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RESUMO

Esta pesquisa trata da reforma curricular dos cursos de formacao inicial de professores
da educacdo basica, promulgada pelo Estado brasileiro em 2002 com a homologagdo de
Diretrizes Curriculares Nacionais. Tomando os documentos oficiais referentes ao tema e
produzidos pelo MEC/CNE em periodo recente, investigaram-se 0S pressupostos
norteadores da organizacdo curricular consignados no conjunto de Diretrizes Nacionais,
verificando relagdes e contradi¢des entre o instituido legalmente e o campo da pratica
pedagodgica, tomado, no contexto desta investigacdo, como espaco de produgdo de
projetos pedagdgicos, em ambito institucional-local. Nas andlises efetuadas sobre as
Diretrizes considerou-se as nocdes de inovacao, flexibilizacdo e integracio curriculares
como pressupostos norteadores da organizagdo curricular. Na investigacdo de Projetos
Pedagdgicos de cursos de graduacdo por Institui¢des de Ensino Superior brasileiras
observou-se que o carater multifacetado das Diretrizes favoreceu espagos para a
recontextualizacdo dos pressupostos norteadores da organizacao curricular no campo da
prética pedagdgica, evidenciando continuidades e rupturas em relagdo a constitui¢do da
profissionalidade inicialmente propugnada pelo poder central para o professor da
educagdo bésica.

Palavras-chave: Formagdo do professor da educagdo bdsica. Diretrizes Curriculares

Nacionais. Reforma curricular. Recontextualizacdo. Profissionalidade docente.



ABSTRACT

This research deals with curricular reform of initial formation courses for basic
education teachers, implemented by the Brazilian State in 2002 with the homologation
of National Curricular Guides. Taking official documents referring to the subject and
produced by MEC/CNE in recent period, this research focused on the assumptions
orienting the curricular organization consigned in the National Guides, verifying
relations and contradictions between the legally instituted and the practical pedagogic
field, taken in this investigation as production space of Pedagogical Projects in local
institutional context. Notions of innovation, flexibility and integration were considered
as guiding assumptions of the curricular organization. In the sample of Pedagogical
Projects of graduation courses, one of the observations was a recontextualization of the
guiding assumptions of the curricular organization of National Curricular Guides,
evidencing continuities and ruptures in relation to the constitution of the profissionality
initially advocated by the central power for the basic education teacher.

Keywords: Formation of the basic education teacher. National Curricular Guides.

Curricular reform. Educator’s profissionality.
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1 INTRODUCAO

A década de 1990 representou um importante marco na educacdo brasileira, sendo
considerada por estudiosos, pesquisadores e educadores o periodo das grandes reformas
educacionais. A profusdo de pareceres, diretrizes, resolu¢des e parametros curriculares
exarados pelo Ministério da Educacdo e Cultura e pelo Conselho Nacional de Educagao,
especialmente a partir da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional, n°
9394, em 20 de dezembro de 1996, resultou num conjunto de mudancas as quais colocaram
no epicentro das reformas questdes relacionadas aos curriculos escolares, incluindo ai os da

formacao de professores para atua¢do na educacao bésica.

A perspectiva de mudancas na formacao dos docentes vem motivada pelo discurso que
critica o formato tradicional de preparo do professor. Do ponto de vista dos reformadores, os
processos educativos vivenciados até entdo ndo contemplam “muitas das caracteristicas
consideradas na atualidade como inerentes a atividade docente”, tais como: compromisso com
o sucesso da aprendizagem dos alunos; respeito a diversidade existente entre os estudantes;
desenvolvimento de préticas investigativas; capacidade para assumir tarefas que vao além da
sala de aula (BRASIL, 2001, p.4). A disseminacdo em larga escala desse discurso tem
contribuido para acentuar a necessidade de revisdo do modelo curricular praticado até entao

em cursos de formacao inicial de educadores.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a Formacdo de Professores da
Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena,
regulamentadas pelo Conselho Nacional de Educacdao em fevereiro de 2002, constituem-se
numa dentre as muitas tecnologias de politicas promulgadas pelo governo brasileiro nas
ultimas duas décadas visando a melhoria da qualidade educacional pela realizacdo de

reformas curriculares.

Regulamentadas por textos expressos na forma de Pareceres e Resolugdes, as DCNs
estabelecem principios orientadores amplos, diretrizes para a formacdo de professores e
critérios para a organizacdo da matriz curricular sem, no entanto, explicitar conteudos. Por
nao oferecerem caminhos fechados, elas sdo consideradas um avango em relacdo a propostas
anteriores, consubstanciadas pela acep¢ao de Estado Autoritdrio, que fixava curriculos

minimos.
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Em se tratando de avancgos, € possivel destacar, ainda, a dinamica de elaboracdo das
DCNs. Os documentos exarados pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) resultam de um processo de debates no qual estiveram
representados varios segmentos da comunidade educacional brasileira. Esta estratégia
contrapde-se a de politicas anteriores, que atribuiam aos professores apenas o papel de
executores das deliberagdes e dos programas produzidos pelo Estado. Mas como essa
dinamica de elaboracdo favorece o embate de propostas de formagao “fundadas em projetos
politicos e perspectivas histdricas diferenciadas”, que dependem de negociacdes € consensos

entre os interesses envolvidos, nem sempre os resultados obtidos permitem lograr os €xitos

esperados (FREITAS, 1999, p.18).

Em lugar de conteddos e disciplinas, as DCNs determinam competéncias e ambitos de
conhecimentos 0s quais manifestam o que serd considerado relevante na profissionalizacao
dos educadores. Estes elementos, a0 mesmo tempo em que demarcam pontos centrais da
organiza¢do pedagogica e institucional, também objetivam a constitui¢do de uma base comum
para a formacdo dos professores brasileiros por meio da “revisdo criativa dos modelos hoje

em vigor” (BRASIL, 2001, p. 4).

Apesar das emendas e reformulacdes que sofreu ao longo dos dltimos cinco anos
desde a sua promulgacao, e da publicacdo de diretrizes especificas para cada um dos cursos de
licenciatura, a Resolu¢do CNE/CP 1/2002, que instituiu Diretrizes Nacionais, tornou-se
reguladora dos procedimentos concernentes a reforma e a organizacdo curricular dos cursos
de formacdo inicial de professores para atuacdo na educag@o bésica. O mesmo pode-se dizer
da Resolucdo CNE/CP 2/2002, referente a carga hordria para integralizacdo destes cursos, e
do Parecer CNE/CP 009/2001, que apresentou a proposta de Diretrizes para a Formacdo de

Professores da Educacao Basica.

