogica (...) aponta justamente para a necessidade de erigir
sistemas de agdo coletiva no seio do professorado (...) trabalho em equipe nao
deve ser visto como uma conquista individual da parte dos professores, mas
como uma faceta essencial de uma nova cultura profissional, uma cultura de
cooperacao ou colaborativa” (...) Guy Lé Bofert, em trabalho de 1994, sublinha
que a competéncia do individuo depende da rede ou redes de conhecimento as
quais pertence. (Novoa, 1999. P. 19).
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Citando Novoa (1999) ainda:

A refundacdo da escola tem muitos caminhos, mas todos eles passam pelos
professores. Esta profiss@o representou, no passado, um dos lugares onde a idéia
de escola foi inventada. No presente, o seu papel é essencial para que a escola
seja recriada como espago de formacao individual e de cidadania democratica.
Mas, para que tal aconteca, € preciso que os professores sejam capazes de
refletirem sobre a sua propria profissdo, encontrando modelos de formagao e de
trabalho que lhes permitam ndo sé afirmar a importancia dos aspectos pessoais e
organizacionais na vida docente, mas também consolidar as dimensdes coletivas
da profissdo (...) E importante pensar no futuro dos professores. Mas sem
esquecer o presente ¢ sem calar a indignagdo pelo estado atual das coisas.
Porque, parafraseando Louis Althusser (1992), o futuro (ainda) demora muito
tempo. (p.20)

No cenéario educacional, a carecer de um ensino basico de boa qualidade faz com que
professores e estudantes tornam-se mais presentes nas lutas educacionais. (MOREIRA, 1990). Haja
vistas as greves universitarias ocorridas nos ultimos anos. Cabe aqui ressaltar que foi nos anos 80
que os estudos sobre educacdo e formacdo de professores ganham lugar perante a politica e a
economia. Na década de 90, os saberes escolares, os saberes docentes tacitos ou implicitos e as
crencas epistemoldgicas passaram a ser valorizada, problematizadas ou investigadas, tanto pela
pesquisa educacional quanto pelos programas de formacao de professores.

André (1997, p.70-72) em estudo sobre o assunto, tomando como referéncia a literatura
pedagogica, assinalou que a tematica da docéncia apareceu relacionada: a necessidade de
articulacdo teoria-pratica; valorizacdo da atitude critico-reflexivo no processo de autoformacao;
valorizacdo dos saberes/praticas docentes; reconhecimento da institui¢do escolar como espago da
formagdo docente; valorizacdo do desenvolvimento profissional e do trabalho coletivo nas escolas;
valorizagdo da historia de vida pessoal e profissional do professor; e introducdo de temadticas
emergentes na formagdo docente (memoria e género, ciclo de vida, historia da formacao docente,
diversidade cultural, etnia, minorias) e a importancia da pesquisa na forma¢do docente, para
melhoria de sua prética.

Ainda para Névoa (2000), os estudos sobre a formacao profissional do professor assinalou
que até 1980 houve um ntimero pequeno de estudos sobre a pratica pedagogica, mas que entre 1980
a 2000 houve um grande crescimento, tendo os discursos evoluidos na seguinte dire¢do. Em sua
analise a grande critica foi em dire¢do ao termo “professor reflexivo” por considerar a sua
banalizagdo, bem como de ter sido utilizado mais para legalizar, cientificamente, o controle

exercido sobre os professores.
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Neste direcionamento criou-se o conceito de que tudo ¢ “reflexdo”, significando que pode
ser tudo que ¢ nada ou nada que ¢ tudo. Como alternativa foi sugerido que se poderia introduzir na
formacao inicial e continuada dos professores praticas de pesquisa especificas sobre a atividade
docente, devendo as mesmas ser publicadas para a difusao dos conhecimentos.

Porém, fica evidente ndo somente na teoria da importancia da reflexdo dos professores,
pois para uma efetiva atuacdo, este deve pensar sobre o que ensinar € 0 que ensinar a seus alunos,
pensar também, sobre sua pratica, pois ndo sao somente as notas dos alunos que dizem o que e
como o professor esta trabalhando, mas também, suas atitudes no cotidiano escolar. Pois, segundo
Sacristam (1998), “o ensino comega necessariamente (...) por uma certa compreensao por parte dos
professores do que vai ser aprendido pelos alunos e de como ensina-los” e ainda, Doll (1997),
parafraseia Dewey quando diz que o que realmente importa € o processo ndo o resultado final, que
discorda da educagdo progressivista e ressalta a importancia do pensamento reflexivo, que pensa
sobre as atitudes do processo de ensino e da pratica pedagogica do docente, podendo assim,
melhora-la.

Tendo como perspectiva estes aspectos Tardif (2002) apresentou suas consideragdes sobre
o assunto na forma de um mapeamento em que faz uma triangulagdo com os saberes dos
professores, as fontes sociais de aquisicdo desses saberes e os modos de integragdo no trabalho
docente.

Na leitura de Tardif (2000, p. 64) “o saber profissional estd, de um certo modo, na
confluéncia entre vdrias fontes de saberes provenientes da historia de vida individual, da
sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formagado, etc”,
configurando-se como um sincretismo (sem uma unidade teérica) em virtude de que a relagdo entre
os saberes e o trabalho docente ndo pode ser pensada, segundo o modelo aplicacionista da
racionalidade técnica, pois nela os saberes antecedem a pratica, criando uma espécie de repertorio
de conhecimentos prévios.

Se os saberes dos professores possuem uma certa coeréncia, ndo se trata de
uma coeréncia tedrica nem conceitual, mas pragmatica e biografica: assim como
as diferentes ferramentas de um artesdo, eles fazem parte da mesma caixa de
ferramentas, pois o artesdo que os adotou ou adaptou pode precisar deles em seu
trabalho. A associagdo existente entre todas as ferramentas e a relacdo do
artesdo com todas as suas ferramentas ndo ¢é tedrica ou conceitual, mas
pragmatica: elas estdo 1a porque podem servir para alguma coisa ou ser
solicitadas no processo de trabalho. (TARDIF, 2002, p.65)

O agir do professor se baseia em varios tipos de juizos praticos (valores morais, normas
sociais, bem como das tradigdes escolares, pedagdgicas e profissionais) que servem para orientar e

estruturar a sua atividade profissional, tendo como fonte de orientagdo a sua “experiéncia vivida®,
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constitutivos dos saberes-na-a¢do. Dai a importancia de estarmos revendo a nossa trajetdria escolar
€ as nossas experiéncias profissionais no sentido de entendermos porque fazemos determinadas
coisas e outras ndo. Portanto para Tardif, os saberes docentes sdo importantes para sustentar nao so
o trabalho, pratica na sala de aula, mas também na formacao inicial e continua do professor. Ainda,
o saber, para o autor, ¢ social e depende de como cada professor ira aplica-lo em sua prética.

Na trajetoria escolar se observa que quando chegamos ao curso de formagdo inicial ja
possuimos determinados saberes sobre o que ¢ ser professor, devido aos muitos anos que passamos
dentro de uma institui¢ao de ensino como alunos, mas vinculados aos saberes de nossa experiéncia
como alunos de diferentes professores, possibilitando-nos dizer “quais que foram os bons
professores, quais eram bons em conteudo, mas ndo em diddtica, isto é, ndo sabiam ensinar. Quais
professores foram significativos em suas vidas, isto é, contribuiram para sua formagdo humana”
(PIMENTA, 1997, p.7). Da mesma forma, em outro nivel, os saberes de nossa experiéncia no
cotidiano docente ganham importancia, enquanto processo de reflexdo sobre a propria pratica.

Lelis (2001) observou que os saberes docentes foram pouco valorizados na década de 80,
em virtude de se ter privilegiado o estudo dos aspectos politicos, concluindo que ndo temos tradi¢ao
de pesquisa sobre os saberes docentes e suas experiéncias quotidianas. Porém, houve uma mudanga
de eixo, buscando conhecer a complexidade da pratica pedagdgica e os saberes pedagodgicos e
epistemologicos relativos ao contetido escolar a ser ensinado/aprendido. (FIORENTINI, SOUZA JR
e MELO, 2000).

Para Habermas, na leitura de Fiorentini, Souza JR e Melo (2000, p. 314, 315), o saber € o
resultado da atividade humana motivada por necessidades naturais e interesses, levando o autor a
sustentar que o saber humano se constitui em virtude de trés interesses constitutivos de saberes:

- O técnico - o interesse técnico-instrumental adotou como forma as
explicacdes objetivas e causais do modelo da racionalidade técnica que se filia
as ciéncias empirico-analiticas. Nesta perspectiva o objetivo ¢ produzir
instrumentos racionais de interven¢ao no mundo.

- O pratico - o interesse pratico segue os procedimentos interpretativos do
modelo antropologico ou hermenéutica, buscando identificar/interpretar os
significados produzidos pelos praticantes no mundo-vida com o intuito de
informar e subsidiar o juizo pratico ¢;

- O emancipatorio. — o interesse emancipador exige que se ultrapassem
quaisquer interpretacdes estreitas e acriticas para com os significados subjetivos
a fim de alcangar um conhecimento emancipador que permita avaliar as
condi¢des/determinagdes sociais, culturais e politicas em que se produzem a
comunicacao e a a¢ao social.

Em se tratando da realidade brasileira as pesquisas educacionais que investigam a pratica
escolar tendem a priorizar os dois primeiros interesses Fiorentini, Souza JR e Melo (2000),

configurando o momento atual.
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Na area da formacdo de professores se tem colocado os saberes docentes como um dos
pontos centrais para se compreender a profissdo docente, bem como o processo de formagdo que
deveria orientar os cursos de formacdo de professores. Neste contexto, os eixos principais das
pesquisas estdo sedimentados em perguntas, tais como:

Quais os saberes necessarios para a atividade profissional?

Como adquirir estes saberes?

Como localiza-los dentro dos curriculos?

Nos estudos sobre os saberes considerados necessarios Carvalho e Perez (2002) e Carvalho
(1988) afirmaram que a formagdo docente deve ser embasada em cinco eixos: solida formacgao
teorica, unidade teoria e pratica, compromisso social, trabalho coletivo, e articulagdo entre a
formacdo inicial e continuada. Além disto, citam que uma soélida formagdo tedrica deve

compreender os seguintes saberes:

- Saberes conceituais e metodologicos da area a ser ensinada — os quais devem
ir além da simples apropriagdo dos conteudos, e avangar no sentido de
“conhecer os problemas que originaram a construgdo de tais conhecimentos”.
(p. 109), conhecer os aspectos historicos, metodologicos, filosoficos e
interacionais as ciéncias, a tecnologia ¢ a sociedade. Além disto, os autores
apontam a necessidade do professor ultrapassar a concepgao de conteudo como
algo restrito 4 memorizagao, alcangando-se o conceito de contetido escolar, que
envolver conceitos, atitudes e procedimentos,

- Saberes integradores - que compreende o ensino dos contetdos e sdo
originarios das pesquisas das areas de contetdos especificos. Para além da
transmissdo linear dos conteudos, os autores afirmam que o professor deve criar
um ambiente fértil e encorajador no qual os alunos tenham oportunidade de
participar, argumentar e reformular as suas concepgoes,

- Saberes pedagdgicos — provenientes das pesquisas da Didatica Geral ¢ da
Psicologia da Aprendizagem, como por exemplo, “o saber avaliar, o
compreender as interacoes professor-aluno, o conhecer o cardter social da
construgdo do conhecimento, etc.” (p. 115).

Tardif (2002, 1991), por sua vez, estruturou a sua investigacdo em quatro categorias:

- Os saberes da formagdo profissional - das ciéncias da educagdo e da
ideologia pedagogica;

- Os saberes das disciplinas - conteudos das disciplinas especificas;

- Os saberes curriculares - objetivos conteidos e métodos e;

- Os saberes experiénciais - da pratica profissional, considerando,
particularmente, os primeiros cinco anos do exercicio profissional.

Em outro levantamento, Saviani (1996, p. 148), fazendo uma leitura dos trabalhos nessa
area, colocou a complexidade do fendmeno educativo e assinalou que “os saberes neles envolvidos
também se revertem da aparéncia de um caos irredutivel”. Diante desta caracteristica, o autor
apontou alguns saberes que deveriam compor o processo de formacdo de todos os educadores,

como:
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- Saber atitudinal — compreendendo aspectos como as atitudes, o
comportamento, a disciplina, a pontualidade, a coeréncia, € o respeito, que sdo
caracteristicas pessoais, mas também podem ser objeto de formacao;

- Saber critico contextual — constitui-se na compreensdo da sociedade como
um todo, as suas condi¢des socio-historicas;

- Saberes especificos — correspondem as disciplinas produzidas pelos homens
e que compdem o curriculo escolar;

- Saberes pedagogicos — produzidos pelas ciéncias da educagdo e suas
diversas teorias €;

- Saberes didaticos curriculares — compreendem o saber-fazer, no que se refere
as relagdes do professor-aluno e aos conteudos de ensino.

Porém, os estudos sobre esta questdo receberam outras contribuicdes como a de Pimenta

(2002, 1997) que elaborou uma organiza¢do dos saberes, considerando trés aspectos, julgados,

fundamentais:

- A experiéncia - conhecimento que o futuro professor ja traz consigo, obtido
a partir das experiéncias como alunos;

- O conhecimento - parte especifica da formacao do professor e;

- Os saberes pedagogicos - didatica, saber ensinar, transmissdo dos contetidos
especificos.

No geral, as inferéncias que se pode fazer desses diferentes estudos, tomando como
referéncia as categorias de Tardif, € que o saber da experiéncia pode compreender um continuum
que vai desde o periodo de educacdo bésica, tempo passado na escola até o exercicio profissional;
os saberes das disciplinas podem ser entendido como o conteido das disciplinas especificas,
conhecimento especifico, saberes especificos ou os saberes integradores; os saberes curriculares
podem englobar objetivos, conteudos e métodos, a didatica e o saber ensinar e/ou psicologia da
aprendizagem (saber pedagogico), saberes conceituais e metodologicos, saberes didaticos
curriculares; os saberes da formagdo profissional podem incluir ou ser concomitante aos saberes
provenientes das ciéncias da educacdo e da ideologia pedagbgica, os saberes pedagdgicos (ciéncias
da educacao e suas diversas teorias).

A partir dessas reflexdes surgiu a necessidade de se aprofundar os conhecimentos sobre este
contexto, de forma a esclarecer os seus aspectos constituintes, e que norteou o presente estudo com a

delimitacdo do problema de pesquisa que foi formulado da seguinte maneira:

Quais os saberes docentes que mais estdo presentes no curriculo e na identificagdo do perfil
profissional de professor que foi apresentado nas novas propostas curriculares de formagdo do Professor de

Educacdo Basica, licenciatura plena na UNESP — Campus de Rio Claro?
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Acredita-se que com os resultados obtidos nessa pesquisa se poderdo fornecer subsidios aos
Conselhos de Curso, visando uma formagdo inicial voltada para a constru¢do dos saberes docentes no
processo de formagdo.

Parte-se do pressuposto que é na formagdo inicial que se “moldam” os docentes, onde ocorre
positivamente ou ndo a elaborag¢do da estrutura pedagogica, por isso é importante, que na formagdo inicial,
o docente tenha a oportunidade de discutir a teoria e vé-la na pratica, pois assim tera oportunidades de
modificar a teoria, adequando-a na pratica e vice-e-versa.

Considerando as premissas apresentadas este estudo parte também das seguintes questoes a
investigar:

(a) A aproximacgdo direta entre a teoria e prdtica nas novas diretrizes conseguird superar o
modelo cartesiano de curriculo que tem fundamentado os curriculos vigentes?

(b) O perfil profissional apresentado de professor contribui para a constru¢do de uma nova
identidade ou esta aparece, ainda, atrelada ao esquema 3 + 1?

(c) O contato direto das comissoes de reestruturacdo curricular com a elaboragdo e reflexdo sobre
as mudangas em curso permitiu a compreensdo de que nas novas diretrizes se busca a formagdo de um
professor em curso de graduagdo com identidade propria? Se sim, quais foram os avangos? Se ndo, quais
foram as limita¢oes encontradas nesse processo?

1.3. Objetivo

Este trabalho busca entender os motivos pelo qual a Licenciatura tornou-se um curso
questionado dentro do processo de formagdo professores, procurando quebrar os paradigmas e
preconceitos estabelecidos pela sociedade em questdo. Também pretende visualizar as questdes
apontadas e relatadas durante o desenvolvimento do Problema de Estudo. Além desse objetivo, se
véem necessario responder as seguintes indagagdes:

(-..) - Que tipo de docente queremos formar?

- Que valores educativos e que compromissos pedagdgicos queremos transmitir
¢ defender nos programas de formagao? Em suma: em que acreditamos como
formadores? Quais sdo nossos ideais profissionais?

- Que base de conhecimentos e de competéncias os estudantes devem possuir ao
final de sua forma¢do? Qual é a natureza dessa base e até onde os diplomados
devem domina-la?

- Quais s3o0 as exigéncias comuns que devem guiar as praticas individuais e
coletivas de formagdo e dar-lhes uma coeréncia, a fim de evitar que sejam
apenas um agrupamento de cursos e estagios, de disciplinas e conhecimentos
dispares?

- Como serdo organizados os programas, tanto do ponto de vista de sua estrutura
quanto de seu funcionamento, de seus contetidos e duracdo, para satisfazer essas
exigéncias?

- Quais sdo os papéis e as contribuicdes que se esperam da equipe dos
formadores, assim como dos docentes associados e estudantes que fazem parte
do programa?
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Ora, cremos que, para responder a essas perguntas, precisamos em primeiro
lugar definir principios epistemologicos, educativos, profissionais e
organizacionais que poderdo inspirar um projeto institucional de formagao e, por
conseguinte, programas e suas caracteristicas. (TARDIF, 2008)

Doll (1997), afirma que o curriculo pode e deve ser modificado, pois: “de alguma forma, o
curriculo reflete o conflito entre interesses dentro de uma sociedade e os valores dominantes que
regem os processos educativos” (SACRISTAN, 1998, p.17).

Almeida (1996, p.84) assinala que quando “se pensa numa mudanga de curriculo a
discussao prioritaria gira em torno do perfil profissional a ser formado e dela decorrem as outras
questdes, como por exemplo, o elenco das disciplinas, o seu conteudo e carga horaria”. Contudo, se
este caminho ndo ¢ respeitado e “se comeca pelo avesso, discutindo a carga horéria e o elenco das
disciplinas”, o “perfil do profissional a ser formado permanece inalterado”, pois:

Nos cursos de graduagdo das Universidades e Faculdades brasileiras a formagao
tem por base o ‘fordismo’, privilegia-se o especialista ¢ a especialidade,
prioriza-se a técnica em prejuizo dos seus fundamentos. Os curriculos
‘fordistas’ formam profissionais mutilados que tém uma visdo fragmentada da
sua profissdo e do proprio mundo, em nome de uma suposta especializagdo.
Como especialistas, eles sdo dependentes das grandes instituigdes ¢ do Estado,
sonham com o emprego vitalicio e com a carreira bem sucedida. (p.85)

Infelizmente muitos sdo os casos de omissdo dos objetivos e fungdes que o curriculo
realmente possui. Para Sacristan (1998), o curriculo ¢ “algo que adquire forma e significado
educativo a medida que sofre uma série de processos de transformagdes dentro das atividades
praticas” e ainda, “ndo serd facil melhorar a qualidade do ensino se ndo se mudam os conceitos, 0s
procedimentos e os contextos de realizacdo do curriculo”. Para o autor o curriculo ¢ algo que
adquire forma e significado educativo a medida que sofre uma série de processos de transformagdes
dentro das atividades praticas, bem como se entende que ndo serd facil melhorar a qualidade do
ensino se ndo se mudarmos os conceitos, os procedimentos e os contextos de realizacdo do
curriculo.

No interior deste contexto se propde a necessidade de se aprofundar os estudos sobre a
formacdo académica proposto nos cursos de Formagdo de Professores da Educacdo Bésica da
UNESP — Campus de Rio Claro. Considerando esta questdo este trabalho terd como objetivo
analisar (identificar) nas propostas dos cursos de Formagao de Professores de Educagdo Basica da
UNESP/RC - Instituto de Biociéncias (Ciéncias Biologicas, Educacdo Fisica, Pedagogia) o perfil
proposto, buscando apontar os elementos constitutivos da identidade do professor.

Nas duas pesquisas realizadas anteriormente o objetivo foi verificar no ambito desse

processo respostas para as seguintes indagacoes:
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As orientacdes emanadas das diretrizes curriculares, no processo de implantagdo dos novos
curriculos, ficaram subordinadas a simples adequagdes ou promoveram reestruturagdes nas
propostas de formacdo profissional? Qual foi a concep¢ao ou modelo adotado? Ha a
superacao do esquema 3 + 1?7 Ha a perspectiva de um conhecimento nuclear que estaria
fundamentado o processo de formagao?

Dentro desse contexto, qual € o corpo de conhecimento (saberes) que esta fundamentando a
identidade do professor? Os curriculos estdo conseguindo superar o rol das matérias
pedagogicas?

Este curriculo visa a realidade dos educandos ¢ dos docentes? Leva em consideracdo aos
conhecimentos prévios de ambos? Promove a discussdo e a troca de informagado de ambas as
partes envolvidas no processo de aprendizagem?

Esta despertando o interesse e estimulando os novos docentes? Visa acontecimentos
possiveis e reais em sua futura pratica?

Para Sacristan (1998):

Idealiza-se um discurso pedagogico cada vez mais distante das condigdes reais
de trabalho, da preparagido e da selegdo de professores, o que inexoravelmente
leva a estimular nos professores o sentimento de insatisfagdo sobre a instituicdo
escolar e sobre a propria profissdo (p.97).

Contudo as respostas e analises conquistadas e adquiridas com tais pesquisas serdo
apresentadas nos resultados e discussdes deste relatdrio cujo objetivo, como j& foi mencionado,
buscou elencar os caminhos e as praticas de tais cursos para o processo de formacao inicial dentro
do campus aqui estudado.

1.4. Procedimentos metodoldgicos

Na busca de caminhos para solucionar os questionamentos levantados escolheu-se a
abordagem qualitativa, do tipo construtivismo social, como meio para se chegar as respostas
pretendidas. Esta abordagem ndo ¢ estruturada, mas ¢ rica em contextos e € através da coleta de
dados que se obtém os resultados, estes construidos socialmente, por isso ¢ subjetiva, e, portanto,
ndo deve ser usada como uma verdade absoluta. Possibilita a visao de resultados individualizados
para ser avaliada, permite também, a possibilidade de recorrer aos caminhos e processos dos quais

foram realizados.
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O que segundo Neves (1996) “Tem por objetivo traduzir e expressar o sentido dos
fendmenos do mundo social; trata-se de reduzir a distancia entre indicador e indicado, entre teoria e
dados, entre contexto e agao” (MAANEN, 1979a, p 520 apud Neves 1996).

Sobre a escolha do referencial metodoldgico, Alves (1991) assinala que ndao ha
metodologias ‘‘boas’” ou ‘‘mas’’ em si, e sim metodologias adequadas ou inadequadas para tratar
um determinado problema. Como o problema de estudo diz respeito ao processo de formacao
profissional efetuado na universidade, entendeu-se que a abordagem qualitativa seria a mais
adequada para este estudo.

Nesta proposta, o pesquisador se propde a compreender os significados atribuidos pelos
atores as situacdes e eventos dos quais participam, tentando entender a “‘cultura’” de um grupo ou
organizagdo, na qual coexistem diferentes visdes correspondentes aos subgrupos que os compdem.
Em linhas gerais, as pesquisas qualitativas tém como principal caracteristica o fato de seguirem uma
tradi¢do ‘‘compreensiva’’ ou ‘‘interpretativa’’, significando que estas investigagdes partem do
pressuposto de que as pessoas agem em funcao de suas crengas, percepgdes, sentimentos e valores.
O comportamento adotado tem sempre um sentido, um significado que ndo se da a conhecer de
modo imediato, precisando ser desvelado (PATTON, 1986). A este respeito, Camargo (1997, p.172-

173) comenta que as posi¢des qualitativas baseiam-se geralmente em duas linhas de pesquisa:

a) os enfoques subjetivistas-compreensivistas (Weber, Dilthey, Jaspers,
Heidegger, Husserl, Sartre, etc) que privilegiam os aspectos conscienciais,
subjetivo dos atores como, percepcdao, compreensdo do contexto cultural,
relevancia do fendmeno para o sujeito, etc ¢ b) os enfoques critico-
participativos com visdo historico-estrutural (Marx, Engels, Gramci,
Adorno, Horkheimar, Marcuse, Fromn, Habermas, etc) que partem da
necessidade de conhecer a realidade para transforma-la, ou seja, da dialética
da realidade social.

Comparando estas dimensdes entre si, dentro da pesquisa pedagdgica, a autora observa que
a dimensdo empirica (positivista) apresenta algumas vantagens relativas a exatiddo, controle e o
relacionamento direto com a realidade dada, mas deixa de lado aspectos relevantes da dimensao
historico filoséfica (fenomenologica) e mesmo da dimensdo critica (marxista). Entretanto, a
dimensdo historico filosofica, com o seu cardter geral e abstrato, provoca uma distdncia muito
grande entre a teoria e a pratica, enquanto a dimensao critica fica presa na emancipa¢do do homem
por uma vida mais humana e menos coisificada e alienada. Em relagdo a fenomenologia sugere-se a
utilizacao de seu método acrescido de uma atitude critica em relacdo a realidade. (CAMARGO,

1997, p.173)
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Em outro estudo sobre esta tematica, Alves-Mezzotti & Gewandsznadjder (1998) vao
caracterizar as diferentes tendéncias de pesquisa sob a forma de paradigmas, apontaram trés vias
como sucessores do positivismo: construtivismo social, pos-positivismo € teoria critica.

Entre as propostas apresentadas escolheu-se o construtivismo social por ser, como 0S
enfoques subjetivistas-compreensivistas, aquela proposta que mais engloba o estudo em andamento:

Construtivismo Social: E a crenga de que ao invés de descobrir uma realidade
objetiva e independente, o ser humano constréi o conhecimento através de suas
interagdes sociais. Como afirma Zuriff (1998), a esséncia da posicao ontologica
do Construcionismo Social ¢ a proposi¢do de que ndo ha realidade objetiva a ser
descoberta; seres humanos constréem o conhecimento.Held (1998) acrescenta a
isso o termo ‘“‘socialmente”. Para o Construcionismo Social nds construimos
teorias a respeito do funcionamento do mundo ativamente, mas sempre atraveés
da interagdo social. (CASTANON, 2004)

Este enfoque tem como pressupostos, na leitura que Alves-Mezzotti & Gewandsznadjder

(1998) fizeram de Guba (1990), as seguintes caracteristicas:

1. Uma ontologia relativista: se em qualquer investigagdo ha muitas
interpretagdes possiveis e ndo ha processo fundacional que permita determinar a
veracidade ou falsidade dessas interpretacdes, ndo ha outra alternativa sendo o
relativismo. As realidades existem sob a forma de multiplas construgdes
mentais, locais e especificas, fundadas na experiéncia social de quem as
formula.

2. Epistemologia subjetivista: se as realidades existem apenas nas mentes dos
sujeitos, a subjetividade € a unica forma de fazer vir a luz as construgdes
mantidas pelos individuos. Resultados sdo sempre criados pela interagdo
pesquisador/pesquisado.

3. Metodologia hermenéutica-dialética: as construgdes individuais sdo
provocadas e refinadas através da hermenéutica e confrontadas dialeticamente,
com o objetivo de gerar uma ou mais construgdes sobre as quais haja um
significativo consenso entre os respondentes. (ALVES-MEZZOTTI &
GEWANDSZNADIJDER, 1998, p.133-134)

Observa-se que tanto a visdo de Camargo quanto o delineamento de Alves-Mezzotti &
Gewandsznadjder (1998) caminham lado a lado naquilo que diz respeito a esta corrente e/ou
tendéncia metodologica, reforcando as caracteristicas mais comuns desta metodologia. Dentro desse
campo de pesquisa foram privilegiadas as técnicas do trabalho relacionadas a entrevista e consulta a
fonte documental.

Na analise de Phillips (1974) sdo considerados documentos quaisquer materiais escritos
que possam ser usados como fonte de informacao sobre o comportamento humano, como leis e
regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos, discursos, jornais, revistas, arquivos
escolares, entre outros. No entanto, entre os diferentes documentos que podem ser encontrados ha

necessidade de se estabelecer uma classificagdo em relagdo a esta fonte, como documento oficial -
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um decreto, um parecer; documento técnico - um relatério, um planejamento e documento pessoal -
uma carta, um diario, uma autobiografia. De acordo com Alves-Mezzotti & Gewandsznadjder
(1998), a fonte documental tanto pode ser usada como uma técnica exploratoria (indicando aspectos
a serem focalizados por outras técnicas), como para ‘checagem’ ou complementacao dos dados
obtidos por meio de outras técnicas.