Dado seu cardter de legalidade, as orientagdes constantes nestes trés documentos vém
sendo tomadas como normatizadoras de politicas curriculares institucionais, servindo de
importante referéncia na elaboracdo de Projetos Pedagdgicos de cursos de graduacdo,
destinados a preparacdo inicial dos profissionais da educagdo. A despeito de ndo se
instaurarem como a Unica verdade, os aspectos da organizacdo curricular propugnados
tornam-se referenciais curriculares obrigatérios na definicdo de praticas pedagdgicas

institucionalizadas.

No art. 1° da Resolugdo CNE/CP 1/2002 esta determinado que,
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo
plena, constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organizacdo institucional e curricular
de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas e
modalidades da educagao basica. (BRASIL, 2002a, p. 1)

A partir da promulga¢do das DCNs, melhorar a qualidade da formagao dos professores
significa mudar a organizacao das disciplinas, a concepg¢do de ensino e as suas diddticas. Esta
visdo, associada a negociagdo entre interesses e visoes distintas de profissionaliza¢do docente,
torna possivel que, numa mesma proposta, convivam diferentes perspectivas curriculares

algumas das quais, em outros tempos, foram consideradas incompativeis.

Enquanto referéncia para a organizacdo da matriz curricular dos cursos de formacgao
de professores, os discursos da inovacdo, da flexibilizagdo e da integracdo indicam
expectativas e revelam tendéncias na elaboracdo de Projetos Pedagdgicos, em ambito
institucional-local. Por isso, estes termos figuram como pressupostos norteadores da
organizacdo curricular na reforma promovida pelo governo central nos cursos de formagao de
professores da educacdo bdsica, colocando em pauta a necessidade de uma nova dindmica

curricular para esses cursos.

Tomando-se como ponto de partida o discurso de que os curriculos tradicionais sao
“construidos a partir de referéncias puramente académicas”, sem relacdo direta com a
realidade social, nas DCNs para a formagdo de professores determina-se que a competéncia
seja considerada concepg¢ao nuclear na orientagdo do curso (SEVERINO, 2006, p. 181). Na
reforma promovida, a introdu¢do dessa nocao demarca as concepgdes de curriculo e de ensino
e evidencia aspectos relacionados a definicdo e ao ordenamento dos conteudos e disciplinas
tornando-se, por isso, referéncia do novo paradigma curricular na profissionalizacdo do

educador.

Aliadas ao pressuposto de inovacdo pela introducdo da nocdo de competéncia, nas
DCNs sdo incentivadas formas de organizagdo curricular que valorizem a variagdo de tempos
e espacos curriculares. A dinamizacao de tempos e espacos formativos tem em vista a ado¢@o
de um curriculo mais flexivel, adaptado as necessidades dos futuros professores, e a oferta de

percursos diversificados de aprendizagem.

Nessa direcdo ainda, defende-se articulagdo entre a formagdo comum, relacionada as

competéncias de base nacional, e a formacgdo especifica, destinada ao atendimento das
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especificidades do trabalho educativo nas diferentes etapas da escolaridade. Segundo as
orientacbes do MEC, essa articulagdo estard assegurada pela integracdo entre estudos
disciplinares e interdisciplinares veiculados por meio de estratégias didaticas que privilegiem

a resolugdo de situacdes-problema contextualizadas e a formulag@o de projetos.

A despeito dos avancgos logrados em relacdo a propostas anteriores, estudos realizados
por estudiosos brasileiros e pesquisadores em teses e dissertacdes demonstram haver certo
descompasso entre o projeto de sociedade defendido historicamente pelos profissionais da

educagdo e as perspectivas profissionalizantes propugnadas pelas DCNs para os educadores.

Tomando as relacdes entre teoria e pritica como um dos aspectos fundamentais da
reforma propugnada para os cursos de formacdo de professores da educagdo bdsica, resultados
alcancados em investigacdes produzidas no meio académico durante o periodo compreendido
entre os anos de 2002 a 2006 denunciam a prevaléncia de perspectivas conservadoras nas
proposi¢des exaradas. De acordo com estudos ja realizados, nas DCNs evidencia-se tendéncia

a supervalorizacao de saberes experienciais, relacionados a atuagdo pragmatica do educador.

A énfase nestes saberes seria uma evidéncia da supremacia de conhecimentos praticos
em detrimento aos saberes tedricos, o que, segundo alguns estudiosos, em termos de
profissionalidade, significaria proporcionar aos formados “méxima competéncia técnica e
minima consciéncia politica” (SHIROMA, 2003). Consoante os resultados a que chegam
esses estudos, tal perspectiva estaria em contradicio com a concepcdo sécio-histdrica de

educador defendida pelos profissionais da educacao.

Na mesma dire¢do, algumas das criticas empreendidas as DCNs voltam-se ao
paradigma curricular defendido pelos reformadores. A €nfase na no¢do de competéncias como
nuclear manifestaria tendéncia a ressignificacdo de visdes curriculares instrumental-
tecnicistas, amplamente difundidas no Brasil até o inicio da década de 70, quando imperava
no preparo do professor o desenvolvimento de métodos de ensino e a determinacdo de

objetivos educacionais em conformidade ao modelo produtivo dominante.

As teorias curriculares predominantes na década de 1970 foram amplamente
combatidas, especialmente a partir do surgimento das teorias criticas e pds-criticas, as quais
promoveram a reconceptualizacdo do campo curricular, colocando no centro dos debates

questdes relacionadas ao conhecimento emancipatdrio do professor.

E certo que no Parecer CNE/CP 009/2001 salienta-se a necessidade de promover a

educagdo escolar numa perspectiva de “continuidade articulada entre educagao infantil, ensino
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fundamental e ensino médio”, cujo marco referencial serd as Diretrizes e Parametros
Curriculares Nacionais para as diferentes etapas da educagdo bdasica. Partindo dessa premissa,
os reformadores salientam que a reforma curricular dos cursos de formacdo docente
representa “‘um instrumento para transformar em realidade as propostas da educagdo bésica”
(BRASIL, 2001, p.8). Por esta visdo, admite-se que as reformas promovidas possam ter como
pressuposto fundamental o atendimento as necessidades educativas dos alunos da educagdo
infantil, do ensino fundamental e do ensino médio e ndo, necessariamente, aquelas

relacionadas ao preparo intelectual e emancipatério do professor.

A simetria invertida é apresentada como um dos principios observdveis na busca de
coeréncia entre a formacdo oferecida e a pratica esperada do futuro educador, reforcando a
premissa de que o curriculo dos cursos de formagao de professores deve tornar a educacao do
docente “uma experi€ncia andloga a experiéncia de aprendizagem que ele deve facilitar aos
seus futuros alunos” (BRASIL, 2001, p. 31). Ademais, esse principio vem acompanhado pela

idéia de que o preparo do professor ocorre em lugar similar aquele em que ele ird atuar.

De igual forma, € desenvolvido nas DCNs o conceito de aprendizagem. Em
concordancia a preparacdo ensejada para o profissional da educacdo bdsica, de formacao
articulada a drea de atuacdo do professor, a visdo de processo educativo toma como ponto de
partida o discurso de que ndo mais o ensino deva adquirir centralidade em cursos de formacgao
de professores, como ocorria até entdo, mas a aprendizagem do aluno da educacio basica. A
mudanca de foco, do ensino para a aprendizagem, pde énfase na dimensao metodoldgica da

preparagdo do professor e nas teorias construtivistas de educagao.

Diante do contexto esbocado, é possivel aceitar que as DCNs para a Formacgdo de
Professores da Educacdo Basica tendem a construir visdes questiondveis em relacdo a
constituicdo de uma consciéncia sdcio-histérica ao profissional educador, visto seu carater
ambiguo e acentuadamente multifacetado. Conquanto tenham sido resultado de um processo
de debates com a comunidade educacional, e de serem apresentadas como um avanco em
relacdo a politicas anteriores, ao que tudo indica essas Diretrizes mantém-se atreladas ao
proposito de formagao para atender demandas do mercado, tal qual evidenciado em décadas

passadas com relacdo a outras reformas curriculares promovidas.

A despeito de concordarmos com estudos que apontam incertezas acerca das
conseqiiéncias que essas Diretrizes proporcionam a qualificagdo dos professores da educagdao
basica, acreditamos que a sua materializacdo, pela implementacdo de Projetos Pedagdgicos

em ambito institucional-local, pode produzir praticas curriculares com diferentes percursos
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formativos e possibilitar, por isso, a constru¢io de caminhos que ndo representem
simplesmente adesdo irrefletida as politicas curriculares oficiais, mas que possam posicionar-

se frente a modelos conservadores e tecnicistas de profissionalizacao.

E fato que as tecnologias de politicas nacionais objetivam uma “unidade articulada”
com vistas a promover ou produzir “novos valores, novas relagdes e novas subjetividades nas
arenas da pratica” (BALL, 2001a, p.102). Por isso sdo criados mecanismos visando tornar
legitimos os textos normativos bem como impor certas concep¢des comuns de modo a
assegurar novas formas de regulagdo social. Estes mecanismos dao legitimidade as reformas
promovidas e fazem com que os dispositivos legais atuem como campo de controle e poder na

producdo de propostas de curso, no ambito das instituicdes universitarias.

Nem por isso justifica-se estudar as politicas curriculares nacionais como se fossem
praticas verticalizadas, sendo reservado a escola apenas o papel de cumprimento das
determinacdes e dos preceitos legais. Tampouco podemos conceber as praticas
institucionalizadas desconectadas “das relagdes com processos sociais € politico-econdmicos

mais amplos, mediados pelo Estado” (LOPES, 2006, p.35).

A despeito das importantes contribui¢des que os estudos ja realizados sobre as DCNs
oferecem para o entendimento das politicas produzidas pelo governo central, em alguns deles
¢ atribuido, as instituicdes educativas, mormente o papel de implementacdo das agdes
exaradas pelo Estado brasileiro. Acentua-se o cardter homogeneizador dos dispositivos
legais, mas desconsideram-se as relacdes contraditérias entre o legal (expresso pelas
determinacgdes do Estado) e o local (referentes a implementacdo das politicas governamentais

no ambito da prética educativa).

Tomando estes estudos como matriciais, consideramos a possibilidade de novas
investigacdes sobre o tema, as quais tomem o estudo das DCNs a partir do campo das
politicas curriculares e déem visibilidade aos seus efeitos no ambito das préticas

institucionalizadas.

As Diretrizes Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacdo Basica,
regulamentadas em fevereiro de 2002 pelo MEC/CNE, representam uma tecnologia de
politica de controle e regulacdo social. Cientes de que elas constituem apenas um dos aspectos
fomentadores das préticas curriculares, mas que funcionam como importante mecanismo de
legitimagdo de propostas no interior das instituigcdes brasileiras de ensino superior,

consideramos de fundamental importancia a realizacdo de estudos sobre as relagcdes e
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contradicoes entre os aspectos legais que as conformam e as praticas pedagdgicas delas

decorrentes, tendo em vista verificar implicacdes a constituicdo da profissionalidade do

educador.

Defendemos como concepcdo de profissionalidade a que compreende a constitui¢ao
de uma consciéncia emancipatdria ao profissional da educacdo bésica e contempla a formacado
socio-historica de educador. Logo, procuramos produzir visao diferenciada daquela que
associa a profissionalidade ou a profissionalizacdo do professor a ldgica produtiva e
subordina, por conseqiiéncia, o trabalho educativo as expectativas do mercado capitalista na
sua versdo contemporanea; ou, ainda, a visdo que utiliza o termo como estratégia para

construir consensos em torno da necessidade de reformas educacionais.

Nas DCNs, esse conceito estd fortemente articulado a exigéncia de uma escola
comprometida com a aprendizagem do aluno da educacdo basica. A formagao profissional €
concebida como “preparacdo voltada para o atendimento das demandas de um exercicio
profissional especifico que ndo seja uma formagdo genérica e nem apenas académica”

(BRASIL, 2001, p. 29).

Feito o recorte necessario quanto ao conceito de profissionalidade que cerca nosso
estudo, indagamos: Quais pressupostos de organizacdo curricular conferem sustentacdo as
Diretrizes Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, quais suas relacdes
com as praticas institucionalizadas e como se apresentam as contradicdes em relagdo a
constituicdo da profissionalidade do educador? Conforme destacamos, investigacdes ja
realizadas por pesquisadores brasileiros sobre as DCNs tendem a uma interpretagdo que
acentua seus limites e recuos em relacdo a concepcdo socio-histérica de educador. Serd
possivel  vislumbrarmos possibilidades emancipatérias no ambito das préticas

institucionalizadas?