A entrevista proposta nesse estudo foi a ndo-estruturada, tendo por objetivo ser
complemento da fonte documental e, a0 mesmo tempo, historia oral quando se tratar do processo
de reconstrug¢do dos cursos de formagao de Professores da Educagdao Bésica, licenciatura plena. A
técnica escolhida para o tratamento desses dados serda o do método da andlise de contetido. Cabe
ressaltar neste momento que tais entrevistas foram realizadas nas duas primeiras pesquisas base pra
este relatdrio, neste porém utilizou comente a pesquisa bibliografica e documental.

Para Bardin (1979, p.36), com base em descri¢des apresentadas por Berelson, a anélise de
contetido consiste numa técnica de investigacdo que, através de uma descrigdo objetiva, sistematica
e quantitativa do conteiido manifesto das comunicagdes, tem por objetivo a interpretacdo desses
dados. Porém, Campo (2003) assinala que a compreensdo dessa comunicagdo so sera obtida através
de um procedimento sistemdtico e objetivo de descricdo do contetido das mensagens, ou seja, dos
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem a inferéncia de conhecimentos relativos as
condi¢des de produgdo/recepcdo dessas mensagens que oscila entre dois podlos: o rigor da
objetividade e a fecundidade da subjetividade.

Dessa forma os proximos capitulos estardo apresentados parte desta pesquisa bibliogréfica,
bem como os resultados do trabalho de campo vinculados a fonte documental e a andlise das
entrevistas, ou seja, todo o material que coletamos durante esse periodo de pesquisa serd dialogado

neste momento.

2. AFORMACAO DO PROFESSOR NO BRASIL

2.1. O magistério como profissao

E da esfera do mundo ocupacional que toda profissdo que controla o seu trabalho realiza
servigos especializados e necessarios a vida em sociedade, os quais pressupdem um determinado
preparo. Papi (2006) afirma que a valorizacdo do profissional esta associada ao dominio das areas
de conhecimento com as quais ele lida cuja qualificacdo se vincula a cursos de formacao
profissional em nivel médio e superior. Além desses cursos, para Luciola (2005), o professor para

ser valorizado além de ter o dominio das areas de conhecimento, precisa ter uma postura
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investigativa, e a pesquisa ¢ 0 mecanismo para isso, pois com uma atitude de investigagdo e
pesquisa o docente ¢ capaz de reflexdo e procura a melhoria de suas praticas, valorizando o seu
proprio trabalho.

Desse modo, ¢ comum definir um conjunto de atitudes que orientam as atividades
profissionais dentro da sociedade, uma vez que cada profissional deveria dominar certo grau de
conhecimentos e principios. Entretanto, partindo de uma andlise funcionalista, do ponto de vista
sociologico, a descricdo abaixo permite conhecer os requisitos basicos de uma profissdao, que sao

assim enumerados:

1. Uma profissdo é uma ocupagdo que realiza uma fungéo social crucial.
2. O exercicio desta fungao requer um grau consideravel de destreza.

3. Esta destreza ou habilidade ¢ exercida em situa¢des que ndo sdo totalmente
rotineiras, mas nas quais ha que manipular problemas e situagdes novas.

4. Por conseguinte, embora o conhecimento adquirido por meio da experiéncia
seja importante, este saber prescrito ¢ insuficiente para atender as demandas, e
os profissionais deverdo dispor de um corpo de conhecimentos sistematico.

5. A aquisicdo deste corpo de conhecimentos e o desenvolvimento de
habilidades especificas requer um periodo prolongado de educacdo superior.
[...] (HOYLE apud CONTRERAS, 2002).

Na tentativa de transpor essas dadas caracteristicas a profissdo docente, percebe-se que este
profissional desenvolve uma “fun¢do social crucial”, ou seja, o ensino. Para tanto um professor
deveria dominar seus conhecimentos e aqui mora o problema: ndo h4d um consenso quanto a esses

conhecimentos.

Noévoa (1995) afirma que, devido ao fato dos professores terem dependido de outras
instancias (Igreja e, posteriormente, o Estado, conforme contexto historico), eles nunca procederam
a uma delimitacdo deontologica, ou seja, estudo dos principios e fundamentos que regulamentam os
deveres profissionais. Tradicionalmente, o que sempre existiu foi apenas um conjunto de requisitos,

de perfil de profissional, que ndo se enquadra na sociedade contemporanea.

Para entender melhor essa questdo, cabe confrontar a docéncia a outro conjunto de

caracteristicas essenciais a uma profissao:

Em primeiro lugar, uma profissdo deveria prestar um servigo publico unico e
essencial e este deveria ser reconhecido pelo publico em geral; em segundo
lugar, os membros de uma profissdo deveriam ter um codigo de ética no qual o
servico publico ¢ colocado acima do ganho particular; finalmente, para
desempenhar estes servigos Unicos, cada membro de uma profissao deveria
possuir conhecimento esotérico, isto é, um entendimento de operagdes
intelectuais especiais e a posse de habilidades técnicas especiais. A posse destas
caracteristicas justificaria dois elementos de controle e responsabilidade. As
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organizagdes dentro da quais os membros da profissdo trabalham deveria ser
abrangente e auto-governada. Portanto, recrutamento, treinamento e
credenciamento dos praticantes deveriam, em ultima analise, estar nas maos dos
membros ou de seus representantes oficiais. Sobretudo, a organizagdo mesma
deveria tragar standards para a conduta profissional, insistir sobre sua aceitagdo
pelos membros e estar em condi¢des de lidar com qualquer violagdo dos
mesmos. (HOLMES apud LUDKE, 1996, p. 65).

Neste outro conjunto de requisitos vé-se claramente que algumas definicdes ndo sao
condizentes com o oficio do professor. Uma delas ¢ o “reconhecimento pelo publico em geral”, pois
a desvalorizagdo do magistério vem ocorrendo gradativamente no ultimo século. Isto porque, o

saber do professor, que antes lhe conferia prestigio e respeito, hoje ¢ pouco prezado pela sociedade.

Este desprestigio pode estar ocorrendo porque o “entendimento de operagdes intelectuais
especiais”, assim como as “habilidades” inerentes ao profissional do ensino primario, referentes ao
conhecimento que ele deve dominar para ensinar, coincide com o “esperado de quase todos os

adultos” (LUDKE, 1996).

Portanto, infelizmente, esse desprestigio leva a muitos docentes o abandono da profissao,
cansados e desestimulados, muitos exoneram cargos deixando para tras toda a perspectiva de

mudanga na melhoria da educa¢do nacional:

Na medida em que esse fendmeno de propor¢des cada vez mais abrangentes diz
respeito e afeta aquilo que € crucial ao exercicio da profissao do magistério, ou
seja, o envolvimento com o trabalho; a crenga na importancia do ensino para as
futuras geracdes; a percep¢do de reconhecimento e valorizagdo da atividade
docente por parte dos alunos, dos pais e da sociedade; a garantia de condigdes
satisfatorias de trabalho e de salario condizente com o esfor¢o; enfim, tudo o
que se refere ao bem-estar do professor — as pesquisas tém procurado apreender
e descrever esse fenomeno, chamando atengdo para as conseqiiéncias que dele
decorrem ndo so6 para os professores, como para os alunos ¢ a sociedade. (Lapo,
2003)

Sobre esta questdo se pode colocar também que, devido a gradativa universalizagdo do
ensino, este vem se tornando banal, pois a medida que ocorre o acesso de uma parte consideravel da
populacdo aos ensinos fundamental, médio e superior, o capital simbolico transmitido pelo
professor primario ja ndo ¢ tdo valorizado como antigamente. Depois, se tem uma hierarquizagao
entre professores primarios e secundarios. Os primeiros estao na base da piramide, tanto no que diz
respeito a0 dominio de conhecimentos, quanto pela faixa etiria que atendem. Portanto, os
professores entre si ndo possuem as mesmas caracteristicas aos olhos da sociedade, tornando dificil

a missao de definir um s6 grupo de caracteristicas a todos eles.

Junta-se, entdo, tudo isso com a desvalorizacao e a desestimulacdo a uma classe que nao ¢

unida, a educagdo s6 tende a piorar. Por isso, repetindo a idéia inicial do texto, ¢ importante
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preparar esses docentes em sua formacao inicial, para que quando estiverem no mercado de trabalho
ndo se sintam abandonados e desmotivados para lutar pela melhoria da condi¢do de trabalho e de

fazer algo pela educacao de seu pais.

Porém, a este conjunto de caracteristicas deu-se o nome de profissionalismo, reunindo um
aglomerado de valores desejaveis e implicitos que remetiam a uma descri¢ao de status e privilégios
sociais e profissionais aspirados. No entanto, este termo, no ambito da educagdo, foi revisto, devido
as limitagcdes que impunha, fazendo com que a questao da profissdo docente passasse a ser olhada e
avaliada sob outra perspectiva. Uma delas partiu de Contreras (2002), afirmando que o
profissionalismo “comum” ¢ uma convengao ilusoria da sociedade criada para o reconhecimento da
profissao.

Lisboa (2002) também trouxe uma visdo sociologica sobre o assunto, ao afirmar que novas
exigéncias do mercado ditam as tendéncias em profissionalizagdo, fazendo com que a qualificacdo
se torne um requisito ideologico. Segundo ele, este requisito dentro da logica capitalista faz com
que o trabalhador se torne duplamente “refém”: primeiro porque precisa do salario para sobreviver e
segundo porque o mercado esta tdo competitivo que a qualificagdo se torna indispensavel.

Deste modo, a forma como a profissdo docente era concebida ndo considerava a sua
representacdo social ou suas condigdes de trabalho e imagens publicas, as quais foram construidas
historicamente e, por isto, envolviam uma dindmica complexa, de tal modo que ndo poderia ser
explicada por uma cole¢do de caracteristicas. Por isto, o antigo termo foi abolido e substituido por
profissionalidade.

No entanto, a ideologia ndo deve ser perdida na visdo e a¢do dos docentes, pois ideologia ¢
algo ““vir a ser”, ndo € a certeza, e ser educador em nossa €poca € isso, € ndo ter certeza que ira dar
certo, mas temos que tentar e fazer bem feito e com muita dedicagao.

Este novo termo, profissionalidade, ndo consta no dicionario, pois se trata de um
neologismo incorporado ao meio académico. Entretanto, Libaneo (2002, p. 63) o definiu como “um
conjunto de requisitos profissionais que tornam alguém um professor, uma professora [...]” 0 que na
concepcdo de Gimeno Sacristdn (1995) significa um conjunto de comportamentos, destrezas,
valores e atitudes que constituem as especificidades da profissdo. Dentro desse encaminhamento
Contreras (2002) remetera a profissionalidade as qualidades da pratica profissional, num conceito
amplo, superando a mera descricdo do oficio de ensinar por exprimir valores e pretensdes que se
deseja desenvolver profissionalmente. De modo geral o termo ¢ oportuno, pois ndo hd um acordo
entre estes conhecimentos, sendo arbitrario fixar o que seria um “bom professor”, ja que estes

valores podem variar a cada contexto.
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Para Contreras (2002, p. 73) e Saviani (1996, p. 150) ha especificidades que conferem
determinadas competéncias ao papel do professor no contexto socio-politico e exercicio
profissional. Sendo assim, Contreras propde trés dimensoes:

(1) obrigag¢ao moral — preocupagao com o bem estar dos alunos e com a ética, perpassando
as relacdes de afetividade e emotividade;

(2) compromisso com a comunidade — estabelecendo, inicialmente, com os professores e, a
seguir, com a sociedade como um todo intervengdo nos problemas sociais e politicos, e
compreendendo a escola como um local de preparagdo para a vida futura, como agente regulador da
sociedade (liberdade, igualdade, justica);

(3) competéncia profissional — transcende o dominio de habilidades e técnicas e emerge a
partir da interacdo entre a obrigacdo moral e 0 compromisso com a comunidade.

Saviani, por sua vez, também definiu estas competéncias na forma de saberes que integram
a dinamica do processo pedagogico, articulando agentes, contetidos, instrumentos e procedimentos
na sala de aula em cinco dimensdes inter-relacionadas: saber atitudinal, saber critico-contextual,
saber especifico, saber pedagdgico, saber didatico-curricular. Portanto, concorda-se que o fendmeno
de profissionalizagdo do magistério envolve questdes que transcendem os “conhecimentos a
ensinar”, tratando-se de um processo de construg¢do de outras habilidades.

Para Moreira (1999), o carater profissional do docente se define com sua atuagdo perante

as tarefas e as propostas estabelecidas, € como ele a conduziu a partir do modelo educativo, assim:

Entender a funcdo didatica que os professores desenvolvem exige a
configuragdo da sua profissionalizagdo no sistema educativo, para nao se cair
em abstracdes. As tarefas docentes do professor ndo sdo as Unicas que este
desenvolve com seus alunos, tampouco durante a sua jornada de trabalho e
inclusive fora dela, ja que seu papel ¢ mais amplo e complexo. O trabalho do
professor se define por sua multiplicidade de fungdes e indefini¢des de muitas
delas, que ndo se esgotam no trabalho, em presenca de seus alunos, nem nas
funcdes estritamente didaticas, que ¢ normalmente ao que se refere a palavra
ensino na linguagem didatica e profissional mais desenvolvida (p.235).

Sobre este assunto, Veiga (1998, p.76-77) ressalta:

O processo de profissionaliza¢do ndo é um movimento linear e hierarquico. Nao
se trata de uma questdo meramente técnica. O que se espera e se deseja € que a
profissionalizagdo do magistério seja um movimento de conjugagio de esforgos,
no sentido de se construir uma identidade profissional unitaria, alicer¢ada na
articulagdo entre formagao inicial e continuada e exercicio profissional regulado
por um estatuto social econdmico, tendo como fundamento a relagdo entre:
teoria e pratica, ensino e pesquisa, conteudo especifico e contetido pedagogico,
de modo a atender a natureza e especificidade do trabalho pedagdgico.
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Dessa forma, Veiga nos faz entender que por tras desses aspectos da profissionalizacao
compde-se 0 que chamamos de identidade profissional, ou seja, a composi¢ao de qualidades e
habilidades inerentes aos individuos que exercem as mesmas atividades profissionais. A este
respeito, Tardif (2006) complementa que no processo educativo, o professor, do mesmo modo que
transforma os alunos e, por conseguinte, a sociedade, ele também se transforma, modificando a sua
identidade.

Para Novoa (1991 p.35), a identidade docente ¢ um dado adquirido, uma propriedade, um
produto, ¢ “[...] um lugar de lutas e conflitos, ¢ um espago de constru¢do de maneiras de ser e de
estar na profissdo. Por isso, ¢ mais adequado falar em processo identitario, realgando a mescla
dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente ¢ se diz professor”. De modo que a
construcdo da identidade se define perante a sociedade, existindo alguns aspectos que interferem na
situagdo da ocupagao de educador e de sua desprofissionalizacao perante a sociedade.

Liidke (1996) cita um desses aspectos como sendo a dependéncia do professor em relagdo
ao poder publico ou mesmo em relagdo a pessoas estranhas a “profissdo”. Sobre esta relagdo, ¢
interessante notar que se trata de uma conseqiiéncia e, a0 mesmo tempo, causa da falta de
autonomia deste profissional, pois o seu trabalho depende, por exemplo, de regulamentagdes
sancionadas pelo governo, ja que se trata de uma presta¢ao de servico publico, no qual a educagdo
representa condicao basica a populagdao. O que nao poderia ser uma barreira para o docente procurar
caminhos e matérias diferenciados em suas aulas, ndo ficando limitados as “ajudas™ dos governos.

Com isso, para Papi (2006), o professor, num processo identitario, ao recuperar sua
autonomia precisa sentir controle sobre seu trabalho, o que possivelmente esteja lhe faltando. A
autonomia no magistério também ¢ defendida por Perrenoud et a/ (2001) ao apontar a necessidade
de a formagdo despertar nos futuros professores uma nova consciéncia que lhes tire a idéia simplista
de que ensinar ¢ apenas transmitir conhecimentos, ja que para ele o que se tem atualmente ¢ um
carater individualista e de pouco envolvimento coletivo, pois € claro o distanciamento que a maioria
dos docentes possuem em relacdo aos colegas de profissdes, ndo dividindo os sentimentos gerados
ao longo do cotidiano da sala de aula. Porém, Liidke (1996) coloca que este carater ¢ gerado
possivelmente no proprio curso de formagdo, no momento dos estagios, quando os futuros
professores sdo langados a pratica com certo distanciamento dos profissionais que estdo nas escolas,
havendo at¢é mesmo um “estranhamento” entre eles, que impede o desenvolvimento de uma
formagao integrada de auxilio mutuo.

Dentro desse encaminhamento, pensando numa possivel saida, Contreras (2002), propde a
maximizacao do trabalho e coletividade, contestando a autonomia trabalhada de forma isolada na

conducdo profissional com vistas a obten¢ao de condigdes justas num jogo de interesses mantido
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pelo movimento ininterrupto na luta do poder. Porém, ainda que se reconhe¢a a importancia da
conquista de uma autonomia no campo profissional, ndo se pode ignorar a dependéncia que existe
do professor em relagdo a outras autoridades, mesmo que seja a Unica forma encontrada para
controlar a qualidade de seu servigo, ou o simples contato e a troca de informacdes e ajudas entre os
colegas da area. E, como ja foi dito este profissional ndo possui uma deontologia. Nao a tendo, ndo
ha um sistema que possa controlar o dominio desses conhecimentos do professor, pois nao existe
um padrao de entrada e de permanéncia na profissao, diferentemente de outras profissdes como, por
exemplo, a profissao de médico.

Considerando este pressuposto, Liidke (1996) tem suas reservas ao relacionar o trabalho
docente a profissdo, pois a aplicagdo dos requisitos esperados as profissdes nao condiz com a
realidade do professor, acarretando no que se chama de desprofissionalizacdo. Dessa forma, um dos
requisitos deveria ser o “codigo de ética”, algo que o professor ndo tem e talvez isto o torne, por
vezes, vulneravel a condutas inadequadas. Sobre isso, um especialista em educagdo comparada, se

posiciona:

Quem deveria determinar o codigo de ética, segundo o qual os professores
viveriam e trabalhariam? Quem determinaria o servigo publico que se espera
deles? Baseado em que se estabeleceria o conhecimento esotérico sobre o qual
esse servico se apdia? Quem deveria determinar as exigéncias de admissdo,
treinamento e credenciamento? (HOLMES, 1965 apud LUDKE, 1996)

Essas interrogacdes provocativas nos fazem questionar sobre o profissional que se encontra
atualmente na sala de aula e considerar o que Souza Neto (2003) assinalou em relacdo a profissdao
ao enquadra-la como uma semiprofissdo, por ndo ter um corpo de conhecimento préprio e por ndo
ter resgatado historicamente o mesmo patamar de autonomia de outras profissdes, como a do
Direito. No entanto, corroborando com a visdao do autor citado, Etzioni (apud PAPI, 2006) coloca
que as semiprofissoes sao ocupacgdes de formagdo mais curta, menor status, com um conjunto de
conhecimentos menos especializados e de menor autonomia.

Embora possa haver esta compreensao, hd necessidade de se ter certo cuidado ao relacionar
a profissdo docente como uma semiprofissdo, pois como ja visto, a natureza desta ocupagdo ¢
complexa e deve ser analisada, considerando-se as condicionantes de ordem politica, estrutural,
econdmica e historica. E impossivel desvincular o momento de crise da sociedade atual com a
realidade da profissionalizagdo docente. As vertiginosas mudancas que ocorrem se estendem
também a escola e implicam em maior responsabiliza¢do do professor em atender novas demandas

em funcdo das expectativas que ha sobre o seu trabalho (IMBERNON, 2000).
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Porém, essas expectativas sobre o professor, de acordo com Novoa (2000), nada mais sao
que estratégias politicas de quando ndo se encontram respostas aos problemas sociais ou mesmo
quando se deseja projetar a “sociedade do futuro” para evitar a pobreza do presente. Gatti (1992)
também compartilha desta idéia, afirmando que o professor € o “bode expiatorio” da educacao. Ele
somente reproduz o que “jogam” a ele, sem muitas vezes modificar de acordo com a sua realidade.
Desta forma, retomando a Noévoa, enquanto ndo houver medidas coerentes, o “excesso dos
discursos” escondera a “pobreza das praticas”.

Desse modo, ainda que se considere a profissdo de um modo complexo, Liidke (1996)
ressalta como favoravel a identidade do profissional a delimitagdo de papéis no campo educacional.
Porém, ndo deveria significar a “polarizacdo” de conceitos que tradicionalmente ocorreu na
educacdo, pois, segundo ela, a profissao ¢ calcada por diversas dicotomias como: teoria e pratica;
professor e educador; pedagogo e professor etc. Assim como também, hd um distanciamento entre
universidade (pesquisadores) e institui¢des de ensino (professores da educacdo basica), devido ao
pouco didlogo entre o que se produz na ciéncia e o que se produz de pratica escolar. Sintetizando o
assunto, Gatti (1992, p. 42) apresenta uma metafora sobre o assunto ao colocar que “o licenciado ¢
um pingente pendurado em duas canoas, com identidade problematica”.

Entrando nessa discussdao Charlot (2002) diz que ¢ arbitrario esperar que os pesquisadores
respondam a pratica da sala de aula e vice-versa, pois estes nunca serdo iguais, pelo contrario, serao
sempre desiguais em termos ideoldgicos, sendo dois campos com diferencas estruturais, cada qual
com seu capital simbdlico, sendo que o valor do académico ainda ¢ maior. Em outras palavras, a
ciéncia ¢ desigual porque pertence a uma hierarquia intelectual na qual a universidade estd acima do
professor. No entanto, a mae que ¢ a universidade deveria possuir um vinculo com as escolas, pois
de nada vale uma pesquisa educacional se ¢ invidvel a sua pratica.

Para o autor, visando dar uma explicagdo sobre estes dois pdlos, em primeiro lugar, a
pesquisa € explicativa de apenas uma parcela da realidade em sala de aula, enquanto que a docéncia
¢ global e contextualizada, imprevisivel pela ciéncia, ja que esta ¢ incapaz de abranger a totalidade
da situagdo real. Em segundo lugar, cabe dizer que a pesquisa ¢ analitica, pois analisa o que €, € 0
ensino parte de objetivos, do que deve ser, tem uma dimensdo politica, coisa que a ciéncia tenta,
mas ndo tem a capacidade de tomar para si. Uma terceira diferenca ¢ que a sala de aula envolve
questdes de resolucao urgentes, com condigdes varidveis a cada dia, as quais a ciéncia também nao
pode acompanhar. Desta forma, torna-se inviavel a pesquisa responder as questdes presentes no
cotidiano da sala de aula. Contudo, o que ela pode trazer sdo conceitos para que os professores

analisem as situagdes e realizem o trabalho possivel.
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Porém, contradizendo as idéias do autor citado, ¢ importante salientar a importancia da
reflexdo e da pesquisa para a melhoria da qualidade do ensino. Para isso, torna-se relevante a
preocupacao com a qualidade da formacao dos docentes, para que desde os primeiros anos de seus
estudos para a docéncia tenham o contato com diferentes pesquisas e situagdes da realidade
educacional, para com isso, criar o pensamento critico e a reflexdo dos proprios atos. Pois para a
educacdo, a realidade educacional que temos hoje, ndo permite ao professor grandes momentos para
a realizacao de pesquisas, pois ¢ sobrecarregado de fungdes € ndo possue tempo para ter o contato
com o campo académico, por esses motivos a reflexdao e a pesquisa, deve ter um foco, a0 menos,
para a sua pratica. Ou seja, € preciso levar o professor a analise de sua atuagdo em sala de aula,
possibilitando a auto-corre¢cdo dos atos falhos, a pesquisa serve como mecanismo para essa
“melhora”, uma busca por outras maneiras de se lecionar, de conhecer os seus alunos, pesquisar
suas dificuldades e buscar solu¢des para melhor aprendizagem.

A sala de aula é um lugar “encantado”, onde “tudo pode acontecer”, um dia ¢ diferente do
outro, pois lidamos com pessoas, ¢ cada uma traz consigo os sentimentos, bons ou ruins, que a vida
lhes entrega, para isso cada um tem um ritmo de aprendizagem e o professor, que além de ser
humano e também ter sentimento bons e ruins, ¢ o grande mediador dessa “confusdo” dentro da sala
de aula.

A reflexdo de sua pratica e dos acontecimentos do dia a dia, e a pesquisa para se apoiar €
buscar auxilio serve para o professor ndo perder a auto-estima e a vontade de mudanga. Pois a
melhoria da qualidade de ensino depende do professor. Este ndo pode desanimar frente a barreiras
muitas vezes impostas pelo sistema educacional, deve ir além, e buscar por si s as respostas de
suas angustias, afinal, ninguém além do professor sabe o que acontece dentro das quatro paredes de
uma sala de aula. Portanto, ¢ um grande facilitador e norteador de pesquisas.

Doll (1997) nos mostra uma questao interessante entre o curriculo e essa pratica docente,
diz que a visdo para uma sala de aula e sociedade ¢ onde ninguém ¢ dono da verdade e todos podem
ser compreendidos. Ainda, para ele, o curriculo ¢ um processo que explora o desconhecido,
portanto, professores e alunos, juntos, devem limpar o “terreno” e construir um novo. Para o autor,
a aprendizagem e o entendimento chegam através do didlogo e da reflexdo, e o papel do curriculo é
o de ajudar a negociar essas passagens. Entdo, para o autor, os problemas educacionais devem ser
tratados com uma maneira pratica e nao tedrica. Concluindo o pensamento de Doll, Sacristan (1998)
diz: “o curriculo na pratica ndo tem valor a ndo ser em fun¢do das condi¢des reais nas quais se
desenvolve, enquanto se modela em praticas concretas de tipo muito diverso” (p.35).

Ou seja, de que vale a pesquisa e as teorias se ndo podem auxiliar a pratica docente, € 0

contrario também, do que € valido e rico a pratica se ndo tiver um embasamento tedrico? Um
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depende do outro, e, portanto ndo devem ser separados e analisados como coisas que nao se casam.
Nao sendo ingénuo, sabemos que em muitos casos a teoria ndo fala a mesma lingua que a pratica,
porém, o que falta ¢ a adequagao de ambas.

Charlot (2002, p. 94), concorda com essa id€ia, pois fala que a falta de didlogo entre teoria
e pratica, se resume a um descompasso entre dois tipos de teoria: uma enraizada nas praticas e outra
originada dos proprios pesquisadores. H4 um saber coletivo, historicamente criado pelos
professores, cabendo a pesquisa dialogar com estes saberes construidos de forma que ocorra uma
troca, com o pesquisador falando de coisas que fazem sentido ao educador e vice-versa. Por isto,
ndo se pode falar em articulacdo teoria e pratica sem antes entender que essas relagdes que
envolvem o processo educacional sdo dotadas de complexidade.

Sacristan (1998) lembra que os professores ndo seguem os curriculos, pois na teoria que
neles estdo muitas vezes nao se aplica na pratica (ndo € possivel), assim o professor busca na
experiéncia e nos livros aquilo que vai ensinar unindo os dois meios de aprendizagem que possui.

Porém, a grosso modo, a separagdo entre teoria e pratica ¢ muito antiga, tendo surgido na
época em que os professores se limitavam a mobilizar um saber disciplinar, resumindo-se a serem
transmissores de um conhecimento, fendmeno retratado na histéria das escolas formadoras, uma vez
que sua formagdo privilegiava saberes puramente praticos. Por exemplo: o livro didatico entrou
neste processo com certa facilidade, pois o professor nao tinha embasamento teorico para questiona-
lo; ao contrario: o entendia como um suporte, independente da aproximagao de seus contetidos a
realidade dos alunos (NOVOA, 1991).

Silva (1992) nos mostra essas idéias de uma forma mais romantizada quando diz que: “E
no encontro da teoria com a historia que residem nossas esperancas de uma educagdao e de uma
sociedade mais democratica” (p.92)

No entanto, esta situacdo vai mudar a partir da insercdo de conteidos mais amplos nos

cursos de formagao e de pesquisas advindas das universidades.

A importancia de estruturar a formagao inicial e o aperfeicoamento em torno dos
temas curriculares, destacando os pontos de tensdo nos quais os professores
adotam uma direcdo ou outra, descobrindo seus significados prévios e os que
despertam neles os curriculos que tém que os desenvolver (Sacristan, 1998,
p.178).

Noévoa (1999) eleva a importancia da universidade para a formagao docente, dizendo que,
ela provoca mudancas e consequentemente acdes, assim, faz uma ligacdo, procurando saber o que o
professor sabe e pensa formando-o em um professor reflexivo e critico, a0 menos ¢ o que deveriam

fazer.
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Hé4 uma gradativa valorizacdo dos diversos saberes e competéncias que envolvem a
profissionalidade docente, concretizados partir dos anos 90, através de uma apari¢ao expressiva de
debates sobre a tematica. Desde entdo, inumeras contribuigdes trouxeram a concepgao de “saberes”
do professor num sentido mais amplo, pois a eles ndo cabem somente conteidos semelhantes aos
que “quase todos os adultos ja sabem”, mas ao contrario, pressupdem conhecimentos altamente
complexos, visto que a alfabetizacdo e todas as outras atribui¢cdes do professor exigem saberes
diferenciados, em niveis pedagogicos, sociologicos e tantos outros.

Moreira (1990), quando se refere a educacao brasileira nos anos 90 diz que, ¢ importante a

mudanga do curriculo e assim:

Sugerimos, finalmente, que nesses curriculos, todos os elementos do processo
curricular sejam integrados. Ao invés de buscar resgatar o que supostamente
estava ausente da escola brasileira, isto é, os contetdos curriculares, os
especialistas em curriculo devem desenvolver propostas nas quais questdes de
curriculo (tanto formal como oculto), metodologia, relagdo professor-aluno e
avaliag@o sejam tratadas de maneira articulada (p.217)

2.2. As fontes sociais de aquisi¢do de conhecimento do professor

No ambito dessa esfera, Tardif (2002, p. 31) afirmarad que “um professor ¢, antes de tudo,
alguém que sabe alguma coisa e cuja fung¢@o consiste em transmitir esse saber a outros”, contudo
pondera que o corpo de conhecimento do professor ¢ plural, transcendendo os “conteudos a
ensinar” na sala de aula, envolvendo, além de sua matéria, disciplina e programa, conhecimentos
relativos as Ciéncias de Educacdo e da Pedagogia. Neste novo patamar, a definicdo de saberes para
Tardif e Raymond (2000, p. 211) “engloba os conhecimentos, as habilidades (ou aptiddes) e as
atitudes dos docentes”, ou seja, o saber, saber-fazer e saber-ser. E, Novoa (1999) ao falar sobre o

assunto vai dizer que...:

A pobreza atual das praticas pedagdgicas, fechadas, numa concepgao curricular
rigida e pautadas pelo ritmo de livros e materiais escolares concebidos por
grandes empresas, ¢ a outra face do excesso do discurso cientifico - educacional
tal como ele se produz nas comunidades académicas e nas institui¢des de ensino
superior (...) Um outro elemento, que tem sido pouco explicitado, diz respeito ao
horizonte ético do trabalho docente. E uma reflexdo inevitavel, num tempo
marcado por tantos conflitos e dilemas. Os professores ndo podem refugiar-se
numa atitude “defensiva” e t€m de estar preparados para enfrentar as
interpretagdes dos seus alunos. A definicdo da consciéncia e da responsabilidade
profissional ndo se esgota no ato técnico de ensinar e prolonga-se no ato
formativo de educar. (p. 19, grifos meus)

7

E necessario levar em consideragcdo as angustias € emogdes ¢ conhecimentos prévios, de

mundo, dos professores. Para que seja valido e usado junto com o cientifico presente no curriculo
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escolar. Pois o que ¢ o conhecimento? Como ele se forma? Podemos ndo ter aqui uma resposta
cientifica concreta, mas sabemos que quando conseguimos relacionar os conhecimentos cientificos
com os de mundo, que possuimos, elevamos a ansia da aprendizagem, a qual nos passa a ser mais
concreta (Novoa, 1999).

Além da diversidade, Tardif e Raymond (2000) consideram esses saberes como
“temporais”, pois se constroem com o tempo. Em muitas ocupagdes, a aprendizagem ¢ longa, tempo
suficiente para aprender conhecimentos teoricos e técnicos, porém raramente sdo conhecimentos
que se bastam e nao precisam de uma complementagdo. Eles ressaltam que ha situagdes no trabalho
que exigem e proporcionam conhecimentos que a formagdo ndo prevé. Segundo os autores, 0s
saberes profissionais sdo provenientes de diversas fontes: histéria de vida, sociedade, instituicao
escolar, outros atores educativos e lugares de formacdo. A vivéncia profissional também propicia
grande aprendizado e complementa a formacdo tedrica; ela possibilita o “aprender trabalhar” uma
vez que a profissdo implica em “saber trabalhar” (TARDIF; RAYMOND, 2000 p.210).

Heller, nos estudos de Zibetti (2007), concorda com Tardif e afirma que os saberes sao
construidos na vida cotidiana, uma esfera da vida social em que se envolvem processos de
dominacao e reprodugdo as quais ocorrem simultaneamente a processos de ruptura e superagao de
alienagdo. Assim, os saberes docentes carregam: informacgdes referentes ao ensino adquiridas
durante toda a formagdo académica; dicas fornecidas por colegas ou familiares da éarea, além de
praticas observadas em outros professores nas escolas em que passaram, seja como alunos ou
docentes. Para a autora, esses saberes sdo histdricos, construidos em diversos momentos, o que
revela o complexo processo de apropriac¢ao e constru¢do do conhecimento.

Logo, Tardif atenta para que os saberes estabelecam um didlogo entre o campo social e
individual, de modo a romper com a polarizagdo entre um e outro, tendo cada um a sua relevancia.
Esta articulagdo impede de cair num “mentalismo” e “sociologismo” diante do saber, ora reduzindo-
0 a processos mentais (representacdes, crengas, imagens, processamento de informagao, etc), ora os
restringido-o a uma produgdo social por si mesma, ignorando as contribui¢des dos atores nesta
coletividade. Ainda, Tardif (2008) diz que esses saberes, de conhecimento, competéncia e
habilidade, devem ser passados de forma paralela com a pratica, pois o professor deve ajudar e
guiar seu aluno para a construcao do seu proprio saber.

Desta forma, ¢ quase um consenso nos dias de hoje o entendimento de um saber docente de
carater plural e temporal. Assim como também se reconhece a necessidade de relacdo entre eles na
constituicdo e formacgdo de um profissional. E mister, portanto, lutar por uma coeréncia entre cada
etapa do conhecimento, haja vista o descompasso entre os saberes académicos e os do cotidiano

escolar, cuja permanéncia ¢ produto historico e, portanto, passivel de mudanca.
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Como foi discutido até o presente momento, gracas a contribui¢cdes de Contreras (2002);
Tardif e Raymond (2000) e Novoa (1995), a construgdo da profissionalidade tem um carater
temporal. Desta forma, antes de aprofunda-la relacionando a formagao inicial, cabe considerar que
muito antes desta etapa ja existem processos que comecam a definir a postura profissional, como
por exemplo, durante a socializagdo primaria, ou um pouco mais tarde, diante da decisdo
profissional. Tardif e Raymond (2000, p.216) dizem que “hd muito mais continuidade do que
ruptura entre o conhecimento pré-profissional e o profissional”.

Assim, estudar aspectos desta “pré-profissionaliza¢ao” implica, também, em entender os
fatores que desencadearam a escolha pela profissdo, pois € a partir deles que irdo se revelando as
concepgoes relativas a profissdo e os valores nela embutidos.

Dentro desta fase de escolha pela carreira, que ocorre comumente na juventude, a decisdao
pode ser orientada, por exemplo, por aspectos culturais ou ideoldgicos. No caso do magistério, a
decisdo relaciona-se freqiientemente com a questdo do género, fator que torna a profissdo
tipicamente caracterizada por um contingente feminino. Historicamente, a feminizagdo do
magistério se favoreceu pelo movimento de introducdo das mulheres no mercado de trabalho.

Sobre este assunto, Bruschini (1981, p. 71) faz suas consideragdes com base em um

depoimento feito por uma profissional do magistério:

Sempre me disseram que lecionar era a carreira ideal para mim, por ser mulher.
Comecgando por meus pais, que achavam que eu devia fazer o curso normal,
porque pelo menos sairia com um diploma e poderia ir logo ser professora
primaria, antes de me casar. Sempre sobrava a alternativa de prosseguir os
estudos e entrar na Faculdade de Educagdo ou em outros cursos superiores
muito bons para a mulher, porque ddo cultura geral, preparam também para a
vida familiar, se eu mais tarde ndo quisesse exercer a profissdo... Nesse caso eu
poderia chegar a professora de nivel secundario. Em qualquer dos niveis,
porém, estaria exercendo uma fun¢o digna e nobre, posto que ensinar, orientar,
fazem parte do papel da mulher, que ¢ ou vai ser mae. E quando eu dizia:
‘professora ganha tdo mal...”, logo alguém retrucava: ‘e o que tem?’ O salario
vai ser sO para ajudar! Enquanto vocé for solteira e morar com seus pais, ndo
precisa ganhar muito, porque nao sustenta a familia; quando se casar s6 vai
precisar de dinheiro para os seus alfinetes...” [...] Pouco a pouco, na familia, na
propria escola, nas rodas de amigos, fui me convencendo. Hoje sinto-me feliz
com minha profissdo. Mas acho que isso acontece porque tenho vocacdo para

ela. (Bruschini 1981, p. 71)

O relato, extraido de uma pesquisa elaborada por Bruschini (1981), retrata bem a
inculcacdo da idéia de vocagdo pelo magistério. Fatores culturais, segundo a autora, podem
favorecer esta tendéncia em considerar a profissao docente como vocagao. Assim como a profissao
de policia estd para os homens, por exemplo, da mesma forma, a docéncia culturalmente ¢ tida

como uma profissdo para as mulheres, pois em suas atividades requerem uma dose de sentimento,
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dedicacdo, mintcia e paciéncia, valores culturalmente transpostos a mulher. Sdo também fatores
ideologicos, segundo a autora, uma vez que existem para firmar a posicdo da mulher na sociedade,
quando sao levadas a acreditar que a escolha foi originada por uma vocagao.

Lidke (1996) também aponta que, na histdria, foi visto pouco envolvimento entre o
profissional e a profissdo do magistério, pois a mulher por vezes ocupou a profissao
transitoriamente, seja aguardando a sua verdadeira profissdo e até mesmo a maternidade ou eventual
deslocamento do marido; o magistério assim era entendido como uma ocupagdo de “acesso e
locomocao faceis”.

Portanto, ¢ possivel compreender que a forma como uma pessoa ¢ levada a exercer uma
profissdo ird definir até mesmo a sua conduta perante o exercicio, pois entendendo que sua escolha
se deu por uma vocagdo, ela ignora a complexidade socio-cultural e ndo reconhece a sua identidade.
E reconhecido que nesta fase de escolha, ocorre o surgimento das dimensdes da obrigagdo moral e
do compromisso com a comunidade, conforme as considera¢des de Contreras (2002), qualidades
que sdo mais bem desenvolvidas posteriormente, nos cursos de formacgao.

Desse modo, a escolha por esta profissao envolve valores que sdo trazidos culturalmente,
originados muitas vezes da infincia e que possivelmente desencadeiam a profissionalizacdo
docente. Tardif (2002) aponta que a socializa¢do primdaria inculca valores e conhecimentos ligados
desde a escolariza¢ao e que influenciam o sujeito em sua dimensdo pessoal e profissional.

Porém, ainda que ndo seja um processo automatico, a decisdo por uma carreira na
juventude envolve sempre um dificil momento de escolha e incertezas causadas pela pressao
familiar, social e pessoal. Devido a este momento conturbado, a decisdo pode ser influenciada por
“falsos cognatos”, ou seja, fatores que impulsionam uma escolha desacertada. Eles podem
influenciar a escolha profissional de forma isolada ou em concomitancia com outros. Para
exemplificar serdo apresentados alguns falsos cognatos aplicados a carreira do magistério,
baseando-se em Lassange:

- Habilidades especificas — ocorre quando a pessoa tem habilidade para se relacionar com
criangas ou gosta de estudar e tem boa caligrafia e por isto opta pelo magistério, ignorando outros
fatores para escolha;

- Contato Direto com a atividade relacionada: tendo pouco contato com diferentes areas
ocupacionais ¢ comum que o adolescente se decida por uma das quais esteve diretamente
relacionado. E o caso do professor que opta pela Pedagogia simplesmente por ter tido contato
durante mais de dez anos com a escola e seus professores.

- Status social da profissdo: decidem pela profissdo docente pelo fato dela ser valorizada,

mesmo que seja no circulo da familia e amigos, sem levar em conta sua identificagdo com o
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exercicio desta. A identificagdo ¢ feita inteiramente com base no estereotipo do profissional bem-
sucedido, podendo ser o pai, mde, professor ou outra pessoa na qual o jovem se espelha.
Atualmente, no caso do magistério, tem ocorrido também o efeito contrario, ou seja, o profissional
mal-sucedido pode trazer uma influéncia negativa na hora escolha.

- Mercado de trabalho: escolhem profissdes que consideram estar bem situadas em termos
de mercado de trabalho, por exemplo, escolhe Pedagogia por ser uma area abrangente e para qual
sempre haverd emprego, demonstrando, como nos outros casos, alto grau de desconhecimento a
respeito da profissdo escolhida.

- Desenvolvimento pessoal: busca auto-conhecimento e desenvolvimento de formas de
expressao, sem preocupagdo com o exercicio profissional. Decide por Pedagogia, por exemplo, por
acreditar que se relacionara melhor com o publico ou que as disciplinas lhe proporcionardo o
desenvolvimento pessoal.

- Preocupacdo com o social e com a politica: tipico de adolescente em fases iniciais,
revoltados e preocupados em resolver problemas sociais ou em transformar o ambiente. Assim, por
exemplo, decidem pela Pedagogia para “mudarem o mundo” ou algum ideal deste tipo
(LASSANGE, 1997).

Entretanto, para que se evite a orientagdo por esses “falsos cognatos”, a escolha
profissional consciente implica num certo nivel de maturidade, e, portanto, exigem determinados
conhecimentos e atitudes que favorecem tal decisdo. Para Neiva (1998) ha duas dimensodes
necessarias para a maturidade em se decidir pela profissdo: Atitudes e Conhecimentos.

A primeira dimensao, Atitudes ¢ composta de trés subdimensdes: a) Determinagdo, que se
refere a decisdo e seguranca quanto a escolha profissional; b) Responsabilidade, que se refere a
preocupacao com a escolha em si que o leva ao desejo de decidir; e ¢) Independéncia, a qual
impede influéncias de idéias de outras pessoas (familiares, professores, amigos e midia).

A segunda dimensdo, Conhecimentos, compreende duas outras subdimensoes: a)
Autoconhecimento, que se refere ao conhecimento pessoal que € importante para a escolha, tais
como: interesses, valores, habilidades, caracteristicas pessoais etc; e b) Conhecimento da realidade
educativa e socioprofissional, que se refere ao conhecimento sobre as profissdes, exigéncias do
mercado de trabalho, os cursos disponiveis, etc.

Percebe-se com esta andlise que os caminhos da profissionalidade nao encontram
fronteiras, pois se delineiam no decorrer da socializagdo dos individuos, perpassando também o

curriculo de formacao.
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2.3. O curriculo como uma das matrizes do processo de formagdo e, como a estrutura de uma

formagdo de qualidade.

Segundo o diciondrio online Michaelis, o termo “curriculo”, estd definido como: “SM (lat
curriculu) 1 Acao de correr. 2 Pequena carreira; atalho. 3 Curso. 4 Conjunto das matérias de um
curso escolar. 5 Parte de um curso literario. 6 V curriculum vitae” Ou seja, esta dentro do conceito
popular que limita o curriculo em um conjunto de matérias a serem trabalhadas. Ainda, sobre as
defini¢des da terminologia “Curriculo”, Goodson (1995), afirma que: (ou carro de corrida) as
implicagdes etimologicas sdo que, com isso, o curriculo ¢ definido como um curso a ser seguido,
ou, mais especificamente, apresentado.” (p.31). O autor, ainda, ressalta que este documento ¢ usado
como uma “ordem social”, ou seja, uma forma de organizar a sociedade e estabelecer os contetidos
a serem aprendidos por ela, e com isso surge o sindnimo entre curriculo e disciplinas.

Para ornamentar este topico levanta-se aqui uma breve questdo sobre o curriculo dentro da
histéria. Ao longo de muitos anos, ocorreram revolugdes e grandes conquistas da humanidade,
descobertas de novas tecnologias, guerras civis e mundiais. Surgiu um mundo movido pelo
capitalismo, o qual provocou grandes desigualdades sociais e terriveis preconceitos de etnias, classe
e género. Segundo Doll (1997), “essas transformagodes afetaram a educagdo e o curriculo, assim,
mudando o jeito de relacionar aluno/professor, promovendo mais didlogos e discussoes”.

No entanto, as influéncias também foram negativas, transformando a escola em um
territorio controlado por quem esta fora do cenario educacional e formador de desigualdades, o qual
muitas vezes ndo leva em consideragdo a realidade de seus alunos e professores, que sdo os agentes
da educacdo, os transformando em reprodutores de um sistema implantado pelos governantes

capitalistas.

O controle da qualidade do processo, por meio da inspec¢do educativa criaram
clima de relagdes rarefeitas na educacao pela ambigiiidade e contradicao entre
diferentes fungdes atribuidas a figura do inspetor (SACRISTAN, 1998. Pag.116)

Isso ¢ muito bem explicito a partir dos anos vinte, onde o Brasil aderiu a curriculos
educacionais estrangeiros o quais sao elaborados desde entdo, e também era governado e controlado

pelos governos militares. (MOREIRA, 1990).

O empréstimo de modelos curriculares americanos (...) consistiram em
combinacgdes de idéias tecnicistas e progressivistas (...) tais teorias interagiram
com o nucleo epistemologico (...) que existiam no pais. Essa interacdo e seu
desenvolvimento até o final dos anos setenta (...) foi uma mistura
frequentemente inconsciente de idéias. (MOREIRA, 1990, pagina, 83-84)
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Portanto, as transformagdes que ocorrem no mundo e no Brasil afetaram todo o processo
de ensino. Se a histéria mundial e nacional modificou ¢ modifica o cenario educacional, levanto
entdo novamente, a idéia de Tomaz T. Silva (1990), que acredita que “é no encontro entre a teoria e
a historia que residem nossas esperangas de uma educacao e de uma sociedade mais democratica”.

E ¢ através do estudo sobre o curriculo que podemos afirmar positivamente o pensamento
de Tomaz Silva (1990), onde a escola e um curriculo elaborado respeitando as realidades dos
agentes envolvidos no plano educacional e dos alunos podem contribuir para uma sociedade, pelo
menos, mais critica e a qual valorize sua propria cultura e identidade.

Levanto aqui, pensamentos de autores que tragam essa mesma perspectiva e que acreditam
que ¢ através do curriculo, e seu didlogo entre a teoria e a pratica, que a valorizagdo ¢ a qualidade

do ensino dependem:

Um curriculo transformador, entdo, € o que permite, encoraja e desenvolve esta
capacidade natural de organizagdo complexa, e através do processo de
transformacao o curriculo continuamente reginera a si mesmo ¢ as pessoas nele
envolvidas

(DOLL. William E. Jr. pagina 104)

Este é o sentido de uma educagdo compreensiva, na qual se realiza um curriculo
basico igual para todos, fazendo esfor¢cos na formagdo do professorado,
adaptacdes metodologia e na organizacdo escolar, para que todos os alunos
possam obter um minimo de rendimento (SACRISTAN, J.G. pagina. 63).

Assim, o curriculo ¢ um meio com o qual se pode dar apoio a educagdo, pois € a ponte entre a
teoria e a pratica, no entanto, se o professor ndo souber utilizd-lo de forma a conquistar o interesse
dos alunos e promover um ensino adequado a suas realidades, a teoria sera inutil, pois ela depende

da pratica efetiva dos docentes. Os professores sdo importantes para o ensino. (SACRISTAN, 1998)

“Professores sdo, nessa perspectiva teorica, produtores culturais profundamente
envolvidos em operagdes de poder, poder esse inscrito em todas as facetas do

processo de escolarizacdo” (MEYER, D.E. p. 81)
Portanto, o curriculo como uma constru¢do social que ultrapassa as disciplinas
escolares (ZAN, 2002) junto com um docente que estimula a seus alunos um pensamento critico e
sua transformagdo consciente, utilizando para isso a ZDP (zona de desenvolvimento proximal) ¢
capaz de ensinar qualquer assunto para qualquer discente, (DOLL, 1997), e que leve em conta que
ele e os alunos sdo os destinatarios do curriculo (SACRISTAN, 1998), juntando a teoria com a

pratica, afirmara o pensamento de Silva (1990), citado no comego do texto.
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“Curriculo € lugar de representacdo simbolica, transgressdao jogo de poder
multicultural, lugar de escoltas, inclusdes e exclusdes, produto de uma logica
explicita muitas vezes e, outras, resultado de uma “légica clandestina”, que nem
sempre ¢ a expressdo da vontade de um sujeito mais imposi¢ao do proprio ato
discursivo (...) A questdo do curriculo € a questao central que diz respeito aquilo
que a escola faz e quem faz ou deixa de fazer” (SACRISTAN 1998, pagina.
160)

Um curriculo bem elaborado, uma atuacao docente efetiva, uma instituicdo que
promova e valorize a cultura dos discentes, sdo pontos, que acredito eu, mudaram a realidade

decadente que temos hoje em nosso cendrio educacional.

E necessario que aprendamos a elaborar curriculos que capacitem essas criangas
a criticar ndo sO6 os arranjos sociais e racistas de nossa sociedade de classe.
(APPLE, 1986, SILVA, 1989 apud MOREIRA. 1990. Pag. 214).
Porém para que o professor tenha essa “atuagdo efetiva” como disse, € preciso estimula-lo,
e ndo estou falando de remuneragdes, mas sim de uma formacdo que leve esses pontos em
consideracdo, mostrando aos futuros professores a realidade em que irdo se enquadrar, e promover o

sentimento de indigna¢do, para que eles sejam capazes de provocar uma mudanga em sua atuagao e

aplicagdo dos curriculos e metodologias.

O curriculo académico tem sido apontado como fonte de distribuicdo desigual de
educacao pela hierarquia nele envolvida, pelo isolamento entre as disciplinas que o
compoe e pela execugdo do conhecimento nao escolar (MOREIRA, 1990, p. 214)

Desde um enfoque processual ou pratico, o curriculo ¢ um objeto que se constroi
no processo de configuracdo, implantagdo, concretizacdo e expressdo de
determinadas praticas pedagogicas e em sua propria avaliagdo como resultados das
diversas interven¢des que nele se operam. Seu valor real para os alunos, que
aprendem seus contetidos depende desses processos de transformacdo dos quais se
vé submetido (SACRISTAN 1998, p. 101).

E ainda, para Sacristan (1998), “curriculo pode ser visto como um objeto que cria em torno
de si campos de agdes diversas” (p.101).

O termo curriculo como afirma Sacristan e Gomez (1998) vem da palavra latina currere
que se refere a carreira, percurso que deve ser realizado. Deste modo entende-se que a trajetoria
escolar ¢ um percurso para os alunos e o curriculo ¢ um recheio, conteudo, o guia desse percurso.
Além disso, o curriculo implica a idéia de regular e controlar a distribui¢do do conhecimento,
expressar os conteidos do ensino (quanto ao que ¢ ou ndo objeto de ensino, a ordem e sua
distribui¢do) e regular a pratica de maneira flexivel. Sobre esse recheio do curriculo Stephanou

(1998) afirma que:
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E importante acrescentar que aquilo que estd inscrito no curriculo ndo é apenas

informac¢do, mas envolve a producdo ativa de sensibilidades, modos de percepgao

de si e dos outros, formas particulares de agir, sentir, operar sobre si e sobre o

mundo. Enfim, "aprender informac¢des no processo de escolarizagdo € também

aprender uma determinada maneira, assim como maneiras de conhecer,
' "

compreender e interpretar” o mundo em geral e seu "eu" no mundo
(STEPHANOU, 1998, p.16)

De acordo com Sacristan e Gomez (1998) se faz necessario para avaliar e analisar o
curriculo conceber o contexto social, economico, politico e cultural representado no curriculo como
primeiro referencial, pois estes determinam as decisoes curriculares.

O curriculo, deste modo pode ser entendido como ambito de interagdo em que processos,
as influéncias sociais, econdmicas, culturais, as regula¢des politicas e administrativas, os meios
didaticos, a familia, os ambitos de elaboracao do conhecimento, a estrutura do sistema educativo, a
organizacdo ¢ ambientes da escola, o ambiente da sala de aula e as atividades de ensino-
aprendizagem se entrecruzam num complexo processo social que dao significado real e pratico ao
curriculo. Conseqiientemente, os professores e os alunos ndo sdo os Unicos responsaveis pelo
desenvolvimento e sucesso do curriculo presente no sistema educativo.

Em suma os problemas bésicos que o curriculo agrupa dependem da orientacdo do objeto e

podem ser resumidos através das seguintes questoes:

Que objetivo, no nivel de que se trate, o ensino deseja perseguir?

O que ensinar, ou que valores, atitudes e conhecimentos estdo implicados nos
objetivos?

Quem esta autorizado a participar nas decisoes do conteudo da escolaridade?

Por que ensinar o que se ensina, deixando de lado muitas outras coisas?

Todos esses objetivos devem ser para todos os alunos ou somente para alguns
deles?

Quem tem melhor acesso as formas legitimas de conhecimento?

Esses conhecimentos servem a quais interesse?

Que processos incidem e transformam as decisdes e transformam as decisdes
tomadas até que se tornem pratica real?

Como se transmite a cultura escolar nas aulas e como deveria se fazer?

Como inter-relacionar os contetidos selecionados oferecendo um conjunto coerente
para os alunos?

Com que recursos metodologicos, ou com que materiais ensinar?

Que organizagdo de grupos, professores, tempos e espacos convém adotar?

Quem deve definir e controlar o que ¢ éxito e fracasso no ensino?

Como saber se houve sucesso ou niao no ensino e que conseqiiéncias tem sobre o
mesmo as formas de avaliacdo dominantes?

Como podem se mudar as praticas escolares relacionadas com estes temas?
(SACRISTAN e GOMEZ, 1998, p. 124-125)

Tais questionamentos apresentados servem para ordenar o que vai sendo uma forma de
entender estes problemas e estabelecer as discrepancias e os desenvolvimentos a serem abrangidos.

As questdes assinaladas demonstram que o estudo do curriculo aborda os temas relacionados com a
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justificativa, articulacado, a realizagdo e a comprovacao do projeto educativo ao qual a atividade e os
contetidos do ensino servem, ainda, a respeito das questdes ¢ evidente que ndo ha respostas simples
de valor universal para as questoes levantadas.

Porém, na perspectiva adotada por Silva (1999), que analisa as teorias do curriculo a partir
da no¢do de discurso, as definicdes de curriculo ndo sdo utilizadas para capturar o verdadeiro
significado de curriculo, mas para revelar que a identidade do curriculo, o que ele ¢, ¢ definido por
diferentes autores e teorias, pois uma defini¢ado mostra o que uma determinada teoria pensa o que ¢
o curriculo. Conseqiientemente a abordagem ¢ mais historica do que ontologica (revelando o “ser”
do curriculo).

Outras questdes além da definicdo de curriculo podem ser feitas, questdes como: Qual
conhecimento deve ser ensinado? O que os individuos devem se tornar? Perpassam as teorias do
curriculo e para responder essas questdes as diversas teorias discutem sobre a natureza humana, a
natureza da aprendizagem ou do conhecimento, e a natureza da cultura e da sociedade. A énfase em
algum desses elementos ¢ o diferencial das teorias, deste modo, evidencia-se que o curriculo é o
resultado de uma selecdo. Ao objetivar modificar os individuos que seguem um determinado
curriculo, o tipo de conhecimento ¢ considerado importante a partir de descrigdes sobre o tipo de
pessoa considerada ideal.

Nas teorias do curriculo também se evidencia uma questdo de identidade ou subjetividade,
pois o curriculo, do latim “curriculum” significando “pista de corrida” faz com que no curso dessa
“corrida” nos tornemos no que somos. O conhecimento presente no curriculo estd envolvido no que
somos, na nossa identidade. De acordo com a perspectiva pos-estruturalista o curriculo também ¢
uma questao de poder, isso porque selecionar ¢ uma questdao de poder. Desta maneira, as teorias do
curriculo estdo em disputa pela hegemonia. Sendo que essa questdo do poder que separa as teorias
tradicionais das teorias criticas e pds-criticas.

Neste contexto, as teorias tradicionais buscam ser apenas “teorias” neutras, desinteressadas
e priorizam as discussdes sobre as questdes técnicas, mantendo o status quo. As criticas e as pOs-
criticas, por sua vez argumentam que nao ha teoria neutra, desinteressada, mas que toda teoria esta
envolvida em relagdes de poder, consequentemente estas teorias preocupam-se com as relagdes

entre saber, identidade e poder.

2.3.1. Teorias Tradicionais

Docentes de todas as épocas estiveram envolvidos com o que um dia seria definido como

curriculo, porém a existéncia de teorias sobre o mesmo ocorre com a emergéncia do campo do
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curriculo como um campo profissional, especializado, de estudos e pesquisas sobre o curriculo. E o
surgimento do curriculo como campo de pesquisa estd ligado a formag¢do de um corpo de
especialistas sobre o tema, de disciplinas e departamentos universitarios sobre curriculo, a
institucionalizagdo de setores especializados sobre curriculo na burocracia educacional do estado ¢ a
producdo de revistas académicas especializadas também sobre o tema. As teorias pedagdgicas e
educacionais podem ser entendidas como teorias sobre o curriculo, em partes, pois antes da
institucionalizagdo do estudo do curriculo, elas realizaram especulagdes sobre o tema.