A despeito de acreditarmos na for¢a regulatdria instituida pelos mecanismos legais,
em nossos estudos perquirimos aspectos que indiquem processos de ressignificacdo das
concepcoes e determinagdes tidas como restritivas na preparacdo dos docentes para atuagdo
na educagdo bdsica. Por isso nosso objetivo geral de pesquisa € analisar as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagdo Bdasica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena, quanto aos pressupostos norteadores da
organizacao curricular verificando relagdes e contradi¢des entre o campo oficial e o da pratica

pedagdgica.
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Constituem-se objetivos especificos de nosso estudo: 1) identificar as teorias
curriculares que se destacaram ao longo do processo histérico de desenvolvimento do
pensamento curricular; ii) identificar e analisar o conjunto de pressupostos norteadores da
organizacdo curricular consignados nas DCNs, localizando aspectos ambiguos da sua
constitui¢do; ii1) verificar as recontextualizacdes que os textos com assinatura oficial sofreram
ao serem relocados para o campo da pratica pedagdgica, concebida como espaco de
elaboragdo de Projetos Pedagdgicos de cursos de formagao de professores da educacao bésica
e, 1v) verificar as possibilidades de constituicdo de uma profissionalidade emancipatdria para

o professor no ambito das praticas institucionalizadas.

A problemdtica que cerca nosso estudo possui cardter exploratdrio e descritivo. Trata-
se de uma pesquisa basica, com abordagem qualitativa do fendmeno investigado, tendo em
vista proporcionar maior familiaridade com o problema, descrever as caracteristicas do objeto
e estabelecer relacdes entre teorias e textos curriculares. Os procedimentos técnicos
compreendem: i) levantamento bibliogrifico, das teorias que dominaram o pensamento
curricular ao longo do desenvolvimento de seu processo socio-histérico e ii) estudo
documental, com base na andlise dos documentos que conformam o conjunto de Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo de Professores da Educagdo Baésica, e dos Projetos

Pedagogicos produzidos por Institui¢des de Ensino Superior brasileiras.

A relevancia dessa investigagao encontra sua justificativa na nossa atuacao em cursos
de formacdo de professores, a partir da qual temos nos deparado com temas e questdes
curriculares que visam delimitar processos educativos para os profissionais da educacgdo
basica e para outros cursos de graduagdo, na educacdo superior. Na proposi¢ao de reformas
curriculares dos cursos praticados em nossas universidades somos instados a adaptar nossas
propostas curriculares as determinacdes constantes na legislacdo vigente, a fim de termos

nossos Projetos Pedagdgicos reconhecidos e aprovados pelo governo central.

Em nossa investigacio procuramos mostrar que as “adaptacdes”’, em termos
curriculares, ndo se ddo de forma linear e verticalizada. Determinacdes legais sdo lidas e
reescritas pelos sujeitos da acdo pedagdgica a partir dos contextos em que se situam, estando
sujeitas a reelaboracdes no campo da pratica institucional. Tomados como referéncia para a
elaboragdo dos Projetos Pedagdgicos dos cursos, os documentos legais produzidos pelo poder
central sdo ressignificados a luz das condi¢des histéricas dos cursos, nas institui¢des as quais

esses cursos sio ofertados.
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Consoante salientamos acima, as DCNs para a Formacao de Professores da Educacdo
Baésica constituem-se num dos documentos orientadores e normatizadores da elaboracdo de
propostas curriculares para os cursos de formacdo inicial de educadores em vista,
principalmente, a sua conformacgdo legal e o conjunto de procedimentos que lhes oferecem
sustentacdo. Porém, as ambigiiidades reveladas nos pressupostos fundamentais de organizacao
curricular oferecem espacos para reinterpretacdes e para a criagdo de novos significados,
possibilitando trajetérias formativas diferenciadas das propugnadas pelos mecanismos de

controle e regulacdo das politicas curriculares com assinatura oficial.

O conceito de recontextualizacdo construido por Bernstein (1996) afigura-se
apropriado aos propdsitos da investigagcdo, sendo tomado como categoria central nas andlises
que efetuamos. Para este autor, a recontextualizacao constitui-se numa pratica de transferéncia
de textos de um campo para outro. Esse campo pode ser tanto o das determinagdes oficiais
quanto o das préticas curriculares, no contexto institucional-local. Segundo destaca esse

estudioso,

quando um texto € apropriado por agentes recontextualizadores, atuando em
posi¢cdes desse campo, ele, em geral, sofre uma transformagdo antes de sua
relocacdo. A forma dessa transformacgdo € regulada por um principio de
descontextualizagdo. Esse processo se refere 8 mudanga no texto como se
ele fosse, primeiramente, deslocado e, depois, relocado assegurando que o
texto ndo seja mais o mesmo texto (BERNSTEIN, 1996, p. 91 - destaques
do autor).

Na perspectiva de adequacdo das politicas curriculares nacionais contemporaneas ao
campo das praticas educativas institucionais, acreditamos na possibilidade de ressignificacao
das indicacdes constantes nos textos legais, que regulamentam os cursos de formacao de

professores no territério nacional.

N3ao queremos, com isso, assumir posicionamento conformista em relagdo ao contetido
e aos interesses, revelados ou escondidos, nas reformas curriculares implementadas
recentemente pelo governo brasileiro. Nosso empenho € no sentido de evidenciar que as
ambigiiidades e contradi¢des constantes nos pressupostos que orientam a organizagao
curricular dos cursos de formacdo de professores, expressos nas DCNs, engendram espagos
para posicdes, oposi¢des e resisténcias, e produzem, por isso, continuidades e rupturas em

relac@o aos objetivos tracados inicialmente nas orientacdes legais.
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Para o enfrentamento da problemadtica de tese, iniciamos nossos estudos pela andlise
das concepgdes de curriculo; revisitamos as teorias que tém influenciado a delimitacdo de
politicas curriculares no decurso da histéria do curriculo e das reformas educacionais, e;
examinamos as relacdes entre as teorias curriculares desenvolvidas ao longo do processo
socio-historico de acep¢do do termo e a homologacdo de Diretrizes Curriculares Nacionais

para a Formacao de Professores da Educacao Basica, pelo MEC e CNE em 2002.

Ainda que as referidas Diretrizes ndo tenham compromissos tedricos, as concepgoes
de curriculo propugnadas fazem parte das negociacdes e dos acordos que as politicas
educacionais refletem e refratam. Na defini¢do sobre qual conhecimento deve ser valorizado
na formacdo do professor tanto as concep¢des de curriculo quanto as relagdes de poder e os

interesses envolvidos na producgdo dos saberes entram em jogo.

Na seqiiéncia de nossos estudos, procedemos a andlise das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacgdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacgdo plena, identificando e analisando os pressupostos fundamentais de

organizacao curricular.