O termo curriculum no sentido usado atualmente e como campo de estudo passou a ser
utilizado pela Franca, Alemanha, Espanha e Portugal recentemente por influéncia da literatura
educacional americana. Algumas condi¢des foram responsaveis para que o campo de estudos sobre

o curriculo surgisse nos Estados Unidos, tais como:

(...) a formacdo de uma burocracia estatal responsavel dos negécios ligados a
educacdo; o estabelecimento da educacdo como um objeto proprio de estudo
cientifico; a extensdao da educacdo escolarizada em niveis cada vez mais altos e
segmentos cada vez maiores da populagdo; as preocupagdes com a manutengido de
uma identidade nacional, como resultado das sucessivas ondas de imigracdo; o
processo de crescente industrializagdo e urbanizagdo. (SILVA, 1999, p. 22)

E diante desse contexto que Bobbit em 1918, momento em que as diferentes forgas
economicas, politicas e culturais procuravam moldar os objetivos e as formas da educagdo de
massas de acordo com suas diferentes visoes, escreve um livro intitulado The curriculum, que se
tornaria o marco no estabelecimento do curriculo como um campo especializado de estudos. Apesar
de buscar transformar o sistema educacional, Bobbitt realizou propostas conservadoras, pois
propunha que a escola funcionasse da mesma maneira que uma empresa comercial ou industrial,
estabelecendo de forma precisa seus objetivos, baseados numa andlise das habilidades necessarias
para exercer com eficiéncia as ocupagoes profissionais da vida adulta e a elaboragdo de instrumento
de medigdo que permitissem verificar se os objetivos foram alcancados.

Para Bobbitt, segundo Silva (1999), “o curriculo ¢ efetivamente, um processo industrial e
administrativo ou, em vez disso, que o curriculo deveria ser tudo isso” (p.13)

Deste modo, o modelo de Bobbitt estava evidentemente voltado para a economia, sendo
que a questdo do curriculo se transforma para ele em uma questao de organizagdo, padrdes sdao
estabelecidos no ensino e o curriculo se torna uma mecanica em que a atividade supostamente
cientifica se limita a uma atividade burocratica, ele propunha que a escola funcionasse segundo os
padrdes de qualquer outra empresa, € que o sistema educacional, para ele, deveria ser padronizado

(SILVA, 1999). A perspectiva de curriculo de Bobbitt tornou-se dominante no século XX, pois
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parecia permitir a educagdo tornar-se cientifica, consolidou-se com o livro de Ralph Tyler,
publicado em 1949, em que a organizagdo e o desenvolvimento sdo elementos centrais nos estudos
sobre o curriculo, apesar deste autor afirmar que a filosofia e a sociedade sdao fontes de objetivos
para o curriculo.

Tyler busca responder questdes basicas sobre os objetivos que devem ser alcangados pela
escola; as experiéncias necessdrias para que o objetivo seja alcangado; o modo como as
experiéncias deverao ser organizadas de modo eficiente; e sobre como se pode ter certeza que os
objetivos serdo alcangados. Esses questionamentos correspondem a divisao tradicional educacional
em curriculo, ensino e instrugao ¢ avaliagao.

Na visdo de Tyler sdo trés as fontes nas quais os objetivos da educacdo devem ser
buscados: estudos sobre os proprios aprendizes; estudos sobre a vida contemporanea; sugestdoes dos
especialistas das diferentes das diferentes disciplinas. Como um numero elevado de objetivos
seriam gerados por essas fontes, Tyler sugere submeté-los a filosofia social e educacional e com a
psicologia da aprendizagem. Além disso, para esse autor os objetivos devem ser claramente
definidos e formulados em termos de comportamento explicito.

O que se pode notar ¢ que tanto os modelos curriculares de Bobbitt e Tyler (tecnocraticos),
constituiram uma reagdo ao curriculo classico humanista, que dominava a educagdo secundaria
desde a sua institucionalizac¢do. Trata-se de um curriculo herdeiro do curriculo das ““artes liberais”
oriundo da Antiguidade Cléssica e estabelecido na Idade Média e Renascimento. Este curriculo
possuia, contudo, uma teoria implicita de curriculo, sendo que o objetivo era introduzir os
estudantes ao repertorio das grandes obras literarias e artisticas das herangas cldssicas grega e latina,
incluindo o dominio de cada lingua, e como era de acesso restrito a classe dominante, com a
democratizagdo da escolariza¢do secundaria este modelo de curriculo humanista foi extinto.

O curriculo classico humanista foi criticado pelo modelo tecnocrdtico de curriculo e
progressista. O primeiro criticava o modelo humanista, pois para os tecnocraticos os
conhecimentos, as linguas ensinadas através do curriculo classico nao preparavam para o trabalho
da vida profissional contemporanea. J4& o modelo progressista, realizava sua critica ao curriculo
classico porque este desconsiderava a psicologia infantil, os interesses e as experiéncias das

criangas € jovens.

2.3.2 Teorias Criticas
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A década de 60 foi marcada por grandes agitagdes e transformagdes, varios movimentos de
contesta¢do surgiram como os estudantis na Franca e outros paises, contra a guerra no Vietna, os
feministas, contra as ditaduras e movimentos contracultura, sdo alguns exemplos. No Brasil
aconteceram golpes militares. £ diante desse contexto que livros, ensaios e teorizagdes sdo
realizados contestando a estrutura e o pensamento educacional tradicionais.

Em diversos paises surgem autores buscando renovar a teoria educacional, deste modo a
teorias criticas sobre o curriculo, coloca em questdo a configuracdo social e educacional,
responsabilizam o status quo pelas desigualdades e injustigas sociais e priorizam compreender o que
faz o curriculo em detrimento de como fazer o curriculo. Trata-se de uma teoria marcada pela
desconfianga, o questionamento e a transformagao radical.

E importante destacar cronologicamente os autores e suas obras fundamentais sobre a
teoria educacional critica mais geral e a critica sobre o curriculo, 4 saber:

1970- Paulo Freire, A pedagogia do oprimido

1970- Louis Althusser, A ideologia e os aparelhos ideoldgicos de estado

1970- Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, A reproducao

1971- Baudelot ¢ Establet, L"école capitaliste em France

1971- Basil Berstein, Class, codes and control, v. I

1971- Michael Young, Knowledge and control: new directions for the sociology of
education

1976- Samuel Bowles e Hebert Gintis, Schooling in capitalist America

1976- William Pinar e Madeleine Grumet, Toward a poor curriculum

1979- Michael Apple, Ideologia e curriculo. (SILVA, 1999, p. 30)

No Brasil em 1970 segundo Moreira (1990) foi uma época em que o campo curricular foi
introduzido nos estudos e basearam em diferentes tendéncias e orientagcdes e tinham interesses
diferentes.

Nessa época Freire (1969) disse que: “educagdo visa a conscientizar os oprimidos,
capacitando-os a refletir criticamente sobre seu destino, suas responsabilidades e seu papel no
processo de vencer o atraso do pais, a miséria e as injustigas sociais. Para isso, novos curriculos se
fazem necessarios, ja que o curriculo tradicional, abstrato, tedrico e desligado da vida real, ndo pode
jamais desenvolver consciéncia critica do educando” (Freire 1969, apud Moreira 1990. Pag. 129).

Através da perspectiva critica de curriculo, este ¢ entendido como um espaco de poder,
pois o conhecimento presente nele ¢ fruto das relagdes sociais de poder, ele €, portanto capitalista,

pois reproduz as estruturas sociais. Além disso, se constitui como um aparelho ideoldgico do Estado
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capitalista, pois transmite a ideologia dominante, constituindo-se um territério politico. Através da
formagdo da consciéncia o curriculo contribui para reproduzir a estrutura social dominante, fazendo
crer que a forma capitalista de organizacdo da sociedade ¢ boa e agradavel sendo deste modo,
ensinado papéis nas relagdes sociais através do curriculo. E visto também como uma invengio
social, isto ¢ através de processos de disputa e conflitos sociais um determinado modelo de
curriculo € consolidado, um determinado conhecimento ¢ priorizado. Silva (1999) traz a idéia de
Giroux, dizendo que o curriculo contribui para a desigualdade, pois o que acontecia na escola € no
curriculo era determinado pelo o que acontecia na politica e na economia da sociedade.

Para Silva (1999) a ideologia pode ser entendida por crengas que nos levam a aceitar as
estruturas sociais (capitalistas) vigentes como desejaveis. A escola como é possivel notar ¢ um
aparelho ideoldgico central a medida que atinge um nimero elevado de pessoas e por um longo
tempo, fazendo isso através do curriculo diretamente através de disciplinas como historia e
geografia ou indiretamente através de disciplinas como ciéncias e matematica, portanto a escola,
embasada pela sociedade, transmite a sua ideologia através do conteiido de suas materias. A
ideologia também atua de forma discriminatéria ao fazer com que os sujeitos das classes
subordinadas se submetam a obediéncia, enquanto os da classe dominante aprendam a mandar ¢ a
controlar @ medida que os sujeitos da classe dominada sdo expelidos da escola antes de aprenderem
as habilidades e habitos proprios da classe dominante. Sendo que se a ideologia cedesse lugar ao
verdadeiro conhecimento, este seria emancipado e liberto, isto ¢ livre das relagdes de poder
caracteristicas do capitalismo e o conhecimento nele contido ndo seria distorcido.

Autores como Henry Giroux, Michael Apple, Michael Young realizaram uma critica a
idéia de controle social implicita na concepcao técnico-linear de curriculo em duas dimensdes: a)
seu carater instrumental, apolitico e atedrico; b) a pretensao de considerar o campo do curriculo
como ciéncia (MOREIRA; SILVA, 1995).

A teoria critica de curriculo também ¢ responsavel por elaborar a nogdo de curriculo
oculto, que pode ser entendido como a totalidade de saberes, valores e comportamentos nao
explicitados no curriculo oficial, vivenciados e aprendidos de forma implicita através de relagdes
sociais estabelecidas e das praticas e configuragdo da escola.

Para Giroux, a escola e o seu processo educacional deveriam funcionar de forma
democratica, onde os alunos e professores pudessem participar ativamente em seu processo, onde a
voz, especificamente, do aluno seja ouvida. E o curriculo deveria desenvolver e envolver os
significados dos valores culturais, pois € na escola que esses valores sdo criados ou ndo, e assim,
estdo ligados com as desigualdades, pois as instituicdes escolares e a sociedade possuem poder de

ergué-los e valoriza-los ou nao.
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2.3.3 Teorias Pos-Criticas

Em oposicao aos elementos centrais das teorias criticas, isto ¢, as grandes narrativas,
nogdes de razdo e racionalidade e 4 centralizagdo do sujeito soberano, autonomo e unitario
constitui-se 0 movimento pos-critico, influenciado pelo pds-estruturalismo, pods-modernismo e
virada lingiiistica (PIROLO et al, 2005, p. 120). Através desta perspectiva de curriculo os processos
de dominagdo (analise da dinamica de poder) sdo discutidos através das relacdes de género, etnia,
raca e sexualidade neste caso, a concepcdo de identidade cultural e social desenvolvida estende a
concepcao de politica para além do sentido tradicional (focalizado nas atividades ao redor do
Estado).

O campo social se torna mais politizado na medida em que a ciéncia e o conhecimento sdo
também campos de luta em torno da verdade, a discussdo é deslocada para aquilo que ¢ considerado
verdade. Entende-se que o curriculo deve ser compreendido através das relagcdes de poder e este €
ampliado para incluir os processos de dominagdo centrados na raga, etnia, género, deste modo, o
poder esta descentrado, esta espalhado pela rede social, se transforma, mas estd sempre presente.

Através da énfase poOs-estruturalista na linguagem e nos processos de significagdo, todo o
conhecimento depende de significacdo e esta depende das relagdes de poder. Também ocorre a
énfase no papel formativo do curriculo, porém, entende-se que a subjetividade € social, por isso os
conceitos de alienagdo, emancipacao e libertacdo sdo questionados.

O poés-estruturalista desconfia das verdades impostas até entdo, criticando o sujeito
centrado e autdnomo e teoriza a linguagem e seu processo de significagdo. (SILVA 1999). Apesar
da diferenca ente a teoria critica e pos-critica, isto €, da tensdo entre marxismo, ideologia e do outro
lado conceitos de discurso, ambas contribuem para que compreendamos os processos pelos quais
através das relagdes de poder e controle, nos tornamos o que somos.

Deste modo, demonstram que o curriculo ¢ uma questao de saber, identidade e poder, além
disso, ele pode ser qualquer coisa. O que se faz dele, contudo ndo se limita a conceitos técnicos de
ensino e eficiéncia ou categorias psicologicas de aprendizagem, desenvolvimento ou imagens
estatisticas como as de grade curricular e lista de contetidos. “O curriculo deve se tornar, um
elemento de compensagdo, ja& que nao poderd sé-lo nunca de total igualizagdao” (SACRISTAN,
1998).

2.3.4. Da Perspectiva Processual a Presenca dos Modelos de Alternancia no/ de Curriculo
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Neste contexto Sacristdn e Gomez (1998) apresentam uma perspectiva de curriculo
processual relacionada com uma visdo sobre as relagdes escola-sociedade, pois sendo o curriculo
mediatizado no processo de seu desenvolvimento ou implantagdo, ele ndo tem um valor reprodutor
a margem das condi¢des de seu desenvolvimento.

O que significa dizer que a reprodugdo social através do curriculo precisa ser entendida por
meio dessa Otica processual. Esta perspectiva processual além de servir para conectar ou se observar
desconexodes entre modelagdes pontuais do curriculo, também atua como um modelo de explicacao
da mudanca e das resisténcias ao curriculo, pois exige alteragdes em todas as praticas proprias dos
contextos por meio das quais adquire significado real.

Podemos inferir também que o curriculo nos oferece a oportunidade de entender a acdo das
instituicdes de ensino em relacdo a um projeto definido fora dela além de definir um territorio
pratico sobre o qual se pode discutir, investigar e intervir.

No curriculo como um processo podemos observar certas manifestacdes ou representagdes
do projeto pedagogico que funcionam como cortes desta realidade processual do curriculo e pontos

de apoio na investigacao curricular. As mais concretas citadas por Sacristan e Goémez (1998) sdo:

° O curriculo reunindo os conteudos ordenados;

° Os livros — texto, guias didaticos;

o As programacdes ou planos realizados pelas institui¢des de ensino;

o O conjunto de tarefas de aprendizagem que os alunos realizam das

quais extraem um aprendizado real;
o Os exames e avaliagdes realizados pelos professores e o valor destes
elementos.
O que se pode considerar diante do exposto € que o curriculo € resultado de lutas travadas
fora da sala de aula, pois como pudemos observar ele ¢ resultado de diversas interagdes politicas e
administrativas de toda uma influéncia social, econdomica e cultural e faz emergir. Portanto,
concepgoes de professor e ensino o que nos remete a um documento de identidade, especificamente,
no que se refere a formacgdo profissional, mas também abarcando disciplinas, metodologias,
experiéncias.
Outro dado que entra neste contexto ¢ se a formagdo contempla os modelos de alternancia.
Onde se possui um ensino em que o foco € o aluno e sua realidade. Que o curriculo € feito
por e para eles, partindo-se do conhecimento de mundo, que estes ja possuem e de sua realidade
socioecondmica, formando-se assim a base de seu curriculo, somente depois de estudar e

compreender o ambiente em que vivem e os assuntos de seus interesses aprofunda-se nos temas
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universais, assim abrangendo o conhecimento e aperfeicoando as suas praticas, pois, promove o
dialogo entre a teoria e a pratica, onde, por exemplo, busca na teoria algo de errado que aconteceu
na pratica e vice-versa.

2.3.4.1. Modelos de Alternancia: Historico

Marcon (2005) assinala que diversos paises tém alcangcado melhoria dos niveis
socioecondmicos, implementando propostas que aproximem a formag¢do educacional da formacao
profissional. Sobre isso, isto ¢, a articulacdo desses dois contextos, muito difundida em alguns
paises europeus, tem sido a adogao de modelos de formagdo educacional em alternancia, cada um
com e adaptados as suas realidades especificas. Trata-se de modelos que viabilizam a maior
aproximacao possivel, um casamento entre a teoria e a pratica, visando a preparar os trabalhadores
em dois aspectos fundamentais para seu desenvolvimento autdnomo: a educagio e o trabalho. Dessa
forma, objetiva a preparacdo do jovem estudante para o ingresso no mercado de trabalho,
oferecendo-lhe a possibilidade de no mesmo momento em que conclui seus estudos, adquirir
conhecimentos que lhe permitirdo exercer uma profissao.

Segundo Marcon (2005) as primeiras referéncias sobre a utilizagdo de modelos de
formacdo em alternancia apontam para a Idade Média, periodo caracterizado pelo desenvolvimento
concomitante da escolarizacdo e da aprendizagem profissional. Diante desse contexto, observou-se
certa concorréncia entre a escola e a empresa, o que gerou um distanciamento entre esses dois
ambitos da formagdo profissional. Contudo, propostas voltadas para uma reunificacdo efetiva entre
os mundos da escola e do trabalho foram formuladas na Alemanha, no século XIX, onde foi
adotado um sistema de formacdo em que jovens intercalavam periodos de estudos na escola e de
trabalho na empresa, que ficou conhecido como sistema dual de acordo com Pedroso (1996, apud
MARCON 2005).

No entanto, fundamentalmente no final dos anos 70 que a necessidade de aproximacgao
entre a formagdo e o trabalho fez-se urgente, como se pode notar pelas proposi¢des feitas pelos
paises europeus. Neste periodo, o ensino encontrava-se em crise, havendo a necessidade de mudar a
concepcdo de escola com urgéncia, j& que a vigente tornara-se incapaz de corresponder ao
dinamismo do mundo econdmico e ao desenvolvimento tecnoldgico eminente. Deste modo, o
modelo de formacdo em alternancia configurou-se como uma possibilidade interessante, pois
atendia, as necessidades momentaneas e as futuras.

Porém, Fonseca, Carbonesi e Pimentel (2006) afirmam que a pedagogia da alternancia teve
origem na década de 1930 em Serignac — Péboudou na Franga quando alguns membros do

Secretariado Central de Iniciativa Rural (SCIR) decidiram assumir uma forma diferente de
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educacdo para os seus filhos, deste modo foi organizado um tipo de ensino em alternancia em que
os alunos permaneciam um periodo na pardquia e outro periodo com a familia. Escolas com tal
modelo de formacao se inscreveram no quadro e ensino profissional agricola com estatuto de escola
privada reconhecida pela nacao, porém, o reconhecimento por lei como modalidade pedagogica de
alternancia ocorreu apenas em 1960.

Marcon (2005) afirma que na medida em que foram divulgadas experiéncias positivas dos
paises que adotaram a formagdo em alternancia, outros paises também iniciaram a implantagdo de
adaptagdes dos modelos originais de formacao profissional em alternancia. Pedroso (1996, apud
2005) afirma que chegou-se, por exemplo, ao modelo chamado alternancia-transi¢ao profissional,
que originalmente surgiu como uma op¢ao para o crescente desemprego juvenil e acabou se
transformando no Sistema de Aprendizagem, implantado em Portugal pelo Decreto-Lei 102/84.

No Brasil as primeiras experiéncias com a formagao em a alternancia sofreram influéncia
direta dos modelos adotados na Europa, foram desenvolvidas a partir do final dos anos 60, na
cidade de Anchieta, Espirito Santo, que vieram a se transformar posteriormente nas Escolas
Agricolas como aponta Monteiro (2000, apud MARCON 2005). E correto afirmar que até o ano de
2000, existiam cerca de 150 escolas que adotavam a alternincia para a formacao de jovens de mais
de 2 mil comunidades rurais em 20 estados do Pais, sejam elas Casas Familiares Rurais, Escolas-
Familia Agricola ou projetos como o Programa de Formagdo de Jovens Empresarios Rurais
(PROJOVEM). Além disso, nesse mesmo ano, essas instituicdes somavam mais de 15 mil alunos
matriculados e cerca de 50 mil jovens ja formados. No entanto, experiéncias brasileiras com a
aplicagdo de modelos de formagdo em alternincia no ensino superior sdo raras, ndo fazem
referéncia direta a essa metodologia e variam conforme sua especificidade e seus objetivos. Porém,
segundo Marcon (2005) cada uma delas contribuiu, a sua maneira, para a adogdo da formagdo em
alternancia no ambito educacional nacional e € possivel encontrar em algumas interpretagdes da
legislagdo brasileira, que abordam o ensino superior, um paralelismo as proposi¢des originalmente
tracadas para a formagdo em alternancia.

Sobre a aplicabilidade dos modelos de formacao em alternancia e o alcance dos objetivos
estabelecidos para a formacdo dos estudantes depende fundamentalmente das caracteristicas
especificas da realidade em que se insere determinado contexto educacional, da forma como ¢
planejada e implementada e da qualidade de todos os envolvidos no processo, os diretores,
trabalhadores, estudantes ou professores. Constata-se também que a alternancia nao pode ser
interpretada como um distanciamento ou uma ruptura, mas a tentativa de aproximacdo e inter-
relagdo entre dois contextos aparentemente distintos ou distantes, que sdo a formagao académica e o

mundo do trabalho.
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Esta perspectiva pode ser vista na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDB),
a educacdo profissional tem como objetivos “promover a transi¢do entre a escola e o mundo do
trabalho, capacitando jovens e adultos com conhecimentos e habilidades gerias e especificos para o
exercicio de atividades produtivas”, e “proporcionar a formacao de profissionais, aptos a exercerem
atividades especificas no trabalho, com escolaridade correspondente aos niveis médio, superior e
pos-graduacao” (LDB, decreto n. 2.208, paragrafo I, artigo 1°, 1997, p. 1).

Deste modo, podemos entender que a educacdo em nivel de ensino superior, além de
proporcionar a formagao académica, configura-se como um momento da formagdo voltado para a
construcdo de conhecimentos e competéncias profissionais, com o objetivo de preparar o aluno,
tanto na sua formagdo escolar quanto para o mundo do trabalho. Também o artigo 39 da LDB
garante o acesso a educagdo profissional formal, vinculada ao proprio ensino regular, ao aluno
matriculado ou egresso do Ensino Fundamental, do Médio ou Superior, bem como ao trabalhador
em geral, jovem ou adulto. Garante que essas atividades poderdo ser realizadas em institui¢des
especializadas ou no proprio ambiente de trabalho.

Com isso, observa-se novamente uma mencgao clara na LDB que indica a formagao escolar
em consonancia com a formacgao profissional na escola, e que o ensino escolar se dé na “empresa”
(LDB, lei n. 9.394, cap. III, artigo 39, paragrafo tnico, 1997, p. 12). Além disso, a educacao
superior tem por finalidade “formar diplomados nas diferentes areas do conhecimento, aptos para a
insercao em setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da sociedade brasileira,
e colaborar na sua formacao continua” (LDB, lei n. 9.394, cap. IV, artigo 43, inciso II, 1997, p. 13).

A partir dessa perspectiva, a educacdo ndo ¢ vista como um momento voltado
especificamente para a formagdo intelectual de seus estudantes, isentando-se da sua formacgao
profissional, sendo constituida da responsabilidade de orientar também a formagao dirigida para o
mundo do trabalho, preparando o estudante para sua atuacdo profissional futura.

Conseqiientemente se ¢ indicado que os estudantes deixem a universidade “aptos para a
insercdo em setores profissionais”, nesse sentido Marcon (2005) assinala que se torna
imprescindivel que a sua formacdo no ensino superior vislumbre o alcance desse objetivo,
elaborando estratégias que os levem a conhecer, refletir, debater e efetivamente se inserir no mundo
do trabalho. Para isso, faz-se necessario que os projetos politicos-pedagdgicos dos cursos e as
ementas e os programas das suas disciplinas tenham como referencial orientador a construciao de
competéncias profissionais através da aproximacgdo dos estudantes com sua atuacdo profissional.
Assim como, ¢ indispensavel que a tonica das disciplinas e o enfoque dado pelos professores aos
temas referentes ao contexto profissional englobem todos os fatores intervenientes que afetam e

determinam a sua existéncia.
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Sobre o alcance desses objetivos Marcon (2005) afirma que:

depende, evidentemente, do convivio regular do estudante com o ambiente de trabalho,
conhecendo sua rotina diaria, descobrindo por sua propria experi€ncia a suas
particularidades e desvendando os fatores que intervém na sua profissdo. Enfim, é
fundamental que o estudante esteja realmente inserido no seu futuro ambiente de
trabalho enquanto ainda tem possibilidade de estuda-lo, questiona-lo e analisa-lo
sob o prisma de alguém que se prepara para a atuagdo profissional. (p. 36)

Marcon (2005) afirma ainda que os cursos de formacao inicial de professores de Educagao
Fisica aplicam os modelos de formagao em alternancia, mesmo que nao os considerem diretamente
no planejamento de suas estruturas curriculares ou em seus projetos politico-pedagdgicos, diante
disso objetivamos identificar a existéncia ou ndo de uma formagdo pautada na alternancia,
identificando os modelos de alternancia.

2.3.4.2 Modelos de Alternancia: Defini¢ao

Para Lima (2005) a Pedagogia da Alternincia consiste na organizagdo de espacos € tempos
diferenciados ao possuir um curriculo que considera e parte de uma ‘“realidade empirica dos alunos
num processo dialético pratica-teoria-pratica traduzindo-se num movimento entre escola e casa
e/ou comunidade”. Além disso, pontua que a pedagogia da alternancia ndo se reduz a um ritmo
alternado entre casa e escola (no caso da formagdo em escolas agricolas), pois através desse tipo de
formacdo proporciona ao aluno a oportunidade de intervir e transformar sua realidade, pois tal
modelo de formagdo ¢ marcado pela agdo-reflexdo-acdo, norteado por pesquisa e aplicagdo dos
conhecimentos adquiridos e com isso a valorizagdo da experiéncia como matéria prima para uma
aprendizagem dinamica e contextualizada.

Semelhantemente Fonseca, Carbonesi e Pimentel (2006) afirmam que a formacdo em
alternancia prioriza e potencializa a experiéncia como formadora além de ser capaz de reinventar o
modelo de educagdo ao exigir que o professor estabeleca prioridades, acrescente elementos
significativos aos conteudos escolares, isto ¢ o conhecimento da realidade do educando e a relagao
entre escola e familia.

Teixeira, Bernartt e Trindade (2008) assinalam que a pedagogia da alternancia consiste
numa metodologia de organizacdo do ensino escolar que composta por diferentes experiéncias
formativas distribuidas em tempo e espago distintos tendo como finalidade a formagao profissional.
Afirmam também que o surgimento dessa pedagogia no Brasil tinha como objetivo principal atuar
sobre os interesses do homem do campo para promover sua elevacao do seu nivel, cultural social e
economico. Além disso, identificaram quatro linhas temdticas ao investigarem a producgdo de
dissertacdes de mestrado e trabalhos de doutorado entre 1969 e 2006 sobre a pedagogia da

alternancia as quais denominaram de: 1*) Pedagogia da Alternancia e Educacdo do campo; 27)
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Pedagogia da alternancia e desenvolvimento; 3%) Processo de implantacdo de CEFFAs (Centros
Familiares de Formagdo por Alternancia) no Brasil; 4*) Relagdes entre CEFFAs e familias e outras
linhas tematicas (ndo puderam ser agrupadas entre si) e ressaltam que os temas mais investigados
referem-se a Pedagogia da Alternancia e Educacao do campo e as relagdes entre a Pedagogia da
alternancia e a questdo do desenvolvimento e que apesar da quantidade expressiva de dissertagdes e
teses sobre a tematica (46 trabalhos) ha ainda pouca énfase na discussdo da proposta pedagogica no
meio académico, € nos 0rgaos técnicos e oficiais.

Evidencia-se que autores como Pedroso (1996, apud MARCON 2005) e Nascimento
(2002) ja realizaram pesquisas sobre a questdo da formagdo em alternancia, buscando descrever
suas caracteristicas através da classificacao dos diferentes modelos. Neste caso a diferenga entre os
autores esta apenas na nomenclatura usada para os modelos e a quantidade destes.

Para Pedroso (1996, apud MARCON 2005), existem seis tipos de formacdo em
alternancia, que sdo: Alternancia implicita, Estagios de insercdo, Estagios de aplicacdo pratica de
conhecimentos, Alternancia justaposta, Alternancia por associacdo e articulacdo de componentes e
Alternancia interativa. Deste modo, descreveremos a seguir, a classificagdo proposta pelos autores e
sua existéncia nos cursos de formacdo inicial de professores de Educagdo Fisica, Pedagogia e
Ciéncias Biologicas.

2.3.4.3 Alternancia Implicita

Neste modelo de formagdo, ndo ha o objetivo de se estabelecer uma relagdo direta entre a
teoria e a pratica na formacao inicial. Deste modo, o estudante-professor € o tnico responsavel pela
transferéncia dos conhecimentos teéricos construidos para sua aplicacdo pratica, mesmo que essa
aplicacdo acontega dentro do proprio curso de Educagdo Fisica. De forma que a experiéncia pessoal
que faz com que esta alternancia aconteca aparece vinculada ao desenvolvimento das competéncias
profissionais no cotidiano das aprendizagens de cada um dos estudantes-professores nas atividades

de préticas pedagogicas realizadas no curso ou no seu ambiente de trabalho.