Com base nos principios e critérios orientadores da reforma curricular, e destacados na
Resolugio CNE/CP 1/2002', investigamos os aspectos norteadores da reforma curricular,
consubstanciados no conjunto de DCNs. Com o intuito de dar visibilidade a estes aspectos,
tomamos como referéncia documentos considerados basilares na regulamentacdo de
Diretrizes Nacionais. Também realizamos interlocucdo com textos e estudos produzidos por
diversos pesquisadores e tedricos das politicas educacionais, curriculares e estudiosos das

relacOes entre educagdo e trabalho.

Para finalizar, examinamos Projetos Pedagdgicos de cursos de formacao inicial de
professores da educag@o basica em andamento em Institui¢des de Ensino Superior brasileiras,

verificando as recontextualiza¢des produzidas, concernentes as determinagdes e orientagdes

'Na Resolucdo CNE/CP 1/2002 sio considerados principios orientadores do preparo para o exercicio profissional
especifico do professor: “I — a competéncia como concepg¢do nuclear na orientacao do curso; II a coeréncia entre
a formacdo oferecida e a pratica esperada do futuro professor, tendo em vista: a) a simetria invertida, onde o
preparo do professor, por ocorrer em lugar similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz
na formacdio e o que dele se espera; b) a aprendizagem como processo de constru¢do de conhecimentos,
habilidade e valores [...]; c) os conteudos, como meio e suporte para a constituicdo de competéncias; d) a
avaliacdo como parte integrante do processo de formacdo [...]; III — a pesquisa, com foco no processo de ensino e
de aprendizagem [...]” (BRASIL, 2002a, p.2). Estes principios foram por nds reinterpretados sendo extraidos
deles o que denominamos de pressupostos norteadores da reforma curricular implicados nas Diretrizes
Curriculares Nacionais.
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oficiais contidas nos pressupostos norteadores da organizacdo curricular das DCNs, bem
como procurando auscultar continuidades e rupturas entre as determinagdes legais e o

contexto da pratica pedagdgica.

Por fim, apresentamos nossas conclusdes e consideragdes finais.
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2 DISCUSSOES SOBRE O CURRICULO E A PROFISSIONALIDADE DO
EDUCADOR

Desde o surgimento do campo nos Estados Unidos, na virada do século XIX para o
XX, as discussdes sobre o curriculo sempre sofreram influéncias oriundas de diferentes
espacos. Tendo como caracteristica basica a polissemia, entendida aqui como a existéncia de
conceitos variados para um mesmo termo, o curriculo tem sido concebido, ao longo de sua
histéria, algumas vezes, como produto ou soma de resultados; outras, de corte psicoldgico,
como conjunto de experi€ncias educativas vividas pelos alunos no contexto escolar e, ainda;
como processo no qual se desenvolvem determinadas relagdes com o conhecimento e a
cultura. Contemporaneamente, essas discussdes vém se caracterizando por uma “significativa
diversidade de temas e influéncias tedricas”, o que tem lhe rendido um carater multifacetado

(MOREIRA, 2002, p. 81).

Talvez por isso discutir o curriculo e as politicas a ele relacionadas se constitua numa
tarefa complexa. Em tempos nos quais convivem fendmenos de globaliza¢do econdmica e de
mundializa¢do da cultura com a valorizacao de identidades locais e dos micro-poderes, essas

discussdes vém assumindo maior importancia.

O conceito de campo desenvolvido por Pierre Bourdieu, um sociélogo de grande
renome na contemporaneidade, tem sido tomado como importante referéncia em estudos mais
recentes sobre o curriculo. Para este estudioso, a no¢do de campo relaciona-se as disputas
travadas no interior de determinados grupos para manter certos privilégios materiais e
simbdlicos ou transformar o conjunto de forcas que movimentam o campo. Os agentes e as
agéncias que dettm os mecanismos de poder e controle orientam os posicionamentos e

regulam as mudangas no campo.

Bourdieu (2004, p.20) constréi a nog¢do de campo para justificar sua oposi¢ao a crenga
de que as dreas sdo impermedveis a intervencdo do mundo social. Segundo argumenta, “para
compreender uma producao cultural (literatura, ci€ncia, etc.) ndo basta referir-se ao contexto
social contentando-se em estabelecer uma relagdo direta entre o texto € o contexto”. Entre
esses dois polos existe o universo no qual estdo inseridos os agentes e as instituicdes que
produzem, reproduzem ou difundem a arte, a literatura ou a ciéncia. Esse universo ¢ um

mundo social como os outros, mas que obedece a leis sociais mais ou menos especificas.
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Para este socidlogo, a no¢do de campo refere-se a um espacgo relativamente autdnomo,
constituido por lutas e forgas para manter ou transformar teorias e textos produzidos no
campo. Os graus de autonomia, no interior e entre um campo e outro, determinam as

possibilidades de conservacao ou transformagdo da producao no campo.

Sendo o curriculo um espaco “em que diferentes atores sociais, detentores de
determinados capitais social e cultural na drea, legitimam determinadas concepg¢des sobre a
teoria de curriculo e disputam entre si o poder de definir quem tem a autoridade na area”, €
possivel defini-lo como um “campo intelectual”, produtor de teorias e textos legitimados pelas
lutas empreendidas naquele campo e pela anuéncia daqueles que t€ém autoridade reconhecida
no campo (LOPES; MACEDO, 2002, p.17). Assim entendido, a sua histéria, € o préprio
campo, sdo criados e recriados pelas posicoes e oposi¢des que surgem da producdo dos
discursos e das praticas decorrentes desses processos. As lutas concorrenciais definem o que
serd considerado vélido para o campo, influenciando tanto estudos e pesquisas na area quanto

a criacao de propostas oficiais e pedagdgicas no ambito da prética curricular.

Em Bourdieu (2004, p. 21), uma das questdes conexas a no¢ao de campo € saber qual
o grau de autonomia que o campo usufrui e quais os mecanismos acionados pelo microcosmo
“para se libertar das imposi¢des externas”. Ou seja, considerando que a no¢do de campo se
refere a um espaco relativamente autonomo de forcas e lutas, permeadas e permedveis as
relacdes de poder e controle, interessa saber “qual € a natureza das pressdes externas, a forma
sob a qual elas se exercem, [...] e sob quais formas se manifestam as resisténcias que

caracterizam a autonomia’.

Inspirado em Bourdieu, Bernstein (1996, p.71) distingue trés campos inter-
relacionados no processo de estabelecer variacdes nos coédigos que regulam os graus de
autonomia dos campos. Sdo eles: i) campo de controle simbdlico - que regula os meios, os
contextos e legitima as possibilidades de reproducdo cultural; ii) campo de produgdo - que
regula a base social dos meios, dos contextos, € as possibilidades de recursos fisicos; iii)
campo do Estado — no qual “as vdrias agéncias e ideologias definem, mantém, variam e

mudam o que conta como ordem legitima e como uso da for¢a legitima”.
Para este autor,

O sistema educacional hoje é um produtor e reprodutor crucial de recursos
discursivos no interior do campo de controle simbélico. O que € de interesse
€ o processo pelo qual as produgdes do sistema educacional, as teorias,
tornam-se descontextualizadas e recontextualizados em outros campos de
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prética, incluindo diferentes niveis e funcdes da educacdo (BERNSTEIN,
1996, p.71)

Assumindo como norteadoras a nocdo de campo de Bourdieu (2004) e as
consideragdes de Bernstein (1996) sobre os processos de producdo e reproducio de textos e
teorias no interior e entre os campos, em nosso estudo concentramos as andlises sobre dois
campos distintos de politicas curriculares: o oficial e o da pratica pedagdgica. O campo oficial
foi reescrito por nés como o de producdo de documentos legais, concernente a
regulamentacdo, pelo governo central, de Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a
formacdo de professores da educacdo bdésica. J4 o campo da pratica pedagdgica foi tomado
como o espaco de produgao dos Projetos Pedagdgicos (PPs) dos cursos de licenciatura, pelas
institui¢des de ensino superior brasileiras. Seguindo Bernstein (1996) consideramos que tanto
o campo oficial quanto o pedagdgico instituem-se como contexto da pratica e, portanto, como

produtores de politicas de curriculo.

O conceito de campo de Bourdieu (2004) nos ajuda a compreender que cada um
desses espacos (o de producdo de documentos legais e o de producao dos PPs) é regido por
principios préprios, relativamente autdonomos. Porém, na transposicdo dos textos legais, do
campo oficial do Estado para o pedagédgico, hd um conjunto de forcas que regulam a
passagem e a ressignificacdo desses textos no contexto de producdo dos PPs. Identificar os
mecanismos por meio dos quais vigoram certos textos e teorias, e as estratégicas por meio das
quais eles sdo transformados na arena da pratica, possibilita compreender os constrangimentos
que os processos de recontextualizagdo dos textos sofrem antes de serem transformados em

pratica pedagdgica.

O conceito de recontextualizacdo constitui-se em um dos termos centrais de nosso
estudo. Produzido por Bernstein (1996) este conceito refere-se ao espaco no qual ocorre a
transformacgdo de textos. O reconhecimento da existéncia de processos recontextualizadores
na transferéncia de textos e teorias de um contexto ao outro permite tomar o campo da pratica

como espaco de posicdo, oposicao e resisténcia.

Associado ao conceito de recontextualizagdo hd outro conceito, utilizado por Bernstein
(1996), que tem particular importancia no ambito de nosso estudo. Trata-se da nocdo de
contexto. Para este autor, o contexto € uma ‘“unidade bdsica de andlise”, que demarca as
fronteiras entre um campo e outro. Os contextos estruturam os campos de produgdo,

reproducdo e recontextualizacdo dos discursos, demarcando os limites entre um espago e
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outro. Em Bernstein (Ibid., p.30) os contextos sdo reescritos ‘“como praticas interativas

especializadas”.

No estudo do movimento seletivo de textos, Bernstein (1996) identifica trés contextos
que demarcariam a passagem de textos do campo intelectual, criado pelo sistema educacional,
para o de reproducdo do sistema (da pratica). O primeiro, caracterizado como contexto
primdrio, representa o espaco de producgdo do discurso. De acordo com o autor, nesse contexto
sao desenvolvidas as idéias que se transformam em discursos especializados e estruturam o
campo intelectual. O segundo, caracterizado como contexto secunddrio, estrutura o campo de
reproducdo do discurso. Nesse contexto, as agéncias, posi¢des e praticas regulam a circulagdo

dos principios sociais (c6digos) que controlam as relagdes entre os contextos.

O ultimo contexto a que se refere Bernstein (1996) € o “contexto recontextualizador”.
Este contexto estrutura o “campo recontextualizador”. Nele, as posi¢des, 0s agentes e as

préticas se voltam para

os movimentos de textos/praticas do contexto primdrio da producdo
discursiva para o contexto secundério da reproducdo discursiva. A fun¢do da
posicdo, agentes e praticas dentro desse campo e seus subconjuntos é a de
regular a circulag@o de textos entre os contextos primdrio e secundério (Ibid.,
p-90-91).

No campo recontextualizador os textos produzidos em certo contexto sdo apropriados
por agentes recontextualizadores que os transformam antes de os relocarem em outro

contexto.

Os contextos estruturam o campo da prética curricular, que funciona como espago
regulatério dos discursos e da producdo de politicas curriculares, quer no ambito oficial ou no
pedagodgico. As estratégias construidas funcionariam como principios de regulacdo e

legitimacdo das mudangas requeridas ou produzidas no interior de cada campo.

Os discursos da profissionalizacdo e da qualidade educacional fazem parte desse
conjunto de estratégias utilizadas pelo Estado com o objetivo de produzir consensos em torno
das reformas curriculares nos cursos de formagao de professores da educacao basica. Voltadas
ao compromisso assumido pelo Brasil na Conferéncia de Jomtien, realizada na Tailandia em
1990, de implementacdo de politicas para elevar a qualidade educacional, as mudancas
preconizadas acenam de forma indelével para a necessidade de aperfeicoamento nos

processos formativos do educador tendo em vista o cendrio que se descortina com as
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alteracoes nos modos de acumulagdo produtiva. Partindo dessa premissa, sdo estabelecidas
Diretrizes Curriculares Nacionais com o objetivo de orientar as reformas curriculares no
ambito institucional-local e possibilitar formar o professor para atuar de forma eficiente na

educagao basica.

Na percepc¢ao de Cury (2002, p. 193),

Diretrizes sdo linhas gerais que, assumidas como dimensdes normativas,
tornam-se reguladoras de um caminho consensual, conquanto ndo fechado a
que historicamente possa vir a ter um outro percurso alternativo, para se
atingir uma finalidade maior. Nascidas do dissenso, unificadas pelo didlogo,
elas ndo sdo uniformes, ndao sio toda a verdade, podem ser traduzidas em
diferentes programas de ensino e, como toda e qualquer realidade, ndo sdao
uma forma acabada de ser.