2.3.4.4 Estagios de Inser¢do

Trata-se do oferecimento pelos cursos de experiéncias de trabalho anteriores a sua
aplicagdo profissional. Nesse caso, o contato direto do estudante-professor com os seus alunos
ocorre antes das Praticas de Ensino e do Estagio Supervisionado (que costumeiramente ocorre no
final dos cursos) e a relag@o entre teoria e a pratica ¢ realizada no decorrer do préprio curso, visando

a preparacao do estudante-professor para sua atuagao profissional.
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Nesta perspectiva de modelo de formacao o ambiente de trabalho ¢ reproduzido da forma
mais fidedigna possivel no local de ensino e a formacdo universitaria pode ser considerada como
um processo de orientagdo profissional, porém essa iniciativa de trazer o mundo do trabalho para
dentro do ambiente escolar universitario pode parecer desnecessario para estudantes-professores
que possuem experiéncias prévias como alunos ou como atletas o que pode nao ter sido a realidade
de outros alunos. Além disso, ¢ importante destacar que neste caso a “experiéncia de trabalho nao
tem como objetivo a qualificacdo em si, mas uma sensibilizagdo para as aprendizagens
subseqiientes, o desenvolvimento pessoal e o amadurecimento dos estudantes-professores

entendidos como professores em formagao” (MARCON, 2005, p.35).

2.3.4.5 Estagios de Aplicagdo Pratica de Conhecimentos

Trata-se de um modelo de alterndncia comumente observado na grande maioria dos cursos
de formagdo inicial de professores de Educagdo Fisica. Assim como os Estagios de Inser¢do, os
Estagios de Aplicagdo Pratica de Conhecimentos também ocorrem durante a realizacdo do curso.
Porém, no modelo em discussdo, o objetivo ndo ¢ mais a constru¢do de novas competéncias, mas a
aplicagdo, em situacdo real de trabalho, daquelas competéncias ja construidas anteriormente,
durante o curso. Como exemplo temos os estagios curriculares realizados ao final dos cursos de
Licenciatura em Educagdo Fisica., espago onde as competéncias adquiridas sdo treinadas. Nesta
perspectiva, a intersec¢do entre o ensino e o trabalho € proporcionada pela estratégia de formagao
do proprio curso, e ndo somente pelas experiéncias do estudante-professor como no caso da

Alternancia Implicita.

2.3.4.6. Alternancia Justaposta

Segundo Marcon (2005) trata-se de um modelo de formagao encontrado com facilidade
nos cursos de formacgdo inicial de professores em Educagdo Fisica. Caracterizando-se por ser
constituido pelas experiéncias de trabalho que o estudante-professor tem durante o curso, que
acontecem de forma paralela e simultanea a sua realizagdo, tendo, ou ndo, relagdo com a Educagao
Fisica.

Evidencia-se que esse modelo de formacao em alternancia pode se concretizar a partir da
necessidade de uma fonte de renda para custear a permanéncia do estudante-professor no ensino
superior, ou pelo interesse do proprio estudante-professor em qualificar a sua formacdo com

experiéncias profissionais paralelas. Em ambos os casos, a situacdo de trabalho se apresenta de
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forma auténoma, desenvolvendo-se paralelamente a situagdo de formagdo e sem qualquer vinculo
com o ensino superior, portanto ha desarticulagdo entre a teoria e a pratica.

Nascimento (2002) assinala sobre este modelo, que a respeito da utilizacao, pelo mercado
de trabalho, de mao-de-obra advinda dos estudantes-professores em processo de formagao
profissional, que estes sdo empregados com remuneracdes inferiores as que orientam o proprio
mercado. Ainda afirma que as contribui¢des advindas do mercado de trabalho neste modelo serdo
utilizadas para o enriquecimento das aulas e para o desenvolvimento da consciéncia critica do

estudante-professor sobre as relagdes sociais e as condi¢des reais do mercado de trabalho.

2.3.4.7 Alternancia por Associacdo / Articulagdo de Componentes

No modelo de formacdo em alternancia por associacdo e articulagdo de componentes,
existem também dois contextos distintos de formagdo, pois primeiramente, o estudante-professor
constroi os conhecimentos teéricos durante o curso de Educacdo Fisica e, num segundo momento,
desenvolve suas atividades profissionais paralelas ao curso. No entanto, no modelo de formagdo em
alternancia por Associagdo/Articulacdo de Componentes o objetivo principal ¢ aproximacao desses
dois momentos, isto ¢ estabelecendo-se um elo entre o ensino e o trabalho, produtores de
aprendizagens independentes, porém, “consideradas pelos curriculos dos cursos de Educagdo Fisica
e planejadas de maneira que se apdiem e se potenciem mutuamente, configurando a associacao € a

articulacao entre as competéncias construidas” (MARCON, 2005, p.37).

2.3.4.8 Alternancia Interativa

Este modelo de formacao caracteriza-se por apresentar objetivos semelhantes aos descritos
nos Estdgios de Inser¢do. Nestes modelos de formacdo existe a busca pela aproximagdo entre os
estudos tedricos de sala de aula e as experiéncias de trabalho, de maneira que as aprendizagens
construidas em ambas se somem e se complementem. Conseqiientemente, o mundo do trabalho esta
inserido na formacao, assim como a formagao esta inserida no mundo do trabalho. A diferenciagao
entre os modelos citados estd na elaboracdo da estratégia pedagdgica que ligard o ensino ao
trabalho, e vice-versa, pois a estratégia utilizada pela alternancia interativa esta centrada na solugao
de problemas e na realizagdo de projetos, através dos quais se busca relacionar a teoria com a
pratica. Sendo assim, as dificuldades encontradas no mundo do trabalho, ou em atividades que o

simulam, sdo solucionadas com pesquisas e investigagdes tedricas, da mesma forma que as dividas
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que surgem a partir da teoria estudada em sala de aula sdo solucionadas com a sua aplicacdo na

pratica, simuladas ou nao.

2.3.5. As Concepgdes do Papel do Professor na Perspectiva Curricular

Sobre o curriculo Alegre (2006) apresenta diferentes abordagens utilizadas para o
desenvolvimento de um curriculo e/ou a reestruturacdo de um curriculo existente trata-se das
abordagens:

O melhor das praticas atuais: utilizam-se as experiéncias vivenciadas pelos professores e as
idéias e elementos contidos nos curriculos de diversas institui¢des que demonstraram ser eficientes;

Filosofia — principios — programas: estuda-se a filosofia da instituicdo, da filosofia
educacional atual, e identificam-se as finalidades, metas e objetivos, além disso, os principios que
orientam a sele¢do de cursos devem estar de acordo com a missdo da escola em que o curriculo sera
desenvolvido;

Job anlisysis — fun¢des —competéncias — experiéncias: ocorre a andlise criteriosa das
fungdes (papéis) individuos em formagdo deverdo desempenhar e também a identificacdo das
competéncias necessarias para o desempenho dessas fungoes;

Abordagem conceitual: os conceitos considerados como essenciais sdo organizados em
uma progressao logica e os fatos e principios que sustentam estes conceitos sdo integrados em
unidades de ensino.

Porém, sobre as concepgdes do papel do professor no curriculo Alegre (2006) estara
apresentando as seguintes abordagens:

(a) Técnico — alguém que domina os comportamentos instrucionais especificos, bem como
participa de programa de formacdo, visando ensinar esses comportamentos (habilidades técnicas);

(b) Tedrico - a énfase estd no ensino do conhecimento advindo das disciplinas classicas, no
dominio dos conhecimentos especificos de determinada area e no conhecimento tedrico e empirico
com o objetivo de auxiliar na compreensdo do ensino e regras gerais aplicadas em situagdes
especificas de ensino, utilizando-se de provas elaboradas para verificar o dominio do contetdo;

(c) Pratico-reflexivo - a experiéncia, resultado da pratica mais reflexdo, foi compreendida
como fator essencial para o desenvolvimento da atividade docente, sendo que os conhecimentos
adquiridos sdo utilizados de modo interpretativos e conseqiientemente a avaliacdo da competéncia
se da com a exposicao dos futuros professores a situacdes “reais” de ensino para averiguar a sua
capacidade de raciocinar e refletir sobre a proposta de solucdo dos problemas com os quais se

defronta;
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(d) Académico - uma formacao centrada na matéria que ird ensinar, sendo a avaliagdo
realizada com o objetivo de averiguar o quanto o futuro professor aprendeu daquilo que ird ensinar
e se € capaz de organizar os conhecimentos disciplinares de modo sistematico;

(e) Terapeuta — énfase no papel que pode desempenhar para ajudar os alunos a
desenvolverem uma auto-imagem positiva, tendo como objeto de ensino capacitar o discente a se
tornar um ser humano auténtico, uma pessoa capaz de aceitar responsabilidades sobre aquilo que ¢
ou ira se tornar. Trabalha-se com o dominio de habilidades ou conhecimentos especificos € com
problemas de natureza ética, privilegiando-se os tracos de personalidade dos docentes no que se
refere, por exemplo, a capacidade de empatia, paciéncia, tolerancia e respeito as individualidades de
cada pessoa;

(f) Pesquisador — esta centrado nos conhecimentos sobre o ensino efetivo, teorias da
aprendizagem, teorias curriculares e processos de investigacdo porque o seu papel € o de analisar os
problemas de aprendizagem, apresentados por seus alunos, propondo hipdteses a respeito das
estratégias adequadas para solucionar esses problemas e testes para verificar a sua eficiéncia,
limitando a competéncia do professor ao grau de sucesso de acdo desenvolvida, resultado obtido;

(g) Pessoa Responsavel pela Tomada de Decisdo — considera que o professor tem muitas
rotinas, assumindo total responsabilidade pela tomada de decisdo na escolha de estratégias
instrucionais adequadas, de rotinas corretas nos diferentes ambientes instrucionais, pois conhece os
alunos com os quais ird trabalhar e sabe os objetivos instrucionais que pretende alcangar.

No conjunto estas propostas, entre outras, nos auxiliam a compreender os pressupostos que
fundamentam a identidade do professor ou a docéncia numa concepg¢ao de educagdo, ensino, estilos
de ensino, enfim, nas caracteristicas que tecem o ser professor e a teoria curricular.

Desse modo, a formacdo de professores ganha destaque por ter no curriculo,
artefatos, rituais, enfim, um corpo de conhecimento. Diante disso, procuramos verificar utilizando
como referéncia a andlise de contetido quais saberes surgem das falas dos estudantes universitarios
e se os modelos de formagdo em alternancia sdo promovidos pela grade curricular dos cursos de
Educagao fisica, Pedagogia e Ciéncias biologicas do Instituto de Biociéncias da UNESP campus de

Rio Claro.

3. A FORMACAO DE PROFESSORES NA UNESP/RC: AS PROPOSTAS
CURRICULARES E OS MODELOS DE CURRICULO
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O trabalho de campo colheu dados em fonte documental e em entrevistas que foram
organizados nos topicos que se seguem procurando contemplar os objetivos do estudo. Valorizando
segundo o documento da UNESP, 2003, a trajetoria na area de formacao de professores, constuindo
projetos que visam analisar e estudar os curriculos e como estes estdo influenciando na pratica

desses docentes, trabalhando paralelamente o curriculo com a pratica.

A prética curricular ndo pode ficar isolada do restante do curso, ao contrario,
deve estar em articulag@o intrinseca com seu projeto pedagodgico, o estagio
supervisionado ¢ com as atividades de trabalho académico, concorrendo
conjuntamente para a formacdo da identidade do professor. (UNESP, 2003,

pll).

3.1 Manual de instru¢des e normas de graduacdo — pré reitoria da universidade estadual paulista

“julio de mesquita filho” 2006.

Antes, de seguir com as reflexdes referentes aos cursos aqui estudados, achou-se
necessario relatar aqui as prescrigdes e analises contidas no Manual de Instru¢des e normas de
Graduagao, entregue pela Pré Reitoria da UNESP, em 2006, para os seus cursos de graduacao.

Pois neste estdo presentes as defini¢cdes de reestruturacao e alteracao curricular. E ainda, os
objetivos, as normas e as legalidades para a melhoria da qualidade de ensino e formagdo. Com base
da Lei de Diretrizes e Bases (Lei 9.394/96), a Pro reitoria atualizou o manual afim de esclarecer e

orientar 0s cursos e reorganizar suas estruturas.

3.1.2. Objetivos Presentes No Documento

O objetivo do documento apresentado a todos os campus da UNESP em 2006 pautava-se
nos seguintes critérios (parafraseando o documento):

- incentivar a criagdo de novas vagas;

- incentivar o atendimento social e caréncias regionais de cada realidade;

- integrar as disciplinas pedagégicas de forma harmoniosa nos projetos pedagogicos;

- proporcionar o contato com a realidade do futuro profissional;

- organizar a estrutura pedagdgica, tanto no corpo docente quanto na administragdo dos
Cursos;

- proporcionar atividades extracurriculares, que visam a melhoria da formagao do alunado,

tais como projetos de extensdo, integradores e pesquisas cientificas;
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- aumentar a carga horaria das atividades voltadas para a pratica, assim salientando a
importancia delas pra a formagao;

- criagdo de projetos e nucleos de ensino;

Apresenta ainda como objetivo, a orientagao para a redacao do documento de reformulacao
curricular e os prazos para o mesmo. E ainda, orienta¢do para todas as mudangas burocraticas dos
cursos, fungdes de cada cargo, critérios de avaliagdo, organizacdo dos dias letivos e toda a parte

burocratica da vida do alunado na universidade.

3.1.2 Reestruturagao e Adaptagao do Curriculo.

Segundo o documento, Reestruturagdo curricular estd diretamente ligada ao processo feito
de forma completa, ou seja, onde o curriculo ¢ totalmente organizado de forma a atender todas as
orientacdes, modificando sua grade curricular e plano pedagdgico.

Porém a adaptagdo ¢ o processo que visa fazer alguns ajustes na grade curricular, e assim,
apenas alterar nomenclaturas, carga horaria ou introduzir algumas disciplinas. Isso esta salientado,
pois os cursos da Universidade passaram entre esses dois conceitos. Ficando a disposi¢do de cada
conselho definir o seu documento, a fim de atender as necessidades de cada realidade.

No entanto, foi exigido pelo documento, apenas os seguintes critérios, estes voltados
especificamente para as licenciaturas, que no caso do presente relatorio ¢ o grande interesse:

400 horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao

longo do curso. Neste item podem estar incluidos os componentes

curriculares de formagdo pedagdgica que garantam articulagdo teoriapratica;

- 400 horas de estagio supervisionado; - 1800 horas para os

contetidos curriculares de natureza cientifico-cultural, ou seja, para os
contetidos especificos de cada curso de licenciatura; - 200 horas para outras
formas de atividades académico-cientifico-culturais” (pagina 18).

E ainda: O entendimento contemplado no referido documento — no que diz
respeito a carga horaria de “pratica como componente curricular”, de estagio
supervisionado e de atividades académico-cientifico-culturais - deve ser levado
em consideragdo nos processos de reestruturagdo curricular dos cursos de
licenciatura. Excertos do referido documento podem ser lidos no Capitulo I —
Criagdo de Cursos. (paginal8).

E tais pedidos foram atendidos por todos os cursos de licenciatura aqui apresentados. E
apos verificar que tal mudanca estd relacionada a relacdo errOnea entre a quantidade (aqui
representada pelas horas a mais de estagio) com a qualidade (o dialogo entre a teoria e a pratica e o

respalgo dos docentes do curso).
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3.2. As propostas de formagdo do professor em matematica, fisica e geografia no instituto de

geociéncias e ciéncias exatas.

Por meio das analises dos curriculos ¢ documentos legais de cada curso do IGCE, foi
possivel verificar e afirmar aqui que os mesmos optaram por fazer uma adaptagdo em seus
curriculos, e assim, como explicado o termo no topico anterior, somente alteram a carga horaria,

nomenclaturas de disciplinas e remanejamento das mesmas.

3.2.1 O Curso de Matematica da Unesp/ Rc

O curso de Matematica atua desde o ano de 1959, onde era realizado na antiga Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras, segundo documentos do curso, este tinha o proposito de se destacar
dos demais existentes no pais.

O foco deste curso, até entdo era para a licenciatura, esta voltada para a atuagdo na
Universidade, pois era necessaria a constru¢ao de um corpo docente, ja que iniciava-se a atuacdo da
pos-graduacao.

A estrutura curricular do curso de Matematica sofre alteragdes e adaptacdes desde 1974,
sempre tentando atingir o publico alvo atual, proporcionando assim uma formagao de qualidade.

A partir da década de 80 cresceu o interesse e a preocupagdo para a formacdo de
professores para a atuagdo no ensino basico. Hoje o curso conta com projetos e grupos de estudos
voltados para a formagdo continua e inicial dos professores de matematica e suas atuagdes. Estes
contam com a presenca e participagdo ativa dos docentes e alunos, e assim, possibilitando o didlogo
entre ambos.

O curso, com a reestruturagdo e adequacgdes, conta com duracao de quatro anos, os alunos
ndo optam por licenciatura ou bacharelado no vestibular, isso ocorre ao longo do desenvolvimento
do curso. O curso realizou um artigo com os informativos € um pequeno histérico do mesmo, e
assim disponibilizou em sua pagina na internet, contudo, cabe ressaltar alguns paragrafos deste
documento, onde se relata a reestruturagdo, o curriculo e os objetivos deles:

Pressupomos que o curso tera a duragdo de 04 (quatro) anos e um elenco de
disciplinas, anuais ou semestrais, com uma parte comum a licenciatura e ao
bacharelado. Como a licenciatura e o bacharelado em Matematica t€ém uma
intersec¢do ndo desprezivel, seja qual for a perspectiva dessa medida, a questdo
da metodologia das disciplinas da licenciatura envolve também o bacharelado e
a distingdo dos objetivos desses dois cursos. Vejamos os aspectos mais
relevantes para a questdo metodologica. A licenciatura visa formar o
profissional para atuar no mercado de trabalho, imediatamente apds a conclusao

do curso. O bacharelado é o curso inicial da carreira de matematico cuja
formagdo exige o prolongamento no mestrado, no doutorado e em 6 atividades
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de pesquisa. O mercado de trabalho ¢é, geralmente, a docéncia em terceiro grau,
iniciada, em geral, apds o mestrado (pag.5-6)
Voltando-se para a licenciatura e seus conteudos pré-estabelecidos no curriculo, no mesmo

documento relatado a cima, consta a seguinte informacao:

O valor fundamental da carreira do bacharel ¢ a competi¢ao individual, e no
caso do licenciado, ¢ a cooperagdo. (...) para a licenciatura, ¢ mais adequado,
por exemplo, uma metodologia baseada na vivéncia dos alunos em atividades
escolares envolvendo alunos do Ensino Basico, para terminar em exposi¢oes
sistematicas, as vezes feitas pelos proprios alunos, e avaliagdes do processo

(pag.6)

O curso propoe a visdo de ambas as areas possiveis de atuacdo do aluno, o objetivo ndo ¢ a
comparagao, segundo o documento, mas sim a visdo e escolha livre de cada aluno, perante o seu
futuro profissional.

O mesmo documento disponibiliza um capitulo somente para a licenciatura, onde explica e
relata todos os objetivos envolvidos neste processo, e o perfil do profissional pretendido pelo
mesmo, além de elencar os conteudos do curso.

Entdo voltado para a estrutura cognitiva o curriculo conta com: Técnicas de desenhos
geométricos; geometria analitica e fungdes de varidveis complexas. Como objetivo tais conteudos
contam com: ensinar a fazer; para embasar os exercicios mais elaborados; constru¢ao do
pensamento diferencial e do pensamento algébrico.

Cabe ressaltar que estas disciplinas sdo intituladas por ‘“contetidos matematicos”, e
abrangem varios métodos, o objetivo disto ¢ proporcionar uma visdo ampla ao aluno e assim,
contribuindo para uma formagdo emancipatéria, pois em sua futura atuagdo podera optar por varios
métodos de ensino, além de elevar a sua criacdo e emancipagao.

O perfil do profissional de licenciatura, pré-estabelecido pelo curriculo do curso, foca-se
para aquele que demonstra: competéncia; compromisso; determinacdo e independente. A grande
preocupacao do curso ¢ com a repeticdo de métodos, e isso faz com que a maioria das disciplinas
foi que neste aspecto, sempre levando em consideracdo a realidade que se tem, para assim a escolha
do método de ensino. A estrutura entdo ficou da seguinte maneira:

(...) O aluno do curso de Matematica devera perfazer um total de horas que
dependem da modalidade escolhida, e que devem ser integralizados, num
periodo minimo de 04 anos e num periodo maximo de 07 anos.
LICENCIATURA EM MATEMATICA: 3155 horas sendo 2895 horas
referentes as disciplinas obrigatorias (englobando 425 horas de pratica como
componente curricular), 60 horas referentes a carga da disciplina optativa e 200
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horas referentes as atividades académico-cientifico culturais. E importante
observar que o aluno cursara duas disciplinas

optativas, sendo que, uma delas esta inserida no total de horas d pratica como
componente curricular. (pag.16)

O curso procurou atender a legalidade e oferecem as disciplinas presentes no mesmo, além
de adicionar mais algumas. Para tanto, a lei que fundamentou a reestruturacao, apresenta uma carga
horéria de 425 horas para a pratica de vivencias para o curso, ou seja, disciplinas voltadas para a
Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado. Proporcionando assim aos alunos, o contato com a
pratica, e o dialogo das teorias com a mesma.

Além destas horas destinadas a pratica e a troca de conhecimento entre os pares e entre 0s
professores, os alunos contam, de acordo com a lei, a integracdo das disciplinas dos curriculos, ¢
assim, refor¢ando a importancia de cada uma para a sua formagdo. Os alunos assim desenvolvem
projetos, juntos com os professores e suas diferentes disciplinas. E entdo, segundo os documentos
do curso, a proposta ¢ dialogar as teorias com a pratica, e assim, proporcionar a formagdo mais
adequada e de qualidade para a realidade que se encontra o ensino basico atual.

3.2.2. O Curso de Fisica da Unesp/ Rc

O curso de Fisica deste campus foi o primeiro a ser criado no interior paulista, em 1963. E
deste entdo, vem formando profissionais qualificados para a atuagdo em qualquer area oferecida
pelo curso. Com base nos documentos do mesmo, desde 1974 hé reformulacdes curriculares entre

as areas de bacharelado e licenciatura.

A partir do ano de 2006 em atendimento as resolugdes CNE/CES 9, Unesp 3,
CNE/CP2 uma nova estrutura curricular foi implementada. O corpo docente do
Departamento de Fisica tem grande envolvimento com as disciplinas da
modalidade Licenciatura e sua preocupagdo com a situagdo do
ensino/aprendizagem de Fisica no Ensino Médio e Fundamental levou entre
outras agOes a criagdo do projeto "Show da Fisica", "Experimentoteca" e
"Escola Avangada de Fisica". Nestes projetos alunos da Licenciatura se
preparam para o futuro exercicio do

magistério exercendo uma atividade de extensdo universitaria recebendo alunos
das Escolas Publico/Privadas, levando-os a um conhecimento inicial e
diferenciado dos fenomenos fisicos. A mesma preocupacdo se estende a
modalidade Bacharelado em Fisica, resultando na criagdo do programa de Pos-
Graduagio em Fisica — Area Fisica Aplicada/Mestrado. Alunos de ambos as
modalidades sdo incentivados a exercer atividades extra sala de aula como
estagios de iniciagdo cientifica, monitorias, participagdo em congressos €
simposios, semana de estudos, excursdes, seminarios departamentais, projeto
Lectures on Physics, Escola Avangada de Fisica, etc. Os alunos egressos do
Curso de Bacharelado em Fisica de Rio Claro integram as diferentes pos-
graduagdes do pais. Pelas caracteristicas e abrangéncia de sua formacdo tais
alunos podem ser encontrados nas areas de Fisica Pura e Aplicada, Engenharia,
Ciéncia dos Materiais, Computa¢ao, Fisica Médica, Meteorologia, etc. Egressos
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da Licenciatura também se colocam nessas posgraduagdes além daqueles que
participam efetivamente do exercicio do magistério no Ensino Médio e
Fundamental. (Graduagdo-historia do curso paginas 1 e 2)

O objetivo geral do curso, segundo o seu documento, ¢ a formag¢do de um profissional
competente e de grande responsabilidade, e ainda, comprometido em seu papel na sociedade em que
vive e trabalha. O documento apresenta as competéncias que se espera dos alunados:

1. Dominar principios gerais e fundamentais da Fisica, estando
familiarizado com suas areas cldssicas e modernas. 2. Descrever e
explicar fenomenos naturais, processos e equipamentos tecnologicos em
termos de conceitos, teorias e principios fisicos gerais.

3. Diagnosticar, formular e encaminhar a solucdo de problemas fisicos,
experimentais e teoricos, praticos ou abstratos, fazendo uso dos
instrumentos laboratoriais ou matematicos apropriados. 4. Manter
atualizada sua cultura cientifica geral e sua cultura técnica profissional
especifica. 5. Desenvolver uma ética de atuacdo profissional e a
conseqiiente responsabilidade social, compreendendo a Ciéncia como
conhecimento historico, desenvolvido em diferentes contextos sociopoliticos,
culturais e econdmicos. (pagina 3)

As alteragdes realizadas pelo curso foram voltadas para o Nucleo Comum dos Cursos de
Fisica do Pais e da UNESP, e assim, as orientagdes previstas no documento com base na

LDB/2006, foram atendidas as cargas hordrias e as criagdes de projetos.

3.2.3. O Curso de Geografia da Unesp/ Rc

O curso de Geografia teve seu inicio no ano de 1959, e sua primeira turma a ser formada
foi no ano de 1962, onde formou apenas cinco alunos. Desde a sua formacgao, segundo informagdes
do site do curso, pode contar com excelentes professores. No final da década de 60 ocorreram os
primeiros estudos de doutorado no campus. E, desde entdo o curso vem a cada década crescendo e
se fortificando, gracas a seu corpo docente e alunos muito empenhados e esforcados.

Atualmente, o curso recebe grande apoio financeiro nacional e internacional,
contemplando o bacharel e a licenciatura. O curso conta com uma 6tima infra-estrutura, e o objetivo
deste ¢ a formagdo de profissionais competentes € que desempenham as suas fungdes de maneira
positiva no mercado de trabalho.

Para isso, o curso oferece cursos de extensdo, iniciacdo cientifica e projetos
extracurriculares. De acordo com o Projeto Pedagdgico do curso, foi possivel observar que, em

relagdo aos pedidos da Pr6 Reitoria em 2006 e da LDB, realizou-se uma adaptagado curricular, onde
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para o curso de licenciatura, acrescentaram somente a carga horaria exigida, passando entdo de 120
horas de pratica para 400 horas. Deixando, portanto, a maior adaptacao para o bacharelado.

Segundo Fuzii (2010) em sua tese de mestrado levanta os normativos legais para formacao
do docente em Geografia, apontando para o seguinte quatro:

Onde se pode analisar e verificar a presenga de contetidos onde envolvam competéncia e
habilidades dos estudantes. Segundo Fuzii (2010):

a proposta de reforma curricular [...] justifica-se pelos seguintes motivos: 1 — A
necessidade do cumprimento da Resolugdo UNESP n. 3, de 5 de janeiro de
2001, que dispde sobre os principios norteadores dos cursos de Graduacao no
ambito da Unesp e determina a adequagdo de todos os curso ao mesmo. 2 — A
necessidade de ajustar-se a resolugdo CNE/CES 14, de 13 de margo de 2002,
que estabelece as diretrizes curriculares para os cursos de Geografia.81 3 — A
necessidade de modernizar e aperfeicoar a estrutura curricular do Curso de
Geografia, em fase as demandas inerentes ao corpo docente e discente (UNESP,
2004). (Fuzii, 2010 p. 198)

Com isso pode-se verificar nos documentos do curso a adaptacdo curricular realizada,
ainda nele, pode-se constar que a grande preocupacgdo de reforma foi para a drea do bacharelado,
para a licenciatura apenas houve a preocupagao em aumentar a carga horaria destina as praticas de

ensino. Uma vez que estas sdo de responsabilidades do departamento da educagdo nao do IGCE.

3.3. As propostas de formagdo do professor em ciéncias bioldgicas, educacdo fisica e pedagogia do
instituto de biociéncias da unesp.

3.3.1. O Curso de Pedagogia da Unesp/ Rc

O curso de Pedagogia se situa no Instituto de Biociéncias da Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho”, campus de Rio Claro. Sua trajetdria coincide com as lutas pela
formulagao curricular ocorridas no pais tal como o historico registrou.

O livro “Mosaico Iconografico do Instituto de Biociéncias — Unesp — Rio Claro — SP”, de
Silva, Ribeiro e Gerardi (2002), relata que o curso nesta cidade teve o seu inicio em 1959, na
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Rio Claro. Porém, em 1976 esta faculdade passou a
fazer parte da recém criada UNESP — Universidade Estadual Paulista - uma universidade
multicampi espalhada em 15 cidades do estado. Porém, com a proposta de se priorizarem centros de
exceléncia, como em Araraquara e Marilia na area da Pedagogia, o curso foi extinto de Rio Claro.