O termo diretriz significa caminhos propostos para e, contrariamente a
imposicdo de caminhos, ele denota um conjunto de indicagdes pelo qual os
conflitos se resolvem pelo didlogo e pelo convencimento. A diretriz supde,
no caso, uma concep¢do de sociedade e uma interlocu¢do madura e
responsdvel entre varios sujeitos, sejam eles parceiros, sejam eles, no campo
politico, dirigentes e dirigidos (grifos do autor).

Ainda que expressas por meio de principios, diretrizes e procedimentos amplos e
gerais, as DCNs impdem concep¢des comuns as quais permitem relagdes com o
conhecimento escolar adequadas ao perfil que se deseja formar. Por isso, os estudos
concernentes as politicas curriculares para os cursos de formacdo de professores se
encontram vinculados as discussdes sobre como essas relagdes sao estabelecidas em cada

contexto socio-historico.

Nas DCNs € bastante evidente a convivéncia de diferentes perspectivas curriculares.
Algumas das orientagdes apresentadas as instituicdes universitdrias brasileiras encontram
sintonia com os principios da teoria critica de curriculo. Um indicativo € o questionamento
feito nestes documentos a tradicional fragmentacdo dos saberes e dos niveis de ensino na
organizacdo curricular dos cursos de formacdo de educadores; ainda, a concepcao restrita
dos tempos e espagos educativos e a desvalorizacdo dos conhecimentos ja adquiridos pelos

futuros professores como pressuposto para os desdobramentos do processo educativo.

Outra orientacdo que evidencia a convivéncia de diferentes percepgdes curriculares
nas DCNs € a que relaciona a formacdo do professor a sua capacidade de reflexdo sobre a
pratica. Essa concepcdo de educador associa-se as teorias hermenéutica-reflexivas, criadas

por estudiosos como Donald Schon, John Elliot e outros que desenvolveram a epistemologia
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da prética como estratégia de superacdo ao modelo tradicional de preparo do professor, o

qual esteve centrado numa formagdo extremamente teoricista.

Estudos ja realizados nos mostram que, nas Diretrizes para a Formacgao de
Professores da Educacdo Bésica, esta concep¢do tem o propdsito de produzir um
profissional com capacidades e habilidades relacionadas “pragmaticamente ao local de
trabalho” (MOREIRA; MACEDO, 2001, p.128). Consubstanciada na idéia de que um
curriculo se faz no movimento de docentes e discentes em torno do processo ensino-
aprendizagem, essa teorizacdo ressignifica o principio metodolégico das teorias
hermenéutica-reflexivas, traduzido pela acio-reflexdo-acdo, e o transfere para a formacgado do

professor por meio da implementacdo da pratica como componente curricular.

Uma terceira abordagem decorre das teorizacdes técnico-instrumentais de curriculo
(MOORE; YOUNG, 2001). Nas Diretrizes Nacionais, o curriculo da formacdo de
professores € tomado como instrumento para resolver os problemas da educacao bésica. Por
isso sdo enfatizadas estratégias didaticas e formas de conhecimento que possibilitem ao

professor adquirir habilidades funcionais.

A despeito de o cardter poliss€émico e multifacetado que a no¢do de curriculo tem
assumido ao longo de seu processo sdcio-histérico, e das diferentes visdes sobre a
profissionalizacdo do educador, terem gerado profusido de concepgdes e de explicacdes sobre
os desdobramentos em torno de politicas curriculares, acentuando divergéncias no
pensamento contemporaneo e nas respostas produzidas pelo Estado, € certo que os temas
alusivos a este campo estdo relacionados aos interesses que elegem determinados
conhecimentos em lugar de outros, a sua organizagdo e dinamizagao nos processos formativos
educacionais em diferentes niveis de escolariza¢do e, ainda, as implicacdes da delimitacdo
destes saberes’ na subjetivacdo (formacdo) dos individuos e na estruturacio do sistema

vigente.

Para Moore e Young (2001, p.108),

2 As relagdes entre os termos “saber” e “‘conhecimento” se mostram conflituosas gerando, por vezes, certa
ambigiiidade. Alguns estudiosos usam ambos os termos indistintamente; outros, “atribuem ao termo saber um
sentido mais amplo do que ao de conhecimento” (LOPES, 1999, p. 94). Para essa autora, “toda ciéncia € saber,
mas nem todo o saber € cientifico” (p.97). Concordando com Lopes e considerando a ressalva de que ndo existe
igualdade epistemolégica entre diferentes saberes, no contexto deste estudo tomaremos estes dois termos como
equivalentes. Sendo assim, usaremos de forma indistinta um e outro.
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Os resultados das disputas sobre o conhecimento ndo sdo meramente
questdes académicas. Eles afetam diretamente oportunidades de
aprendizagem dos alunos nas escolas e tém conseqiiéncias mais amplas,
decorrentes dos principios pelos quais o conhecimento é distribuido na
sociedade.

Com base nesse pressuposto, € nas idéias acima apontadas, consideramos as questoes
curriculares como estreitamente relacionadas a regulacdo e ao controle da distribui¢cdo do
conhecimento e da cultura em processos educativos formais®. Esses processos assinalam

politicas (propostas e praticas) consideradas adequadas aos interesses daquele campo.

Por isso, as reformas curriculares dos cursos de formacdo de professores,
regulamentadas sob a forma de Diretrizes Curriculares, constituem processos/produtos
conflituosos de negociacdes, intengdes e procedimentos. As decisdes curriculares decorrentes
da implementagdo de mudangas nas formas de pensar e organizar os curriculos destes cursos
nao sdo o resultado dos consensos conquistados, mas das negociagdes possiveis, promovidas
em relacdo as forcas que medeiam os processos de profissionalizacdo do educador e as

concepcoes de curriculo predominantes no campo.

Os textos com assinatura oficial, produzidos sob a forma de Pareceres e Resolucoes,
caracterizam propostas constituidas pelo embate entre interesses, conflitos e influéncias de
diferentes grupos, visando a constitui¢do de determinada profissionalidade para aquele que ird
atuar como educador das futuras geracoes; trazem em seu bojo alguns aspectos de novidade e
outros que denotam atualizagdo de teorias curriculares ja professadas, porém ressignificadas a

partir de seus contextos de origem.

Ainda que as reformas promovidas pelo Estado ndo tenham compromissos tedricos,
mas expressem um conjunto mais amplo de procedimentos e interesses, elas impdem
determinadas concep¢des comuns. Estas concep¢des manifestam certas ambivaléncias,
proprias dos processos vividos, as quais estruturam as reinterpretacdes no campo da pratica

pedagdgica.