No entanto, em 1989 esta didspora foi corrigida com a recriagdo do curso de Pedagogia,
tendo sua locagd@o no Instituto de Biociéncias do Campus de Rio Claro. Algumas passagens sobre o
curso sdo contadas no depoimento da ex-aluna, atual Prof. Dra. Maria Cecilia de Oliveira Micotti -

Departamento de Educagdo. Segundo ela, o curso de Pedagogia contemplava uma grade semelhante
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a que encontramos hoje, salvo algumas modificacdes. Havia professores dedicados, sérios e
competentes, assim como uma biblioteca extensa de livros atualizados, muitos dos quais sem
tradugdo, o que exigia dos alunos um certo dominio de inglé€s ou francés. A pesquisa era valorizada,
sendo que cada disciplina exigia uma monografia. Além disto, a avaliagdo contava com exames
rigorosos de forma escrita e oral. Na época, a maioria dos estudantes dedicava-se exclusivamente
aos cursos ¢ aos eventos do campus, sendo que os Centros Académicos ganharam forte expressao
nos anos 70, langando discussoes latentes do periodo politico em que se vivia.

Atualmente, tal graduacdo nesta IES ¢ ministrada no periodo noturno e compreende
diferentes areas do conhecimento ligadas a educagdo. Sua grade curricular tem predominancia na
“racionalidade técnica”, conforme aponta Schon (1992), a partir da qual ¢ tratado inicialmente o
conhecimento tedrico/ basico, com subseqlientes disciplinas de ciéncias aplicadas desse
conhecimento para, ao final, chegarem a pratica profissional através dos estagios.

Com a Proposta de Reformulagdo Curricular, o curso adquire em 2007 uma nova
estruturacdo, baseada em trés ntcleos, respeitando a diversidade nacional e a autonomia pedagdgica
das institui¢des:

Um ntcleo de estudos basicos, o qual articula:

a) a observacdo e analise, o planejamento, a implementacdo e a avaliagdo de
processos educativos e de experiéncias educacionais, em escolares e ndo
escolares;

b) a gestdo de processos educativos em espacos escolares e ndo escolares;

c) os principios, concepgdes e critérios oferecidos por estudos das diversas
areas do conhecimento que contribuam para o desenvolvimento das pessoas, das
organizacdes e da sociedade;

d) o conhecimento multidimensional sobre o ser humano, em situagdes de
aprendizagem,;

e) os processos de desenvolvimento de criancas, de jovens e adultos, nas
dimensdes: cognitiva, afetiva, estética, cultural, ludica, artistica, ética e
biossocial,

f) o conhecimento das necessidades e aspiracdes da sociedade de que a
educacdo faz parte, identificando as diferentes forgas e interesses, captando
contradicoes;

g) as experiéncias que considerem o contexto historico e socio-cultural do
sistema educacional brasileiro, particularmente, no que diz respeito a Educacdo
Infantil, aos anos iniciais do Ensino Fundamental e a formagao de professores e
técnicos do setor da Educacio;

h) a Didatica, as teorias e metodologias pedagogicas, os processos de
organizagdo do trabalho docente, as teorias de desenvolvimento da
aprendizagem, de socializagdo e de construgdo do conhecimento, de tecnologias
de informagdo e comunicagio e diversas linguagens;

i) o conhecimento dos codigos de diferentes linguagens, inclusive a
matematica, bem como dos das Ciéncias, da Histéria ¢ da Geografia , assim
como metodologias de ensino e formas de aprendizagem,;

j) o estudo das relagdes entre educacdo e trabalho, diversidade cultural,
cidadania, sustentabilidade, entre outras questdes centrais da sociedade
contemporanea;
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1) as questdes atinentes a €tica, a estética e a ludicidade, no mundo de hoje, no
contexto do exercicio profissional, em ambitos escolares e ndo escolares,
articulando o saber académico, a pesquisa, a extensao ¢ a pratica educativa.

e um nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos destinado as areas de atuacao
profissional priorizadas pelos projetos pedagogicos, o qual oportuniza:

a) investigacdo de processos educativos, na area da gestdo, em diferentes
situacdes institucionais — escolares, comunitarias, assistenciais, empresariais,
outras;

b) avaliag¢do, criagdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e
processos de aprendizagem que contemplem a diversidade cultural da sociedade
brasileira;

c) estudo, andlise e avaliacdo de teorias da educagdo geradas no contexto
brasileiro ¢ da América Latina, estabelecendo dialogo com pensamentos
oriundos de outros contextos, a fim de elaborar propostas educacionais
consistentes e inovadoras;

e um nucleo de estudos complementares que possibilita o enriquecimento curricular e
compreende:

a) participagcdo em seminarios e estudos curriculares, em projetos de iniciagdo
cientifica e de extensdo, diretamente orientados pelo corpo docente da
instituicdo de Educagdo Superior;

b) participagdo em atividades praticas, de modo a propiciar aos estudantes
vivéncias, nas mais diferentes areas do campo educacional, assegurando
aprofundamentos e diversificagdo de estudos e experiéncias e recursos
pedagdgicos.

O projeto politico-pedagdgico do Curso de Pedagogia conta com a organizagdo de
atividades académicas, como: iniciacdo cientifica, extensdo, semindrios, monitorias, estagios,
participacdo em eventos cientificos e outras alternativas de carater cientifico, politico, cultural e
artistico.

Desta forma, percebem-se através dessas novas propostas as tentativas em romper oS
velhos paradigmas de formagdo do educador, cuja coeréncia entre teoria e pratica seja de fato

garantida.

3.3.2 - O Curso de Educacdo Fisica da Unesp/ Rc

O curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da Universidade Estadual Paulista (Unesp) do
campus de Rio Claro pertence ao Instituto de Biociéncias e teve seu inicio no més de marco do ano
de 1984. Foi reformulado através da Resolugao 03 do CFE de 1987.

J& no ano de 1989 o Instituto citado, propds a implementacdo de outro curso: o de

Bacharelado em Educagado Fisica. Cada um dos cursos possui programas diferentes e visam formar
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profissionais com perfis diferentes, porém cabe lembrar que a instituicdo oferece a possibilidade de
complementacdo diante da participagdo em um dos cursos € que ambos possuem a motricidade
humana como elo.

O curriculo do curso caracteriza-se por preparar o aluno para a agao profissional no
mercado de trabalho, quanto para possibilidades dos estudos de pos-graduagao.

De acordo com o a Proposta de Reestruturacdo curricular dos cursos de Licenciatura e
Graduagdo (Bacharelado) em Educagao Fisica (2005), em 1989 foi elaborado o projeto pedagogico
para o curso de Licenciatura e Bacharelado de ocorréncia no periodo integral, e estd em vigor até
hoje, porém algumas alteragdes sdo necessarias:

. Necessidade dos alunos realizarem a opgao por um dos cursos, durante o seu curso
(final do 3° ano), € nao no vestibular.

. A integracdo adequada das questdes teoricas as aplicacdes contexto escolar ou fora
dele, através dos Projetos Integradores.

o Alterar, excluir ou adequar algumas disciplinas na grade curricular.

. Trabalhar de forma interdependente a relagdo teoria-pratica.

3.3.3 - O Curso de Ciéncias Biologicas da Unesp/ Rc

Devido uma crescente demanda a favor e a procura da instalacdo de Institui¢des de ensino
superior nas cidades do interior do Estado de Sao Paulo, surge a Faculdade de Filosofia Ciéncias e
Letras na cidade de Rio Claro, inicialmente dirigida pelo Prof. Dr. Jodo Dias da Silveira no més de
julho e no ano de 1957. Mesmo em face da escassez de recursos, em 1958 através da escolha dos
primeiros alunos sdo oferecidos os cursos de Historia Natural, Geografia, Matematica e Pedagogia.
No entanto, no inicio da década de 70 devido a realizagdo de uma reforma universitaria, o curso de
Historia Natural ¢ desmembrado, fazendo surgir o curso de Geologia e Ciéncias Biologicas. Medida
que na verdade recebeu muitas criticas, pois se defendia que o curso de Historia Natural garantia
uma formacdo geral e basica mais generalista sobre os fendmenos estudados.

E entdo, no ano de 1971 que ocorre o inicio do curso de Ciéncias Biologicas, surgindo para
melhor atender as exigéncias do ensino de ciéncias bioldgicas na escola de ensino regular. J4 em
1973, o atual diretor da Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Rio Claro, o prof. Dr. Antonio
Buschinelli, insistiu na criagdo, também realizada anteriormente, do curso de Bacharelado em
Ciéncias Bioldgicas, que ampliaria as opgdes de trabalho dos futuros profissionais. Desse modo a
solicitacao foi aprovada no ano de 1974, porém, no ano de 1975 que o curso passou a ser oferecido.

Em 1977, os institutos e inclusive a F.F.C.L foram integradas pela Universidade Estadual
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Paulista Julio de Mesquita Filho, desse modo surgiu o campus Universitario de Rio Claro, com o
Instituto de Biociéncias e o de Geociéncias e Ciéncias Exatas. Até 1996, os cursos de Licenciatura e
Bacharelado em Ciéncias Biologicas pertencentes ao Instituto de Biociéncias, possuiam duragao de
quatro anos em periodo integral, caracterizavam-se por terem disciplinas comuns nos trés primeiros
anos ¢ especificas no quarto ano (as pedagogicas para a licenciatura e as optativas para o curso de
bacharelado), o que configura um modelo de formacdo de 3 + 1. O processo seletivo ocorria
separadamente para cada curso que selecionava através de uma prova 25 alunos para o curso de
licenciatura e 15 para o curso de bacharelado. E entfio, no ano seguinte (1997), através da nova
estrutura curricular que se passa a oferecer um vestibular Unico, se optando por um dos cursos
apenas no 3° ano. Ha também a possibilidade de se obter os dois cursos, em quatro anos a4 medida
em que se estuda em periodo integral e cinco anos se o aluno estudar no periodo noturno. Este
ultimo surgiu no ano de 1998, possui a mesma grade curricular e oferece 25 vagas.

Diante de algumas limitacdes no ano de 1997 algumas alteragdes curriculares sao
realizadas de acordo com o Projeto Pedagdgico do curso de Ciéncias Biologicas, tais como:

o a realizacdo de vestibular tnico com opc¢do para o Bacharelado, Licenciatura ou
ambas a partir do 5 semestre do curso.

o a introducdo de algumas disciplinas que ofereciam elementos para uma melhor
compreensao dos alunos sobre as atividades do bacharel e do licenciado como a "Filosofia da
Ciéncia" e "Introdugdo ao Ensino de Ciéncias e Biologia".

. a introducao de disciplinas pedagdgicas a partir do 5 semestre, concentrando, no
entanto, "Didatica" e "Pratica de Ensino em Biologia" nos dois tltimos semestres do curso.

o a obrigatoriedade do Trabalho de Conclusdao de Curso também para a Licenciatura.

Apesar das mudangas realizadas, citadas anteriormente, duas questdes permanecem,
a saber: a especificidade do bacharelado, que exige que o aluno escolha quatro disciplinas optativas,
porém que mudam a cada semestre, dependendo da disponibilidade dos docentes, o que muitas
vezes obriga o aluno a se matricular em uma disciplina que na verdade ndo ¢ do seu interesse. J4 em
relagdo ao curso de licenciatura, o problema esta no fato de que este possibilita o contato com a
realidade escolar somente no ultimo ano do curso o que ¢ insuficiente para sua formacao.

E diante dessa problematica e do fato de que o conhecimento nesta area passou por
muitas evolucdes e descobertas, que em 2001 novas discussdes foram realizadas, seguidas de
avaliagdes do curso, resultando no ano de 2006 no encaminhamento de um documento com a

sintese da avaliacdo realizada com o Projeto Pedagogico.
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4. FORMACAO DE PROFESSORES: CONCEPCOES DO PAPEL DO
PROFESSOR NA PERSPECTIVA CURRICULAR

Sobre o curriculo, Alegre (2006) apresenta diferentes abordagens utilizadas para o
desenvolvimento de um curriculo e/ou a reestruturagao curricular existente, trata-se das abordagens:

O melhor das praticas atuais: utilizam-se as experiéncias vivenciadas pelos professores e as
idéias e elementos contidos nos curriculos de diversas instituigdes que demonstraram ser eficientes;

Filosofia — principios — programas: estuda-se a filosofia da institui¢do, da filosofia
educacional atual, e identificam-se as finalidades, metas e objetivos, além disso, os principios que
orientam a selecao de cursos devem estar de acordo com a missao da escola em que o curriculo sera
desenvolvido;

Job anlisysis — fungdes —competéncias — experiéncias: ocorre a andlise criteriosa das
fungdes (papéis) individuos em formagdo deverdao desempenhar e também a identificacdo das
competéncias necessarias para o desempenho dessas fungoes;

Abordagem conceitual: os conceitos considerados como essenciais sdo organizados em
uma progressao logica e os fatos e principios que sustentam estes conceitos sdo integrados em
unidades de ensino.

Porém, sobre as concepcdes do papel do professor no curriculo Alegre (2006) estara
apresentando as seguintes abordagens:

(a) Técnico — alguém que domina os comportamentos instrucionais especificos, bem como
participa de programa de formagao, visando ensinar esses comportamentos (habilidades técnicas);

(b) Teorico - a énfase esta no ensino do conhecimento advindo das disciplinas cléssicas,
no dominio dos conhecimentos especificos de determinada area e no conhecimento tedrico e
empirico com o objetivo de auxiliar na compreensdao do ensino e regras gerais aplicadas em
situagdes especificas de ensino, utilizando-se de provas elaboradas para verificar o dominio do
conteudo;

(c) Pratico-reflexivo - a experiéncia, resultado da pratica mais reflexdo, foi compreendida
como fator essencial para o desenvolvimento da atividade docente, sendo que os conhecimentos
adquiridos sao utilizados de modo interpretativos e conseqiientemente a avaliagdo da competéncia
se da com a exposicdo dos futuros professores a situagdes “reais” de ensino para averiguar a sua
capacidade de raciocinar e refletir sobre a proposta de solu¢do dos problemas com os quais se

defronta;
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(d) Académico - uma formacao centrada na matéria que ird ensinar, sendo a avaliagdo
realizada com o objetivo de averiguar o quanto o futuro professor aprendeu daquilo que ird ensinar
e se € capaz de organizar os conhecimentos disciplinares de modo sistematico;

(e) Terapeuta — énfase no papel que pode desempenhar para ajudar os alunos a
desenvolverem uma auto-imagem positiva, tendo como objeto de ensino capacitar o discente a se
tornar um ser humano auténtico, uma pessoa capaz de aceitar responsabilidades sobre aquilo que ¢
ou ira se tornar. Trabalha-se com o dominio de habilidades ou conhecimentos especificos € com
problemas de natureza ética, privilegiando-se os tracos de personalidade dos docentes no que se
refere, por exemplo, a capacidade de empatia, paciéncia, tolerancia e respeito as individualidades de
cada pessoa;

(f) Pesquisador — esta centrado nos conhecimentos sobre o ensino efetivo, teorias da
aprendizagem, teorias curriculares e processos de investigacdo porque o seu papel € o de analisar os
problemas de aprendizagem, apresentados por seus alunos, propondo hipdteses a respeito das
estratégias adequadas para solucionar esses problemas e testes para verificar a sua eficiéncias,
limitando a competéncia do professor ao grau de sucesso de acdo desenvolvida, resultado obtido;

(g) Pessoa Responsavel pela Tomada de Decisdo — considera que o professor tem muitas
rotinas, assumindo total responsabilidade pela tomada de decisdo na escolha de estratégias
instrucionais adequadas, de rotinas corretas nos diferentes ambientes instrucionais, pois conhece os
alunos com os quais ird trabalhar e sabe os objetivos instrucionais que pretende alcangar.

No conjunto estas propostas, entre outras, nos auxiliam a compreender os pressupostos que
fundamentam a identidade do professor ou a docéncia numa concepgao de educagdo, ensino, estilos
de ensino, enfim, nas caracteristicas que tecem o ser professor e a teoria curricular.

Desse modo, a formagdo de professores ganha destaque por ter no curriculo, artefatos,

rituais, enfim, um corpo de conhecimento.

5. RESULTADOS E DISCUSSAO
REFLEXOES E OBSERVACOES DAS NOVAS DIRETRIZES CURRICULARES E SUA
INFLUENCIA NA FORMACAO DO PROFESSOR NA UNESP - CAMPUS DE RIO CLARO

Este capitulo tem por objetivo responder todas as indagac¢des levantadas ao longo de trés

anos de pesquisa, com base nos referenciais teoricos escolhidos para este relatorio e tal analise e
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ainda com auxilio das observacdes e conclusdes oriundas a partir das entrevistas e analise dos
documentos dos cursos aqui ressaltados.

Sabendo-se da importancia da formagao inicial com qualidade e que priorize a valorizagao
do ensino e sua finalidade com o objetivo de se formar cidadaos coesos e coerentes para atuar em
sua sociedade e ainda que valorize os profissionais da educacdo este capitulo terd como norte tais
pontos: 1° Formagdo inicial: da valorizagdo a mera passagem pela universidade; 2° Qual é o papel
da universidade para a formagdo de qualidade e para a valorizacdao da profissao?; 3° Curriculo: ¢ a
base para qué?; 4° Que profissional a UNESP esta inserindo na sociedade? E 5° Modelos de

formagdo em alterndncia da teoria a pratica encontrada no campus de Rio Claro.

5.1. Formagao inicial: da valorizacdo a mera passagem pela universidade

Se, se pretende manter a qualidade de ensino (...) é preciso criar uma cadeia
coerente de aperfeicoamento, cujo primeiro nivel é a formagdo inicial.
(GARCIA, 1999; p55)

Durante uma formacao inicial ¢ imprescindivel o contato fisico entre professores e
educando, para que permita a troca de experiéncias, os curriculos desses cursos devem ter carga
horéria para a pratica, e para a integracao da pratica com a teoria, para mostrar como uma completa
a outra.

Aqui na UNESP-RC, isso acontece, ou pelo menos deveria acontecer, com o0s projetos
integrados, onde unem os professores das matérias do semestre, com um projeto de pratica, tal
processo permite que as disciplinas estudadas encontrem um Unico objetivo: a teoria académica da
formacao inicial em contato com a realidade futura fomentando assim a formacao inicial pautada na
qualidade. Isso ja € um passo para a formagao de um professor preocupado com a sua pratica, e com
a formacdo de seus alunos. Além de tais projetos os alunos precisam passar pelos estagios
supervisionados, onde encontram outro mecanismo de dialogo entre a teoria com a pratica, assim
vao as escolas, desenvolvem projeto em parceria com os professores das redes (municipais ou
estaduais) e assim voltam a universidade para dialogar o que vivenciaram, pelo menos € esse o
processo previsto nos documentos de todos os cursos aqui estudados.

Para ter a clareza de como esse processo se dd na pratica foi perguntado aos professores e
coordenadores como funciona tal desenvolvimento, a divida tinha o objetivo de analisar como estao
os estagios, pois sdao por onde os alunos t€ém contato com a escola real, onde podem refletir sobre a
sua atuagdo e formacdo, e unir a teoria com a pratica, além ¢ claro de poder aplicar os projetos
realizados em aula. Este momento, o aluno pode refletir se ¢ essa a profissdao que ira seguir. Em

2010 o sujeito PVCCB levantou uma questdo interessante, € de suma importancia, onde o estagio
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possibilita ao aluno a troca de experiéncias, ele vai a escola, faz as reflexdes sobre aquilo que viu e
fez, e na universidade, junto com as matérias relacionadas a pratica, discute e compartilha com os
demais.

Na fala do sujeito PCEF (também analisado em 2010), constata a grande dificuldade em
analisar essa pratica, talvez como ele mesmo disse, pelo pouco tempo que possui essa nova
estrutura curricular. Este coordenador, ainda, explica como funcionam os estagios em seu curso,
esclarece que os alunos que escolhem o bacharel realizam o estdgio em outras areas, onde, segundo
sua classificag¢do, ainda estd em andamento, porém ja houve um grande avango. Todos citam os
estagios obrigatdrios como meio, que o aluno tem, além dos Projetos Integrados e outras vivéncias
como projetos de extensdo e iniciagdo cientificas, em ter contato e pensar sobre a pratica.

E de suma clareza a grande honra que se percebe na fala do sujeito PCP, quando salienta
que a maioria de seus alunos, quando formados, ocupam grandes cargos. PVCCB, ainda, levanta
que o curso oferece, mais tudo depende do empenho dos alunos, o que nao é nenhum equivoco. Na
biologia, segundo este sujeito, acontece como na educagdo fisica, os alunos que optam pela
licenciatura, precisam ir as escolas. Em resumo, os trés cursos do Instituto de Biociéncias
(Pedagogia, Educacdo Fisica e Ciéncias Biologicas) oferecem as oportunidades de contato com a
pratica, os projetos integradores, aos poucos também oferecem aos mesmos. Usando a fala do
PVCCB, depende entdao, do empenho de cada aluno, e também, de cada docente.

Contudo os cursos do Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas procuraram atender os
normativos legais e também acrescentaram mais horas para tal pratica, assim também
proporcionando aos alunos o contato com a pratica e o possivel dialogo com a teoria, pois também
encontram professores e aulas disponibilizadas para tal processo.

Foi possivel observar a grande aten¢do de todos os cursos para com o envolvimento € a
participagdo dos alunos em algum tipo de projeto de extensdo, tanto cultural quanto cientifico.
Todos ainda apontaram com meio de contato com a realidade do aluno durante o periodo da
graduacdo os estagios. Que sdo momentos que proporcionam aos alunos olhar atentamente para a
realidade da pratica e ainda, refletir com a ajuda da universidade. Dialogando, portanto, a teoria
aprendida nesta, com a pratica visualizada e vivida dentro das escolas. Portanto, os relatos dos
docentes vém confirmar a teoria encontrada nos documentos dos cursos, onde se tem a presenca de
projetos de extensdo e a grande carga horaria voltada para as praticas de ensino como componente
curricular da formagdo inicial. Com isso, afirma a presenca e a importancia da categoria de
alternancia em estagios de inser¢ao dentro da formagao inicial do docente.

Cabe aqui salientar para a fala do sujeito EF (2010) onde destaca-se a importancia da

formacao para a escolha do futuro profissional dos alunos, pois com a nova reestruturacao o aluno
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tem a capacidade de escolher e conhecer melhor os possiveis campos de trabalhos que o curso
possibilita e ¢ com fala do mesmo: “via projetos integradores” que isso tem acontecido.

Pode-se ver presente, na fala dos professores, a idéia de curriculo formador, de
conhecimentos ¢ reflexdo sobre a propria pratica, atual e futura, conceitos fundamentais e
importantes para a formagdo docente. (Sacristan, 1998)

Em suma até aqui foi possivel verificar que ha em todos os cursos de licenciatura no
campus de Rio Claro espagos onde o graduando possa dialogar os contetdos aprendidos em sala de
aula com as suas vivencias nos estagios, uma vez que tal pratica ¢ primordial para a sua colagao de
grau. Ainda sobre o assunto, cabe ressaltar que todos os cursos disponibilizam um total de 400
horas destinadas a pratica supervisionada além de projetos de extensdo e projetos integradores que
cada curso, de acordo com a sua realidade, oferece aos alunos. Assim, ¢ possivel afirmar neste
topico, até o presente momento, que a UNESP de Rio Claro esta formando professores com visao
da realidade escolar tal como ela é, com seus problemas e solugdes. Contudo cabe agora verificar
como esta a valorizacao de tal profissdo e o seu incentivo.

Sabe-se que a profissdo docente esta a cada dia sendo mais martirizada pela sociedade, os
jovens ndo encontram mais motivacdo para seguir na carreira, pois em todos os meios de
comunicagdo se ouve falar nas péssimas condigdes que a escola se encontra. Porém sabe também da
suma importancia que tal profissdo exerce em nossa sociedade e da importincia de se ter
profissionais de qualidade e dispostos a fazer o seu “algo a mais” por tal situacao.

Contudo, cabe a universidade tal procedimento, incentivar e motivar nossos jovens para
seguir na carreira e ainda fazer algo qualitativo para a sociedade. Aqui voltaremos a elencar o que
sdo os cursos de licenciatura e as suas reais necessidades para a sociedade:

As licenciaturas sdo cursos que, pela legislagdo, tém por objetivo formar
professores para a educagdo basica: educagdo infantil (creche e pré-escola);
ensino fundamental; ensino médio; ensino profissionalizante; educacdo de
jovens e adultos; educagdo especial. (GATTI 2010 p. 1359)

Sabendo disso, temos que olhar a real situagdo em que nos encontramos € mostrar o0s
caminhos que podemos percorrer para mudar tal realidade, s6 assim conseguimos formar sujeitos
capazes de produzir qualidade e ndo somente reproduzir a quantidade ja existente e presente no

nosso sistema educacional brasileiro.

Hoje, em fungdo dos graves problemas que enfrentamos no que respeita as
voz”) e, também, a condigdo

do professorado: sua formagdo inicial e continuada, os planos de carreira e
salario dos docentes da educacdo basica, as condi¢des de trabalho nas escolas.
Mesmo considerando essa conjuncdo de fatores, pensamos ser importante
chamar a atencdo para a questdo especifica da formagao inicial dos professores,
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0 que envolve diretamente as instituicdes de ensino superior, em especial as
universidades. Abordaremos a questdo a partir de dados de pesquisa. Procura-se
contribuir para o debate que busca a melhoria da qualidade da formac¢ao desses
profissionais, tdo essenciais para a nagdo e para propiciar, nas aprendizagens
escolares em nossa sociedade, a qual se complexifica a cada dia, avoluma-se a
preocupacao com as licenciaturas, seja quanto as estruturas institucionais que as
abrigam, seja quanto aos seus curriculos e contetidos formativos. Deve ser claro
para todos que essa preocupacdo ndo quer dizer reputar apenas ao professor e a
sua formacao a responsabilidade sobre o desempenho atual das redes de ensino.
Multiplos fatores convergem para isso: as politicas educacionais postas em
acdo, o financiamento da educacdo basica, aspectos das culturas nacional,
regionais e locais, habitos estruturados, a naturalizacdo em nossa sociedade da
situacdo critica das aprendizagens efetivas de amplas camadas populares, as
formas de estrutura e gestdo das escolas, formacdo dos gestores, as condi¢des
sociais e de escolarizagdo de pais e mdes de alunos das camadas populacionais
menos favorecidas (os “sem escolas e nas salas de aula do ensino basico,
melhores oportunidades formativas para as futuras geragdes. Estamos
assumindo que o papel da escola, e dos professores, ¢ o de ensinar-educando,
uma vez que postulamos que sem conhecimentos basicos para interpretacao do
mundo ndo ha verdadeira condi¢do de formacdo de valores e de exercicio de
cidadania. (GATTI, 2010. p 1359-1360)

Contudo cabe afirmar que a formagdo docente disponibilizada pelos cursos de formagao
inicial dentro do Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas ainda tem muito que evoluir e,
principalmente, aprimorar os olhares para a formacao docente. Estes cursos trabalham de forma
coesa a formacao, ficando muito limitada a questdo dos conteudos e utilizando as disciplinas de
pratica de ensino supervisionadas como o grande memento. Portanto, ndo se vai além do modelo da
racionalidade técnica que tem embasado os cursos de formacdo. Cabe aqui reprisar os
questionamentos levantados ao longo desta pesquisa que, quica servird de base para uma futura
pesquisa: “Até que ponto quantidade ¢ sindnimo de qualidade? Fazer o aluno ficar mais tempo
dentro de uma escola significa que ele sera mais bem preparado, ou melhor, sera um profissional
mais qualificado?”. “Se, se pretende manter a qualidade de ensino (...) € preciso criar uma cadeia
coerente de aperfeigoamento, cujo primeiro nivel € a formacao inicial” (GARCIA, 1999, p.55)
Além disso, acreditamos que com os resultados obtidos nessa pesquisa se poderdo fornecer
subsidios aos Conselhos de Curso, visando uma formag¢ao inicial voltada para a construgdo dos
saberes docentes no processo de formagdao e de uma maior interagdo entre teoria € pratica nesse
contexto de formacao de professores. Resta desenvolver um olhar atento para que as propostas que
caminham no sentido de produzir maior interacdo entre a teoria e a pratica como a Pratica como
Componente Curricular sejam colocadas e praticadas efetivamente, alcangando os objetivos para o
qual forma propostas.
Da andlise do Projeto Pedagogico dos trés cursos do IGCE foi possivel notar que ndo ha

uma unica concep¢do no entorno das propostas de formacdo profissional embora prevaleca um
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modelo mais voltado para a racionalidade técnica-cientifica. Desse modo ndo ha consenso quanto a
uma determinada concepg¢@o, mas ha uma racionalidade que privilegia o conhecimento especifico e
a sua operacionaliza¢do com nuances de outras concepgoes que ndo alteram a matriz do pensamento
cientifico.

Neste sentido, também podemos afirmar que os projetos de extensdo relacionados ao modelo
de formacdo, Estdgios de inser¢do, apesar de serem previstos e possuirem o envolvimento dos
estudantes, contudo de acordo com o relato de P4 estes carecem de temas mais amplos (por
exemplo, um projeto de extensao do curso de Pedagogia relacionado a Educagao especial).

Também, observamos que o modelo de formagdo Associagdo/articulagdo de componentes
perpassa apenas a formagao em Pedagogia, pois somente o projeto pedagdgico deste curso sugere
que os estudantes podem atuar como docentes durante a graduacdo sendo que as experiéncias
surgidas serdo consideradas no contexto da formacdo. Além disso, constatou-se que o modelo de
formagdo em alternancia Interativa apesar de ser prevista pelos projetos pedagodgicos no contexto de
aula ndo se realiza efetivamente, pois de acordo com os relatos dos sujeitos os docentes ndo
incentivam a investigacdo de questdes, ndo estabelecem a interacdo entre a teoria e a pratica, assim
como a Pratica como Componente Curricular ¢ uma realidade apenas de CB1 e CB2. No entanto, de
acordo com os relatos dos docentes, eles tém em muito bem definido como objetivo central na nova
reestruturacdo a unido entre teoria e pratica. Por fim cabe ressaltar que a respeito do modelo de
formacdo em alternancia, Estidgios de Aplicagdo Pratica de Conhecimentos, em que o estagio
curricular supervisionado ¢ o foco da interagdo entre teoria e pratica, notamos que apesar dele
ocorrer durante a formacao dos estudantes, este carece de uma atencdo maior em relagdo ao seu
andamento de acordo com o relato de P3.

Este instituto como o outro (Instituto de Biociéncias), que compde o campus, receberam 0s
documentos Resolugdo CNE/CP 1/2002 e Resolucdo CNE/CP 2/2002 , no qual continhas as
orientagdes legais de ambito nacional para a reestrutura¢do dos cursos de graduagdo. O objetivo
destes eram condensar estes cursos para uma formac¢ao mais humana e de carater reflexivo entre a
teoria e a pratica, a universidade e a escola, ou seja, proporcionando uma formacao voltada para o
dialogo entre o campo tedrico e o campo da pratica, além de solicitar a presenca da
intertextualidade entre as disciplinas.

A perspectiva de dialogo entre as disciplinas s6 pode ser visto no curso de Fisica, onde de
acordo com a sua coordenadora, os professores realizaram os projetos integradores, ou seja, projetos
visando integrar as disciplinas de cada semestre. Portanto, todos trabalhando em prol de um mesmo

objetivo, tentando demonstrar que uma disciplina ndo ¢ isolada da outra, uma completa a outra.
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Esse didlogo ¢ extremamente importante, pois na pratica ndo serdo separados, mas sim condensados
e aplicados em um mesmo momento.

Contudo, isto s6 pode ser visualizado dentro do curso de Fisica, € um pouco no curso de
Matematica, onde eles trabalham um projeto voltado para o primeiro ano. Neste caso os professores
dialogam e trabalham da mesma maneira, mas suas disciplinas ndo sdo voltadas e ndo falam a
mesma lingua.

Portanto, a teoria e a pratica dialogam somente nos campos das praticas de ensino, quando
os alunos vao as escolas e durantes as aulas da universidade destinadas a isso, relatando as suas
experiéncias e os subsidios que recebem nessa ambito com os professores qualificados para isso.
Pode-se observar que existe infelizmente um descaso, neste instituto para com os cursos de
licenciatura, se considerar que foram realizadas uma adapta¢do limitada a quantidade, ou seja, ao
aumento da carga horaria, enquanto que no bacharelado houve uma reestruturacio curricular.

A segunda preocupagdo que surgiu apods analisar os documentos e as entrevistas foi o
descaso com a formacdo docente. Sabe-se que na sociedade contemporanea prevalece um total
descaso em relacdo a essa categoria profissional, tanto pelo lado social, salarial e condi¢cdes de
trabalho. Contudo, se esse descaso comeca na universidade onde se formam esses docentes, o que
se espera da sociedade em geral? Se o aluno ndo encontra um respaldo e um incentivo em sua
formacao inicial aonde ird encontrar?

Deste modo, a formagdo em alternancia visa fornecer momentos de imersdo na pratica com
o objetivo explicito de formagao pela pratica, porém vinculada a espagos partilhados de significagao
das experiéncias vivenciadas na pratica capaz de produzir vinculos entre as teorias e colocando-as a

servico da pratica e vice-versa.

Como afirmamos outrora, na area da formacdo de professores os saberes docentes tem se
destacado como um dos pontos centrais para se compreender a profissdo docente, bem como o
processo de formagdo que deveria orientar os cursos de formagdo de professores. Neste sentido,
emergiram dos relatos dos seis sujeitos (discentes) entrevistados da maior para a menor escala o
saber da experiéncia, o saber da formagdo profissional, curricular, o saber disciplinar e o saber ser.
Deste modo, cabe retomar Tardif (2002, 1991) que argumenta que o saber da experiéncia pode
compreender um continuum que vai desde o periodo de educagdo basica, tempo passado na escola
até o exercicio profissional; que os saberes das disciplinas podem ser entendidos como o contetdo
das disciplinas especificas, conhecimento especifico, saberes especificos ou os saberes integradores;
os saberes curriculares podem englobar objetivos, contetidos e métodos, a didatica e o saber

ensinar e/ou psicologia da aprendizagem (saber pedagdgico), saberes conceituais e metodologicos,
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saberes didaticos curriculares; os saberes da formagdo profissional podem incluir ou ser
concomitante aos saberes provenientes das ciéncias da educagdo e da ideologia pedagdgica, os
saberes pedagdgicos (ciéncias da educagdo e suas diversas teorias). Porém, entre os saberes que se
destacaram do processo de formacao dos estudantes a énfase estd no saber da experiéncia o que
confirma a existéncia dos modelos de formagao em alternancia, pois a emergéncia desse saber exige
a ocorréncia de dois contextos (exercicio profissional e faculdade). Seguido dos saberes disciplinar
e curricular que nos remetem as concepgdes encontradas com freqliéncia com a analise do projeto
pedagogico (perfil profissional): professor como académico — formagao centrada na matéria que ira
ensinar e feorico — énfase no ensino do conhecimento advindo das disciplinas classicas, no dominio
dos conhecimentos de determinada 4rea e conhecimento tedrico e empirico como propdem Tardif

(2002, 1991).

5.2. Qual ¢ o papel da universidade para a formagao de qualiade e valoriza¢ao da profissao?

Segundo Sacristan (1998), para o desenvolvimento de qualquer atividade, primeiro precisa
de um docente responsavel por ela, e este precisa ter clareza do que se pretende. “O ensino comeca
necessariamente (...) por certa compreensdo por parte dos professores do que vai ser aprendido
pelos alunos e de como ensina-los” (Sacristan, 1998. p. 184).

Por isso para se ter uma formagao de qualidade e valorizada € preciso comegar a se pensar
na base onde sdo preparados esses sujeitos, ou seja, na universidade. Quais sdo os objetivos de tais
universidades para com seus formandos? E principalmente para com a sociedade, uma vez que a
universidade trabalha para a sociedade e ndo o contrario.

Com esses conceitos € objetivos no ambito da formacao inicial, bem como embasamento
dos tedricos estudados e a propria experiéncia de estudante que vivenciaram algumas dessas
praticas formularam-se questdes direcionadas aos coordenadores e docentes dos respectivos cursos,
analisados ao longo desta pesquisa em 2010. Estas com finalidade de analisar a pratica e a
percep¢ao que os mesmos possuem sobre a formacao de seus alunos perguntou: O conceito de
formacao de professor no IGCE ou IB estd caminhando para outro quadro paulatinamente em que
se considera a qualidade, mas também a especificidade, pois é possivel verificar que ainda existe
uma barreira entre o bacharelado e a licenciatura. No entanto, ¢ possivel verificar que os cursos
oferecem diversos meios para a qualidade da formagdo dos docentes. Estes meios estao divididos

em pratica de ensinos, projetos de extensdo, iniciacdo cientifica e semanas de estudos. Com isso
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estdo preparando docentes para uma pratica futura mais consistente, além de mostrar um leque de
opcdo profissional presente nos trés cursos. Porém ainda ¢ muito pouco, os alunos precisam de
incentivos dos proprios docentes da universidades. A mesma situacdo também ¢ vista e de facil
afirmacao no Instituto de Biociéncias.

A inten¢do ndo € a de construir receitas, muito pelo contrario, deve-se focar na preparagdo
para a realidade, ndo criar ilusdes educativas a esses estudantes (SILVA, 1999). Porém, além dessa
preocupacdo em preparar os alunos para a realidade futura deve-se atentar para a valorizagdo
docente; deve-se estar presente em todos os andares da universidade, pois esta instituicao ¢
responsavel pela formacdo inicial dos docentes, e se esse olhar voltado para uma melhoria da
pratica e condigdes de trabalho ndo comecar na universidade... Em que lugar ird comegar?

A universidade esta abrindo mao de seu papel de produtora de conhecimento e formacgao de
recursos humanos? Ou esta se comprometendo apenas com a produ¢do de conhecimento? A
producdo de conhecimento sem a formagdo de recursos humanos que ndo sejam voltados para a
pesquisa (pesquisa basica) pode se tornar um grande equivoco. Hoje a pesquisa se tornou um
instrumento da formag¢do quer seja no ambito da pesquisa basica, quer seja na pesquisa aplicada.

Portanto, atual quadro da educagdo no pais so6 sera superado se fizermos também pesquisa na
escola, com a escola e para a escola.

Contudo, como o proprio Sacristan, autor muito citado nesta ultima etapa da pesquisa,
concluem-se aqui as idéias abordadas, e as informagdes recolhidas que: “A pretensdo de querer
compreender os processos de ensino com certo rigor implica mergulhar nos elementos diversos que
se entrecruzam e interagem nessa pratica tdo complexa” (p.202)

A preocupacdo com o desenvolvimento do recorte desta pesquisa ficou voltada a priori para
a propria formagdo do professor dentro do campus da UNESP — Rio Claro, mais especificamente os
cursos de Licenciatura e Bacharelado do Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas, tidos como de
grande importancia nacional devido a seus trabalhos voltados para o desenvolvimento econdmico,
cientifico e tecnologicos de altissima qualidade. Contudo, coube a preocupagdo em analisar como
este instituto esta preparando os docentes de educagdo basica, para trabalhar nas areas de Geografia,
Matematica e Fisica, como ja foi bem ressaltado ao longo de todo este relatorio.

O objetivo destes eram condensar estes cursos para uma formac¢do mais humana e de carater
reflexivo entre a teoria e a pratica, a universidade e a escola, ou seja, proporcionando uma formacao
voltada para o dialogo entre o campo tedrico e o campo da pratica, além de solicitar a presenca da
intertextualidade entre as disciplinas.

Com a analise dos documentos e os relatos dos professores pode-se observar e afirmar que

estes cursos nao realizaram a reestruturagdo curricular, mas adaptaram-se as exigéncias legais para a
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sua realidade. Assim, essa adaptagdo ficou limitada a adicionar mais horas destinadas a pratica de
ensino supervisionado, além, de criar projetos de extensdo extra curriculares e as PCC que foram
pulverizadas nas disciplinas ou constituiram-se em projeto integrador.

Portanto, a teoria e a pratica dialogam somente nos campos das praticas de ensino, quando
os alunos vao as escolas e durantes as aulas da universidade destinadas a isso, relatando as suas
experiéncias e os subsidios que recebem nessa ambito com os professores qualificados para isso.
Pode-se observar que existe infelizmente um descaso, neste instituto para com os cursos de
licenciatura, se considerar que foram realizadas uma adaptac¢ao limitada a quantidade, ou seja, ao
aumento da carga horaria, enquanto que no bacharelado houve uma reestruturagio curricular.

Assim surge aqui duas reflexdes a serem levantadas, a primeira, ligada ao aumento das horas
para a préatica de ensino e a segunda, vinculada ao descaso para com a formacao docente.

A segunda preocupagdo que surgiu apoOs analisar os documentos e as entrevistas foi o
descaso com a formacdo docente. Sabe-se que na sociedade contemporanea prevalece um total
descaso em relacdo a essa categoria profissional, tanto pelo lado social, salarial e condi¢cdes de
trabalho. Contudo, se esse descaso comeca na universidade onde se formam esses docentes, o que
se espera da sociedade em geral? Se o aluno ndo encontra um respaldo e um incentivo em sua
formagao inicial aonde ird encontrar?

Vivemos em um mundo onde se constrdi e destroi ideologias € conceitos a cada instante e
em meio a esse caos, estdo os avangos em tecnologia, informacdes, e, portanto o curriculo dos
cursos em geral e, principalmente, os de licenciatura, que € o

Deste modo, a formagdo em alterndncia visa fornecer momentos de imersdo na pratica com
o objetivo explicito de formagdo pela pratica, porém vinculada a espacos partilhados de significagao
das experiéncias vivenciadas na pratica capaz de produzir vinculos entre as teorias e colocando-as a
servigo da préatica e vice-versa.

5.3. Curriculo: € a base para qué?

Pode-se perguntar se a formagdo panordmica, em geral encontrada nos
curriculos, € suficiente para o futuro professor vir a planejar, ministrar e avaliar
atividades de ensino para os anos iniciais do ensino fundamental e para a
educagdo infantil. A constatacdo ¢ de que hd uma insuficiéncia formativa
evidente para desenvolvimento desse trabalho. Em sintese, pela analise
realizada foi possivel constatar que: a) o curriculo proposto pelos cursos de
formagdo de professores tem uma caracteristica fragmentaria, apresentando um
conjunto disciplinar bastante disperso; b) a analise das ementas revelou que,
mesmo entre as disciplinas de formagdo especifica, predominam as abordagens
de carater mais descritivo e que se preocupam menos em relacionar
adequadamente as teorias com as praticas; c) as disciplinas referentes a
formagdo profissional especifica apresentam ementas que registram
preocupacdo com as justificativas sobre o porqué ensinar; entretanto, s6 de
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forma muito incipiente registram o que e como ensinar; d) a propor¢do de horas
dedicadas as disciplinas referentes a formacdo profissional especifica fica em
torno de 30%, ficando 70% para outro tipo de matérias oferecidas nas
institui¢cdes formadoras; cabe a ressalva ja feita na analise das ementas, segundo
a qual, nas disciplinas de formacao profissional, predominam os referenciais
tedricos, seja de natureza socioldgica, psicologica ou outros, com associagdo em
poucos casos as praticas educacionais; e¢) os conteudos das disciplinas a serem
ensinadas na educacdo basica (Alfabetizagdo, Lingua Portuguesa, Matematica,
Histéria, Geografia, Ciéncias, Educag¢do Fisica) comparecem apenas
esporadicamente nos cursos de formacdo e, na grande maioria dos cursos
analisados, eles sdo abordados de forma genérica ou superficial, sugerindo fragil
associa¢dao com as praticas docentes; f ) poucos cursos propdem disciplinas que
permitam algum aprofundamento em relagdo a educacao infantil (GATTI, 2010,
1371-1372)

Segundo Alfredo Neto (1999), o curriculo; “é um artefato da educacdo escolarizada
inventado na passagem do século XVI para o século XVII”,.Portanto, o seu conteudo ¢ formado
pela teoria e pratica de determinada cultura, onde esta inserido, no qual expde esses para serem
ensinados. E, ainda, ¢ rico em historia, para a qual; “a historicidade do curriculo é da sua propria
constituicdo de modo que ndo apenas ele tem uma historia, como faz uma historia”. (NETO, 1999)

O curriculo, segundo Sacristan (1998), ¢ a ponte entre a teoria e pratica, “O valor de
qualquer curriculo, de toda proposta de mudancga para a pratica educativa, se comprova na realidade
na qual se realiza na forma como se concretiza em situagdes reais” (p.201)

Deste modo, o curriculo é percebido como algo que se movimenta e, ao se
movimentar, muda de “cara”. Estas mudangas produzem novos efeitos. Estes
efeitos ajudam a construir os alunos e alunas e esta constru¢do redunda nos
diferentes convivios dos diferentes grupos sociais. Estas convivéncias também
terdo efeitos sobre outros curriculos que terdo efeitos sobre outras pessoas.
(PAVAN 2010 p. 126)

Depois de analisar os dois documentos finais (2010 e 2011) foi possivel observar que todos
os cursos de licenciatura do IGCE nao realizaram a reestruturacao curricular, mas sim, fizeram uma
adaptacgdo do curriculo, e essa adaptacdo foi aumentar a carga horaria destinada as PCCs, ou seja, as
praticas de estdgio. Salvo o curso de Fisica onde acontece de forma rarefeita, os projetos
integradores, onde se unem as disciplinas do semestre em prol de um mesmo projeto. E o curso de
matematica, onde no primeiro ano do curso, os professores preenchem as lacunas dos alunos
oriundas da formagao bésica, preparando-os para as futuras disciplinas, dificuldades e praticas.

Em todos os cursos, foi possivel também visualizar que a preocupacdo maior da
reestruturacao, esteve voltada para o bacharel, deixando, portanto, somente esses dois itens, citados
a cima, como adaptacdo para a licenciatura.

As adequacdes realizadas, foram de acordo com os documentos sim, pois 14 estava muito

claro e preciso que as legalidades e as sugestdes existentes neles eram para ser realizadas de duas



86

maneiras, ou o curso reestruturava totalmente o seu curriculo, ou adaptava o que caberia com mais
qualidade, assim, podendo atender a realidade de cada curso, e mostrando a autonomia dada pela
reitoria para com os cursos. Portanto, isso foi feito no IGCE, seus cursos ndo sofreram uma
reestruturacao nos ultimos anos mais sim, uma adequacao.

Os docentes nao responderam a pergunta que estava direcionada para esse assunto de
forma precisa, pois, como relata o professor de Geografia (PG), ndo se pode afirmar com muita
precisdo, pois ainda ndo se tem uma avaliacao precisa para isso. Mas, no geral, pode-se dizer que
isso acontece, mesmo que com certas dificuldades e limitando-se somente para as praticas de
estagios e a projetos de extensdo, estd acontecendo as integracdes entre a teoria e a pratica nos
cursos de licenciatura do IGCE.

Porém o que aconteceu com os cursos de licenciatura do Instituto de Biociéncias foi um
pouco diferente, a comissdo responsavel pela reformulagdo atenta aos normativos legais direcionou
todo o curriculo para tal necessidade apresentada, assim ndo fizeram apenas uma adequagdo, mas
reformularam o curriculo como um todo, modificando nomes de disciplinas, ampliando outras e
acrescentando algumas. Contudo ainda ha muito o que se fazer nesses cursos também, pois ha
lacunas nas disciplinas e nos seus projetos, uma vez que tudo mudou e o novo causa sempre algo
indesejado e espantoso.

Contudo, durante as falas conseguidas em 2010, foi possivel analisar que todos
compreendem que ainda hd muito o que se fazer em relacdo a essas lacunas e dificuldades
encontradas nos cursos de licenciatura, porém nos deixou mais tranqiiilos e esperangosos quando
ouvimos da maioria que tais dificuldades aconteceram e acontece devido ao pouco tempo de
aplicacdo, ou seja, ainda vao melhorar cada vez mais. Todos acreditam que vao melhorar, e que
esses problemas levantados acima, serdo aos poucos resolvidos.

Aqui, cabe trazer novamente as idéias de Sacristan, pois ele acredita que para a
implantagdo e aplicacdo dos curriculos, e principalmente, dos curriculos inovadores, como esses
que foram implantados na UNESP/RC, que cujo objetivo ¢ o dialogo entre as disciplinas e a
melhoria da formagdao de seus alunos, depende dos docentes responsaveis e claro dos alunos
envolvidos. A participacdo de cada um ¢ fundamental para o desenrolar e o desfecho, positivo ou

nao.

Qualquer estratégia de inovagdo ou de melhora da qualidade da pratica do
ensino devera considerar esse poder modelador e transformador dos professores,
que eles de fato exercem num sentido ou noutro, para enriquecer ou para
empobrecer as propostas originais. (SACRISTAN, 1998, p. 166)
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Sabe-se do problema e da necessidade de se ter uma formagdo com qualidade, cabe entdo
aos cursos aprimorar seus olhares para tal processo e compreender de uma vez por todas a real

necessidade e importancia dessas formacdes.
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5.4. Que profissional a unesp est4 inserindo na sociedade?

Que profissional a UNESP, campus de Rio Claro, estd inserindo na sociedade? Esta ¢ a
pergunta que norteou todo o trabalho realizado até o presente momento. E para encontrar tal
resposta partimos do pressuposto que a partir das reformas normativas ocorridas na universidade tal
procedimento aconteceria de forma clara, simples e coesa.

Contudo, iremos apresentar aqui os levantamentos que fizemos e as respostas que
encontramos. Antes, porém convém expor o que cada curso em seus documentos apresentam como
um “resultado” se € claro podemos dizer desse jeito, mas um norte para o qual trabalham:

Comecaremos pelos cursos do IB (Instituto de Biociéncias). O curso de Licenciatura plena
em Pedagogia assume a responsabilidade de formar sujeitos aptos a trabalhar na educagdo infantil,
fundamental e EJA (Ensino de Jovens e Adultos), e todo o setor que assim lhe couber, como
compor uma equipe gestora da escola. Para isso estimula desde o primeiro ano atividades
relacionadas a pratica e a sua analise como os Projetos Integradores e a partir do segundo ano os
estagios obrigatorios.

Todos os cursos aqui apresentados em seus documentos pedagdgicos e normativos trazem
como referencial de profissional os mesmos objetivos: emerge de formacdo de um profissional
como Pessoa Responsavel pela Tomada de Decisdo e um Teodrico. O objetivo geral dos cursos,
segundo os seus documentos, ¢ a formacdo de um profissional competente e de grande
responsabilidade, e ainda, comprometido em seu papel na sociedade em que vive e trabalha.

Pois, proporcionam aos alunos o contato direto com a pratica e a sua compreensao, bem
como a possibilidade de seguir a carreira académica, uma vez que uma producdo cientifica ¢é
exigéncia para a conclusdo do curso. Portanto, nos documentos do curso, o aluno graduado em
licenciatura pela UNESP-RC estd apto a trabalhar em sua sociedade no setor da educacdo sendo um
sujeito responsavel, critico e cientifico, pois busca nas teorias conclusdes e solucdes para os
conflitos da realidade escolar, e vice e versa.

Depois de analisar as falas de seus agentes educacionais envolvidos no processo de
aprendizagem do curso, ficou evidente que na pratica tal procedimento e conceitos também sdo os
objetivos do curso e das praticas docentes. Os alunos t€ém sim esse contato com a realidade escolar
desde o primeiro ano de curso, contudo ainda hd lacunas em algumas execugdes dos projetos
integradores e das praticas como componentes curriculares: os estagios obrigatorios.

Tais lacunas foram apresentadas pelas falas dos alunos, onde alegam que o processo ¢ um

pouco “solto” e ainda ndo estdo conseguindo dialogar todas as disciplinas dos semestres, com isso
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os alunos acabam realizando varios Pls ao longo de um mesmo semestre. Em relagdo aos estagios,
os discentes apontam para um ndo esclarecimento por parte dos professores sobre os reais objetivos
de tais atividades, alegam que encontram sim o auxilio quando precisam ou estdo com algumas
duvidas em relacdo a suas praticas, porem alguns objetivos impostos pela universidade ainda nao
sdo0 muito bem esclarecidos por parte dos professores, segundo os alunos entrevistados no ano de
2010.

Outro fator de forte expressao por parte dos alunos foi a falta de comunicacdo dos
professores em relacdo aos trabalhados académicos, ou seja, sobre a existéncia de grupos de
estudos, pesquisas e extensdo, muitos fazem porque de alguma forma buscaram informagdes extras,
porque diariamente em contato com os professores nos primeiros anos isso nao ocorre com
freqiiéncia, muitos s6 vao descobrir a existéncia de grupos de estudos e afins nos dois ultimos anos
do curso.

Para obter respostas a todas as indagagdes levantadas pelos alunos, fez-se entrevistas com
alguns professores e o coordenador de curso do ano de 2010. Os docentes concordaram com todas
as pontuacdes levantadas pelos alunos e atestaram que os didlogos com o PI ainda ndo acontecem
como realmente esta previsto na legislacdo e no documento do curso, pois tal processo ainda ¢
muito recente, eles ainda estdo entendendo como direciona-los. E ainda apontaram para a grande
dificuldade em dialogar todas as disciplinas em prol de um Unico objetivo, além de encontrar uma
barreira na possibilidade de se fazer reunides entre os professores para tais planejamentos, pois
todos estdo sobrecarregados de atribui¢des impostas pela universidade.

Portanto, pode-se dizer que a proposta € coerente e objetiva, porem ainda hd muito a se
pensar em como aplica-la! Sabemos que o novo causa um grande incomodo, porém € necessario um
esfor¢o para tal realizagdo, uma vez que esses sujeitos que estdo se formandos ndo podem ficar
esperando até o dia em que os professores realmente compreenderdo as propostas! Além disso,
esses docentes precisam incentivar seus alunos com suas proprias atitudes, pois no ambiente escolar
onde essee graduandos irdo trabalhar serd preciso a integracdo coesa e civilizada entre todos os
agentes envolvidos. Outro fator que apareceu nas falas dos professores: “Nao estdo conseguindo
alcangar um unico objetivo que una todas as disciplinas” Mas que objetivo ¢ este sendo a formacgao
qualitativa dos alunos? Até quando iremos usar como sinonimos as palavras: qualidade e
quantidade? Aumentar a carga horaria para as atividades praticas basta para se ter uma formagao
critica e coesa? Pode ser que sim pois o aluno fica mais tempo na rotina escolar e assim pode
conviver com os possiveis conflitos e desafios da mesma, se preparando para a sua futura atuagao.
Contudo pode ser que ndo, pois do que vale somente ir a pratica e ndo ter a teoria ou o respaldo

necessario para tal atuagao? Deve-se dialogar com precisdo e coeréncia os dois fatores, pois ¢ nesse
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momento de formagdo inicial que moldamos nossos docentes, nossa sociedade precisa
urgentemente de professores coesos e preocupados com a aprendizagem do aluno, sua real
necessidade para viver em um mundo tdo capitalista e avagalador na qual vivemos, nao de
professores preocupados com as metas, resultados e prémios oriundos de sistemas externos a sua

sala de aula.

5.5. Modelos de formacgao em alternancia da teoria a pratica encontrada no campus de rio claro

Quando refletimos sobre os modelos de alternancia durante a formagdo docente
primeiramente nos remete a idéia levantada por Sacristan e Gomez (1998) quando apresentam uma
perspectiva de curriculo processual relacionada com uma visdo sobre as relagdes escola-sociedade,
pois sendo o curriculo midiatizado no processo de seu desenvolvimento ou implantacdo, ele nao
tem um valor reprodutor a margem das condi¢des de seu desenvolvimento.

O que significa dizer que a reproducdo social através do curriculo precisa ser entendida por
meio dessa Otica processual. Esta perspectiva processual além de servir para conectar ou se observar
desconexoes entre modelagdes pontuais do curriculo, também atua como um modelo de explicagdo
da mudanca e das resisténcias ao curriculo, pois exige alteracdes em todas as praticas proprias dos
contextos por meio das quais adquire significado real.

Podemos inferir também que o curriculo no oferece a oportunidade de entender a agdo das
instituigdes de ensino em relagdo a um projeto definido fora dela além de definir um territério
pratico sobre o qual se pode discutir, investigar e intervir.

No curriculo como um processo, podemos observar certas manifestagdes ou representacdes
do projeto pedagdgico que funcionam como cortes desta realidade processual do curriculo e pontos
de apoio na investigagao curricular.

E foi pensando nesses aspectos que nossos olhares se voltaram para a formacdo dentro da
UNESP-RC. Pois se sabe que curriculo ¢ resultado de lutas travadas fora da sala de aula, pois como
pudemos observar ele ¢ resultado de diversas interagdes politicas e administrativas de toda uma
influéncia social, econdmica e cultural e faz emergir. Portanto, concepgdes de professor e ensino o
que nos remete a um documento de identidade, especificamente, no que se refere a formacao
profissional, mas também abarcando disciplinas, metodologias, experiéncias.

Outro dado que entra neste contexto ¢ se a formagdo contempla os modelos de
alternancia. Para suprir tal necessidade o ensino precisa manter o foco, que contudo ¢ o aluno e sua
realidade. Que o curriculo € feito por e para eles, partindo-se do conhecimento de mundo, que estes

ja possuem e de sua realidade socioecondmica, formando-se assim a base de seu curriculo, somente
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depois de estudar e compreender o ambiente em que vivem e os assuntos de seus interesses
aprofunda-se nos temas universais, assim abrangendo o conhecimento e aperfeicoando as suas
praticas, pois, promove o dialogo entre a teoria e a pratica, onde, por exemplo, busca na teoria algo
de errado que aconteceu na pratica e vice-versa.

Segundo Marcon (2005) as primeiras referéncias sobre a utilizagdo de modelos de
formagdo em alternancia apontam para a Idade Média, periodo caracterizado pelo desenvolvimento
concomitante da escolarizacao e da aprendizagem profissional. Diante desse contexto, observou-se
certa concorréncia entre a escola e a empresa, o que gerou um distanciamento entre esses dois
ambitos da formacao profissional. Contudo, propostas voltadas para uma reunificagdo efetiva entre
os mundos da escola e do trabalho foram formuladas na Alemanha, no século XIX, onde foi
adotado um sistema de formag¢do em que jovens intercalavam periodos de estudos na escola e de
trabalho na empresa, que ficou conhecido como sistema dual de acordo com Pedroso (1996, apud
MARCON 2005). No entanto, fundamentalmente no final dos anos 70 que a necessidade de
aproximacao entre a formacao e o trabalho fez-se urgente, como se pode notar pelas proposigdes
feitas pelos paises europeus. Neste periodo, o ensino encontrava-se em crise, havendo a necessidade
de mudar a concepcao de escola com urgéncia, ja que a vigente tornara-se incapaz de corresponder
ao dinamismo do mundo econdmico e ao desenvolvimento tecnolégico eminente. Deste modo, o
modelo de formagdo em alternancia configurou-se como uma possibilidade interessante, pois
atendia, as necessidades momentaneas e as futuras. J& Fonseca, Carbonesi ¢ Pimentel (2006)
afirmam que a pedagogia da alternancia teve origem na década de 1930 em Serignac — Péboudou na
Franca quando alguns membros do Secretariado Central de Iniciativa Rural (SCIR) decidiram
assumir uma forma diferente de educacao para os seus filhos, deste modo foi organizado um tipo de
ensino em alternancia em que os alunos permaneciam um periodo na pardquia e outro periodo com
a familia. Escolas com tal modelo de formagdo se inscreveram no quadro e ensino profissional
agricola com estatuto de escola privada reconhecida pela nag¢do, porém, o reconhecimento por lei
como modalidade pedagdgica de alternancia ocorreu apenas em 1960.

Marcon (2005) afirma que na medida em que foram divulgadas experiéncias positivas dos
paises que adotaram a formagdo em alternancia, outros paises também iniciaram a implantagdo de
adaptagdes dos modelos originais de formagdo profissional em alternancia. Pedroso (1996, apud
2005) afirma que chegou-se, por exemplo, ao modelo chamado alternancia-transi¢ao profissional,
que originalmente surgiu como uma opg¢do para o crescente desemprego juvenil e acabou se
transformando no Sistema de Aprendizagem, implantado em Portugal pelo Decreto-Lei 102/84.

No Brasil as primeiras experiéncias com a formacdo em a alternancia sofreram influéncia

direta dos modelos adotados na Europa, foram desenvolvidas a partir do final dos anos 60, na
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cidade de Anchieta, Espirito Santo, que vieram a se transformar posteriormente nas Escolas
Agricolas como aponta Monteiro (2000, apud MARCON 2005). E correto afirmar que até o ano de
2000, existiam cerca de 150 escolas que adotavam a alternancia para a formacgao de jovens de mais
de 2 mil comunidades rurais em 20 estados do Pais, sejam elas Casas Familiares Rurais, Escolas-
Familia Agricola ou projetos como o Programa de Formagdo de Jovens Empresarios Rurais
(PROJOVEM). Além disso, nesse mesmo ano, essas instituigdes somavam mais de 15 mil alunos
matriculados e cerca de 50 mil jovens ja formados. No entanto, experiéncias brasileiras com a
aplicacdo de modelos de formagdo em alternancia no ensino superior sao raras, nao fazem
referéncia direta a essa metodologia e variam conforme sua especificidade e seus objetivos. Porém,
segundo Marcon (2005) cada uma delas contribuiu, & sua maneira, para a ado¢ao da formagdo em
alternancia no dmbito educacional nacional e € possivel encontrar em algumas interpretacdes da
legislacdo brasileira, que abordam o ensino superior, um paralelismo as proposicdes originalmente
tracadas para a formagao em alternancia.

Sobre a aplicabilidade dos modelos de formagdo em alternancia e o alcance dos objetivos
estabelecidos para a formacao dos estudantes depende fundamentalmente das caracteristicas
especificas da realidade em que se insere determinado contexto educacional, da forma como ¢
planejada e implementada e da qualidade de todos os envolvidos no processo, os diretores,
trabalhadores, estudantes ou professores. Constata-se também que a alternancia nao pode ser
interpretada como um distanciamento ou uma ruptura, mas a tentativa de aproximagdo e inter-
relacdo entre dois contextos aparentemente distintos ou distantes, que sdo a formacdo académica e o
mundo do trabalho.

Esta perspectiva pode ser vista na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB),
a educacao profissional tem como objetivos “promover a transi¢do entre a escola € o mundo do
trabalho, capacitando jovens e adultos com conhecimentos e habilidades gerias e especificos para o
exercicio de atividades produtivas”, e “proporcionar a formacao de profissionais, aptos a exercerem
atividades especificas no trabalho, com escolaridade correspondente aos niveis médio, superior €
pos-graduacao” (LDB, decreto n. 2.208, paragrafo I, artigo 1°, 1997, p. 1). Deste modo, podemos
entender que a educacdo em nivel de ensino superior, além de proporcionar a formagdo académica,
configura-se como um momento da formagdo voltado para a construcdo de conhecimentos e
competéncias profissionais, com o objetivo de preparar o aluno, tanto na sua formacdo escolar
quanto para o mundo do trabalho. Também o artigo 39 da LDB garante o acesso a educagao
profissional formal, vinculada ao proprio ensino regular, ao aluno matriculado ou egresso do Ensino
Fundamental, do Médio ou Superior, bem como ao trabalhador em geral, jovem ou adulto. Garante

que essas atividades poderao ser realizadas em instituicdes especializadas ou no proprio ambiente
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de trabalho. Com isso, observa-se novamente uma mencao clara na LDB que indica a formagao
escolar em consonancia com a formagdo profissional na escola, e que o ensino escolar se dé na
“empresa” (LDB, lei n. 9.394, cap. III, artigo 39, paragrafo unico, 1997, p. 12). Além disso, a
educagdo superior tem por finalidade “formar diplomados nas diferentes areas do conhecimento,
aptos para a inser¢do em setores profissionais e para a participagdo no desenvolvimento da
sociedade brasileira, e colaborar na sua formagao continua” (LDB, lei n. 9.394, cap. IV, artigo 43,
inciso II, 1997, p. 13). A partir dessa perspectiva, a educagdo ndo ¢ vista como um momento
voltado especificamente para a formagdo intelectual de seus estudantes, isentando-se da sua
formagdo profissional, sendo constituida da responsabilidade de orientar também a formacgao
dirigida para o mundo do trabalho, preparando o estudante para sua atuacdo profissional futura.

Conseqiientemente se ¢ indicado que os estudantes deixem a universidade “aptos para a
insercdo em setores profissionais”, nesse sentido Marcon (2005) assinala que se torna
imprescindivel que a sua formacdo no ensino superior vislumbre o alcance desse objetivo,
elaborando estratégias que os levem a conhecer, refletir, debater e efetivamente se inserir no mundo
do trabalho. Para isso, faz-se necessario que os projetos politicos-pedagdgicos dos cursos e as
ementas e os programas das suas disciplinas tenham como referencial orientador a construcao de
competéncias profissionais através da aproximacao dos estudantes com sua atuacdo profissional.
Assim como, ¢ indispensavel que a tonica das disciplinas e o enfoque dado pelos professores aos
temas referentes ao contexto profissional englobem todos os fatores intervenientes que afetam e
determinam a sua existéncia.

Sobre o alcance desses objetivos Marcon (2005) afirma que:

depende, evidentemente, do convivio regular do estudante com o ambiente de trabalho,
conhecendo sua rotina didria, descobrindo por sua propria experiéncia a
suas particularidades e desvendando os fatores que intervém na sua
profissdo. Enfim, ¢ fundamental que o estudante esteja realmente inserido
no seu futuro ambiente de trabalho enquanto ainda tem possibilidade de
estuda-lo, questiond-lo e analisé-lo sob o prisma de alguém que se prepara
para a atuagdo profissional. (p. 36)

Marcon (2005) afirma ainda que os cursos de formacao inicial de professores de Educacao
Fisica aplicam os modelos de formagdo em alternancia, mesmo que ndo os considerem diretamente
no planejamento de suas estruturas curriculares ou em seus projetos politico-pedagdgicos, diante
disso objetivamos identificar a existéncia ou ndo de uma formacdo pautada na alternancia,

identificando os modelos de alternancia.
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Para Lima (2005) a Pedagogia da Alternancia consiste na organizagao de espagos € tempos
diferenciados ao possuir um curriculo que considera e parte de uma “realidade empirica dos alunos
num processo dialético pratica-teoria-pratica traduzindo-se num movimento entre escola e casa
e/ou comunidade”. Além disso, pontua que a pedagogia da alternancia ndo se reduz a um ritmo
alternado entre casa e escola (no caso da formacao em escolas agricolas), pois através desse tipo de
formagdo proporciona ao aluno a oportunidade de intervir e transformar sua realidade, pois tal
modelo de formagdao ¢ marcado pela agdo-reflexdo-acdo, norteado por pesquisa e aplicagdo dos
conhecimentos adquiridos e com isso a valorizagdo da experiéncia como matéria prima para uma
aprendizagem dinamica e contextualizada.

Para Pedroso (1996, apud MARCON 2005), existem seis tipos de formagdo em
alternancia, que sdo: Alternancia implicita, Estagios de insercdo, Estagios de aplicacdo pratica de
conhecimentos, Alterndncia justaposta, Alternancia por associacdo e articulacdo de componentes e
Alternancia interativa. Deste modo, descreveremos a seguir, a classificacao proposta pelos autores e
sua existéncia nos cursos de formacdo inicial de professores de Educagdo Fisica, Pedagogia,
Ciéncias Biologicas, Matematica, Fisica e Geografia:

e Alternancia Implicita

Neste modelo de formagdo, ndo had o objetivo de se estabelecer uma relagdo direta entre a
teoria e a pratica na formacao inicial. Deste modo, o estudante-professor ¢ o tnico responsavel pela
transferéncia dos conhecimentos teéricos construidos para sua aplicacdo pratica, mesmo que essa
aplicacdo aconteca dentro do proprio curso. De forma que a experiéncia pessoal que faz com que
esta alternancia aconteca aparece vinculada ao desenvolvimento das competéncias profissionais no
cotidiano das aprendizagens de cada um dos estudantes-professores nas atividades de praticas
pedagdgicas realizadas no curso ou no seu ambiente de trabalho.

Felizmente essa modalidade de alternincia ndo foi encontrada em nenhum dos cursos aqui
mencionados, todos destinam uma carga horaria para os alunos passarem em uma escola, assim tem
o contato com a pratica e sua realidade futura, e recebem, ou pelo menos deveriam receber, auxilio
dentro da universidade para as diversas ocasides e conflitos encontrados, assim formando sujeitos
coesos € que unem a teoria da universidade com pratica da sala de aula.

e Estagios de Inser¢do

Trata-se do oferecimento pelos cursos de experiéncias de trabalho anteriores a sua aplicagao
profissional. Nesse caso, o contato direto do estudante-professor com os seus alunos ocorre antes

das Praticas de Ensino e do Estidgio Supervisionado (que costumeiramente ocorre no final dos
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cursos) ¢ a relacdo entre teoria e a pratica ¢ realizada no decorrer do préprio curso, visando a
preparacao do estudante-professor para sua atuacao profissional.

Nesta perspectiva de modelo de formagao o ambiente de trabalho ¢ reproduzido da forma
mais fidedigna possivel no local de ensino e a formagdo universitaria pode ser considerada como
um processo de orientacdo profissional. Além disso, é importante destacar que neste caso a
“experiéncia de trabalho ndo tem como objetivo a qualificagdo em si, mas uma sensibilizagdo para
as aprendizagens subseqiientes, o desenvolvimento pessoal e o amadurecimento dos estudantes-
professores entendidos como professores em formacao” (MARCON, 2005, p.35).

Isso foi facilmente visto nos cursos de licenciatura do Instituto de Biociéncias (Pedagogia,
Educacdo Fisica e Ciéncias Bioldgicas), onde além de destinarem uma carga hordria para os
estdgios obrigatorios, que sdo realizados desde o primeiro ano do curso, ainda contam com
professora altamente qualificados e com experiéncias para preparar esses alunos e acompanhar todo
o processo de estagio, assim além de orientar nas praticas ainda saciam os anseios e as duvidas.

Contudo, em relagdo aos cursos do Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas (Fisica,
Matematica e Geografia), esse olhar ficou um pouco limitado, os alunos sdo inseridos nos estagios e
contam com professores qualificados para a sua preparacao, contudo o instituto em si ndo prepara o
seu aluno, muito menos sacia suas duvidas e elege uma motivagdo para a pratica docente, isso

infelizmente ainda € precdria e a énfase esta muito presente para o bacharelado.

e Estagios de Aplicacdo Pratica de Conhecimentos

Trata-se de um modelo de alternancia comumente observado na grande maioria dos cursos
de formacdo inicial. Assim como os Estagios de Inser¢do, os Estagios de Aplicacdo Pratica de
Conhecimentos também ocorrem durante a realizacao do curso. Porém, no modelo em discussao, o
objetivo ndo ¢ mais a constru¢do de novas competéncias, mas a aplicacdo, em situacao real de
trabalho, daquelas competéncias ja construidas anteriormente, durante o curso. Como exemplo
temos os estdgios curriculares realizados ao final dos cursos de Licenciatura em Educacdo Fisica.,
espaco onde as competéncias adquiridas sdo treinadas. Nesta perspectiva, a interseccdo entre o
ensino e o trabalho ¢ proporcionada pela estratégia de formag¢ao do proprio curso, € ndo somente
pelas experiéncias do estudante-professor como no caso da Alternancia Implicita.

e Alternancia Justaposta

Segundo Marcon (2005) trata-se de um modelo de formagao encontrado com facilidade nos
cursos de formacao inicial de professores em Educagdo Fisica. Caracterizando-se por ser

constituido pelas experiéncias de trabalho que o estudante-professor tem durante o curso, que
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acontecem de forma paralela e simultanea a sua realizagdo, tendo, ou ndo, relagdo com a Educagdo
Fisica.

Evidencia-se que esse modelo de formagao em alternancia pode se concretizar a partir da
necessidade de uma fonte de renda para custear a permanéncia do estudante-professor no ensino
superior, ou pelo interesse do proprio estudante-professor em qualificar a sua formac¢do com
experiéncias profissionais paralelas. Em ambos os casos, a situagdo de trabalho se apresenta de
forma auténoma, desenvolvendo-se paralelamente a situagdo de formagao e sem qualquer vinculo
com o ensino superior, portanto ha desarticulacao entre a teoria e a pratica.

Nascimento (2002) assinala sobre este modelo, que a respeito da utilizagdo, pelo mercado de
trabalho, de mao-de-obra advinda dos estudantes-professores em processo de formagao profissional,
que estes sdo empregados com remuneragdes inferiores as que orientam o proprio mercado. Ainda
afirma que as contribui¢des advindas do mercado de trabalho neste modelo serdo utilizadas para o
enriquecimento das aulas e para o desenvolvimento da consciéncia critica do estudante-professor
sobre as relagdes sociais e as condigdes reais do mercado de trabalho.

Tal atividade aqui esta relacionada a trabalhos remunerados que os estudantes desenvolvem
com ou sem relagdo com o curso durante o periodo de permanéncia na universidade, portanto, ¢

subjetivo e de cada um, sem sofrer influencias das universidade, seu curriculo ou professores.

e Alternancia por Associagdo / Articulacdo de Componentes

No modelo de formacdo em alternancia por associagdo e articulacio de componentes,
existem também dois contextos distintos de formagdo, pois primeiramente, o estudante-professor
constroi os conhecimentos teéricos durante o curso de Educacdo Fisica e, num segundo momento,
desenvolve suas atividades profissionais paralelas ao curso. No entanto, no modelo de formagdo em
alternancia por Associagao/Articulagdo de Componentes o objetivo principal ¢ aproximagdo desses
dois momentos, isto ¢ estabelecendo-se um elo entre o ensino e o trabalho, produtores de
aprendizagens independentes, porém, “consideradas pelos curriculos dos cursos de Educagdo Fisica
e planejadas de maneira que se apdiem e se potenciem mutuamente, configurando a associag@o e a
articulacao entre as competéncias construidas” (MARCON, 2005, p.37).

No modelo de formagdo em Alternancia por Associagdo/articulagdo de componentes,
existem também dois contextos distintos de formacgao, isto ¢, o trabalho e o processo de formacao
universitario, porém o diferencial estd no fato que o objetivo principal deste modelo de formacao ¢
a tentativa de aproximagao desses dois momentos estabelecendo-se uma articulagdo entre o ensino e

o trabalho.
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O modelo de formagdo enfocado ocorre apenas no curso de Pedagogia, pois somente o seu
projeto pedagogico prevé o envolvimento dos estudantes em atividade de trabalho como a docéncia
e que esta ocorra de forma articulada ao curso na medida em que se afirma que “no que se refere ao
aluno que ja atua como docente na Educagdo basica, de acordo com a Resolu¢do (CNE/CP01/99),
a institui¢do formadora deve propiciar as formas de aproveitamento de suas praticas” (p. 8).

e Alternancia Interativa

Este modelo de formacao caracteriza-se por apresentar objetivos semelhantes aos descritos
nos Estdgios de Inser¢do. Nestes modelos de formagao existe a busca pela aproximagdo entre os
estudos tedricos de sala de aula e as experiéncias de trabalho, de maneira que as aprendizagens
construidas em ambas se somem e se complementem. Conseqiientemente, 0 mundo do trabalho esté
inserido na formagao, assim como a formagao esta inserida no mundo do trabalho. A diferenciacao
entre os modelos citados estd na elaboragdo da estratégia pedagodgica que ligard o ensino ao
trabalho, e vice-versa, pois a estratégia utilizada pela alternancia interativa esta centrada na solug¢ao
de problemas e na realizacdo de projetos, através dos quais se busca relacionar a teoria com a
pratica. Sendo assim, as dificuldades encontradas no mundo do trabalho, ou em atividades que o
simulam, s3o solucionadas com pesquisas e investigacdes tedricas, da mesma forma que as duvidas
que surgem a partir da teoria estudada em sala de aula sdo solucionadas com a sua aplicagdo na
pratica, simuladas ou nao.

Aqui a relagdo que se pode fazer com os cursos de licenciatura aqui estudados, sdo os

incentivos a produgao cientifica que acontece em todos os cursos com muita freqiiéncia.

6. COMENTARIOS FINAIS

Em face aos objetivos propostos e a tentativa de alcanca-los através da analise dos projetos
pedagbgicos e das reflexdes oriundas das primeiras pesquisas, surge a compreensdo de que diante
das novas diretrizes curriculares e reestruturagdes efetivadas os cursos avangaram, pois propdem
uma formacao pautada nos saberes o que faz com que o esquema 3 + 1 perda espago nesse contexto.
Contudo ainda hd muito que fazer, principalmente no Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas,
pois foi onde encontramos o menor status académico da atividade de ensino da Licenciatura em
relacdo ao Bacharelado, e as dificuldades de implementacdo de mudangas nos cursos de formacgao
de professores o que soa hoje como o reflexo das relagdes de forca, das lutas e estratégias dos

interesses e lucros estabelecidos no campo universitario brasileiro desde a sua origem.
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Se junta entdo, tudo isso com a desvalorizagdo e a desestimulacdo a uma classe que ndo ¢
unida, a educagdo s6 tende a piorar. Por isso, € importante preparar esses docentes em sua formagao
inicial, para que quando estiverem no mercado de trabalho ndo se sintam abandonados e
desmotivados para lutar pela melhoria da condic¢ao de trabalho e de fazer algo pela educacao de seu

pais.

Essa visdo motivou a busca para entender os motivos pelo qual a licenciatura tornou-se um
ponto desmotivado dentro da area das ciéncias exatas, procurando aqui, quebrar os paradigmas e
preconceitos estabelecidos pela sociedade em questdo. Também, pretende-se visualizar as questdes
apontadas e relatadas durante o desenvolvimento do Problema de Estudo.

De que vale a pesquisa e as teorias se ndo podem auxiliar a pratica docente, € o contrario
também, do que ¢ valido e rico a prética se ndo tiver um embasamento teérico? Um depende do
outro, e, portanto ndo devem ser separados e analisados como coisas que nao se casam. Nao sendo
ingénuo, sabemos que em muitos casos a teoria ndo fala a mesma lingua que a pratica, porém, o que
falta é a adequagdo de ambas.

Assim ao se ler os documentos surgiram questdes que abarcam perspectivas que envolvem
o fator quantidade e qualidade desses cursos, perguntando-se: até que ponto a qualidade ¢ sindnimo
de quantidade? Aumentar carga hordria para pratica como componente curricular ird formar
professores coesos € coerentes perante a sua importancia na sociedade? “Jogar” o aluno em
ambiente escolar ¢ formar cidadao critico?

Nos remetendo ainda a identidade ¢ privilegiada nesse percurso da formacdo observamos
que ndo ha uma Unica concepgdo de professor nas propostas de formacdo, embora prevalega um
modelo mais voltado para a racionalidade técnico-cientifica, nem um consenso quanto a uma
determinada concep¢ao, mas hd uma racionalidade que privilegia o conhecimento especifico e a sua
operacionalizagdo com nuances de outras concepg¢des que ndo alteram a matriz do pensamento
cientifico, contemplando o professor como Tedrico, Académico, Pesquisador e Pessoa Responsavel
pela Tomada de Decisdo e mantendo énfase na especificidade de uma disciplina e na questao
instrucional (COELHO, 2003), de acordo com Garcia (1999) seguindo-se uma concepgao técnico-
cientifica. Entendemos também que ao promover uma formacdo através dos modelos de formacgao
em alternancia, o que de fato ocorre, se rompe com o modelo cartesiano de curriculo. Além disso,
acreditamos que com os resultados obtidos visam uma formagao inicial voltada para a construg¢ao
dos saberes docentes no processo de formacao e de uma maior interagdo entre teoria e pratica nesse
contexto de formacao de professores. Resta desenvolver um olhar atento para que as propostas que

caminham no sentido de produzir maior interacdo entre a teoria e a pratica como a Pratica como
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Componente Curricular sejam colocadas e praticadas efetivamente, alcangando os objetivos para o
qual foram propostas.

Da analise do Projeto Pedagodgico de todos os cursos foi possivel notar que nao ha uma
unica concepgao no entorno das propostas de formagao profissional. Embora prevaleca um modelo
mais voltado para a racionalidade técnica-cientifica. Desse modo ndo hé consenso quanto a uma
determinada concepg¢do, mas ha uma racionalidade que privilegia o conhecimento especifico e a sua
operacionalizacdo com nuances de outras concepgdes que ndo alteram a matriz do pensamento
cientifico.

Contudo, coube a preocupagdo em analisar os institutos a parte, para assim verificar se de
fato estdo preparando os docentes de educacdo basica, para trabalhar nas areas de Geografia,
Matematica, Fisica, Pedagogia, Biologia e Ciéncias e Educacdo Fisica, como ja foi bem ressaltado
ao longo de todo este relatorio.

Os dois institutos de certa forma atenderam os pedidos normativos legais, o IB reestruturou
o seu curriculo afim de saciar as necessidades vigentes, contudo o IGCE por meio da analise dos
documentos e os relatos dos professores pode-se observar e afirmar que nao realizaram a
reestruturacdo curricular, mas adaptaram-se as exigéncias legais para a sua realidade. Assim, essa
adaptacdo ficou limitada a adicionar mais horas destinadas a pratica de ensino supervisionado,
além, de criar projetos de extensdo extra curriculares e as PCC que foram pulverizadas nas
disciplinas ou constituiram-se em projeto integrador. Dentro deste instituto, ainda, a perspectiva de
dialogo entre as disciplinas s6 pode ser visto no curso de Fisica, onde de acordo com a sua
coordenadora, os professores realizaram os projetos integradores, ou seja, projetos visando integrar
as disciplinas de cada semestre. Portanto, todos trabalhando em prol de um mesmo objetivo,
tentando demonstrar que uma disciplina ndo ¢ isolada da outra, uma completa a outra. Esse dialogo
¢ extremamente importante, pois na pratica ndo serdo separados, mas sim condensados e aplicados
em um mesmo momento.

Contudo, isto s6 pode ser visualizado dentro do curso de Fisica, € um pouco no curso de
Matematica, onde eles trabalham um projeto voltado para o primeiro ano. Neste caso os professores
dialogam e trabalham da mesma maneira, mas suas disciplinas ndo sdo voltadas e ndo falam a
mesma lingua.

Portanto, a teoria e a pratica dialogam somente nos campos das praticas de ensino, quando
os alunos vao as escolas e durantes as aulas da universidade destinadas a isso, relatando as suas
experiéncias e os subsidios que recebem nessa dmbito com os professores qualificados para isso.

Pode-se observar que existe infelizmente um descaso, neste instituto para com os cursos de



100

licenciatura, se considerar que foram realizadas uma adaptagdo limitada a quantidade, ou seja, ao
aumento da carga horaria, enquanto que no bacharelado houve uma reestruturacdo curricular.

Assim surgem aqui duas reflexdes a ser levantada, a primeira, ligada ao aumento das horas
para a pratica de ensino e a segunda, vinculada ao descaso para com a formagao docente.

Para a primeira preocupagdo relaciona-se a quantidade com a qualidade: até que ponto
quantidade ¢ sindnimo de qualidade? Fazer o aluno ficar mais tempo dentro de uma escola significa
que ele estara mais bem preparado ou que saira melhor? Sera um profissional mais qualificado?
Dialogar as experiéncias apenas nas aulas que a elas se destinam ¢ trabalhar com o dialogo entre a
teoria e a pratica?

A segunda preocupagdo que surgiu apds analisar os documentos e as entrevistas foi o
descaso com a formacdo docente. Sabe-se que na sociedade contemporinea prevalece um total
descaso em relacdo a essa categoria profissional, tanto pelo lado social, salarial e condicdes de
trabalho. Contudo, se esse descaso comega na universidade onde se formam esses docentes, o que
se espera da sociedade em geral? Se o aluno ndo encontra um respaldo ¢ um incentivo em sua
formacao inicial aonde ira encontrar?

Outro objetivo desta pesquisa foi identificar os saberes docentes que foram considerados
prioritarios na delimitacdo do perfil profissional, bem como na apresentacdo da matriz curricular ou
estrutura curricular, buscando identificar também a presenca ou nao dos modelos de formagao em
Alternancia no processo de formacdo de professores dos trés cursos. Para isso ndo foi possivel
responder o primeiro ponto, onde se questiona o profissional que o curriculo deseja formar. Na
teoria estd muito claro que se desejava formar profissionais coesos e que trabalhem em prol de sua
comunidade com sabedoria, eficiéncia e qualidade. No entanto, com a fala dos entrevistados isso
ficou um pouco perdido, pois todos limitaram a falar que os seus alunos saiam da universidade para
trabalharem em institui¢cdes privadas, pois os mesmos ndo viam incentivos em trabalhar no setor
publico, ou seja, na escola basica publica. Porém, quando se olha para o perfil profissional do
licenciado, desse professor, nos descritores observa-se a proposta de uma profissional generalista.
Portanto, ndo se tem claro o professor que vai ser formado. Tem-se claro que este profissional deve
dominar os conteudos especificos de sua area.

Contudo cabe afirmar que a formagdo docente disponibilizada pelos cursos de formagao
inicial dentro do Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas ainda tem muito que evoluir e,
principalmente, aprimorar os olhares para a formagdo docente. Estes cursos trabalham de forma
coesa a formagdo, ficando muito limitada a questdo dos contetdos e utilizando as disciplinas de
pratica de ensino supervisionadas como o grande momento. Portanto, ndo se vai alem do modelo da

racionalidade técnica que tem embasado os cursos de formacdo. Cabe aqui reprisar os
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questionamentos levantados ao longo desta pesquisa que, quica servirda de base para uma futura
pesquisa: “Até que ponto quantidade ¢ sindonimo de qualidade? Fazer o aluno ficar mais tempo
dentro de uma escola significa que ele sera mais bem preparado, ou melhor, sera um profissional
mais qualificado?”. “Se, se pretende manter a qualidade de ensino (...) € preciso criar uma cadeia
coerente de aperfeigoamento, cujo primeiro nivel € a formacao inicial” (GARCIA, 1999, p.55)

Vivemos em um mundo onde se constrdi e destroi ideologias e conceitos a cada instante e
em meio a esse caos, estdo os avangos em tecnologia, informacdes, e, portanto o curriculo dos
cursos em geral e, principalmente, os de licenciatura, que ¢ o foco deste relatorio, devendo-se
atentar a tudo isso, a fim de preparar o educador a essa realidade.

Porém, além dessa preocupacdo em preparar os alunos para a realidade futura deve-se
atentar para a valorizagao docente; deve-se estar presente em todos os andares da universidade, pois
esta institui¢ao € responsavel pela formacao inicial dos docentes, e se esse olhar voltado para uma
melhoria da préatica e condi¢des de trabalho ndo comegar na universidade... Em que lugar ird
comegar?

A universidade esta abrindo mao de seu papel de produtora de conhecimento e formagao
de recursos humanos? Ou esta se comprometendo apenas com a producdo de conhecimento? A
producdo de conhecimento sem a formagdo de recursos humanos que ndo sejam voltados para a
pesquisa (pesquisa bésica) pode se tornar um grande equivoco. Hoje a pesquisa se tornou um
instrumento da formagdo quer seja no ambito da pesquisa basica, quer seja na pesquisa aplicada.

Portanto, atual quadro da educagdo no pais s6 serd superado se fizermos também pesquisa
na escola, com a escola e para a escola. A intencdo ndo ¢ a de construir receitas, muito pelo
contrario, deve-se focar na preparagdo para a realidade, ndo criar ilusdes educativas a esses

estudantes (SILVA, 1999).
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