Consideradas uma producdo humana, as decisdes em torno do curriculo carregam as
marcas do tempo e dos espacos sociais de suas construgdes. Por isso, ainda que as reformas
oficiais, promovidas contemporaneamente nos cursos de formacao de professores da educagdao

basica, tragam ares de novidade, ¢ importante ndo perder de vista o processo histérico o qual

3 . B . . .. ~ ~ N
Consideramos “formais” os processos educativos vividos pela escola. A nocdo de educacdo formal remete as
formas de educag@o oficialmente constituidas e promovidas pelo sistema de educag@o escolar.
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demarca aspectos das mudangas implementadas no campo. No dizer de Pinar (2006, p.14), “a
histéria do curriculo habita o presente, apesar de politicas e elaboradores de politicas ptblicas

para a educacgdo fingirem que suas propostas sao novas e sem precedentes”.

Em nossa tese, defendemos ser funcdo do professor, em particular, e dos sistemas
educacionais, em geral, contribuir para a emancipacdo do sujeito genérico de modo a
possibilitar a transformagdo social e humana. Com Tonet (2005) compreendemos que a
atividade educativa emancipadora requer conhecimento amplo e aprofundado do processo
social e histérico em curso, da natureza e da fungdo social da atividade educativa; ainda,

articulacdo das atividades especificas da educa¢do com as lutas sociais mais amplas.

Essa perspectiva se coaduna com uma formacdo densa, contraria a secundariza¢do dos
aspectos tedricos, mas favordavel a promog¢ao de espagos que coloquem a reflexdo critica e a
capacidade de abstracdo no centro da atividade educativa; que ndo se limita a focalizar a
aprendizagem de um conhecimento praticista, meramente localista, mas que traz a tona
relacdes e contradi¢cdes entre teoria e prética, conteido e método, ensino e aprendizagem, em

processos educativos formais e profissionalizantes.

Tendo como interesse uma concep¢do que sinalize possibilidades de wuma
profissionalizacdo emancipatdria para o educador, revisitamos estudos desenvolvidos sobre o

pensamento curricular e as teorias decorrentes desse processo.

2.1 DESENVOLVIMENTO HISTORICO DO PENSAMENTO CURRICULAR

O ano de 1633 € situado pelo Oxford English Dictionary como sendo o marco de
surgimento do vocdbulo “curriculum”. De origem latina, cuja denominag¢do indicava “pista de
corrida”, inicialmente o termo foi utilizado para determinar uma trajetdria a ser percorrida.
Entendida a escola como um percurso para os alunos, o curriculo correspondia ao “recheio”.
Nesse contexto, dizia respeito a selecdo, ordenamento e distribuicdo de contetidos disponiveis
na cultura com a finalidade de ensino-aprendizagem. Por isso o seu significado foi
relacionado “com o emergir de uma seqii€éncia na escolariza¢do”, confundindo-se a histéria do
curriculo com a histéria da propria escola (GOODSON, 1998, p. 32). Ao estudar a escola

também se apreendia os contetidos nela ensinados, ou seja, o curriculo praticado.
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Talvez por este motivo seja possivel visualizar organizagdes curriculares muito antes
do surgimento do vocdbulo. Um exemplo indicativo € a organizacdo do curriculo das
universidades européias, no ano de 1450, onde os conhecimentos se encontravam
subdivididos em duas partes: o Trivium, mais elementar que lidava com a linguagem -
gramética, ldgica e retérica -, € o Quadrivium, considerado mais avangado, que lidava com os
nimeros — aritmética, geometria, astronomia e musica (BURKE, 2003). Os contetdos
considerados relevantes para a aprendizagem dos alunos do século XV eram organizados e

distribuidos numa l6gica académica®.

A despeito de sua primeira apari¢do ter ocorrido ainda em meados do século XVII,
estudiosos do campo (MOREIRA, 1999; PACHECO, 2005; PEDRA, 1997; SILVA, 2002)
afirmam ter sido somente no inicio do século XX que o termo surge, inicialmente nos Estados
Unidos, como objeto especifico de estudos e pesquisas. A concepcdo priorizada na época
associava o curriculo escolar aos processos de industrializacao, numa perspectiva de formagado

educativa para o mercado de trabalho.

Na fase inicial do pensamento curricular, em meados dos anos de 1920° , inspirado no
modelo de administragdo cientifica de Frederic Taylor, o curriculo foi visto por Franklin
Bobbit como especifica¢ao precisa de objetivos, procedimentos e métodos para a obtencdo de
resultados que pudessem ser mensurados. Implicava na exigéncia de formalizacdo dos
processos educativos, envolvendo a elaboracdo e execu¢do de planos rigidos e de formas de
controle e avaliagdo que o transformaram num artefato industrial e administrativo destinado a
eficiéncia e a organizacdo mecanica dos conteudos. Fazia parte daquele pensamento a

definicdo minuciosa e detalhada dos objetivos, dos conteidos, das metodologias e da

avaliacdo do processo educacional.

Na acepcdo de Silva (2002), essa visdo surgiu em oposi¢cdo ao modelo cldssico

humanista de curriculo, o qual havia definido a educagdo do século XIX. Naquele modelo o

*Associados ao trivium e ao Quadrivium, os conhecimentos académicos tém sido considerados de status elevado
porquanto préximos dos objetos da ciéncia o que permite explicar o mundo e buscar o real numa perspectiva
racional e abrangente. Desprezado pelos defensores do saber pritico e contextualizado, esse conhecimento é
acusado de ndo se relacionar diretamente as coisas comuns sendo, por isso, considerado abstrato e, por
conseqiiéncia, motivador de situa¢des de fracasso escolar de alunos provenientes de culturas ndo hegemonicas.
Moore e Young (2001) classificam o posicionamento daqueles que defendem o curriculo voltado aos
conhecimentos académicos como “tradicionalismo neoconservador” tendo em vista o cardter acentuadamente a-
historico de sele¢do dos saberes escolarizados.

>Para sermos mais exatos na delimitacdo do tempo em que os estudos das questdes curriculares se iniciaram nos
Estados Unidos, valemo-nos da citagdo de Moreira (1999, p. 20) para quem “a emergéncia do campo americano
costuma ser situada em 1918, quando os livros de Bobbit (The Curriculum) e de Kilpatrick (The Project Method)
sdo publicados”.
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conhecimento valorizado era o de cunho académico, relacionado as disciplinas cientificas de

referéncia.

Consubstanciado na critica de que os conhecimentos académicos eram intteis para as
atividades laborais visto estarem assentados em pressupostos abstratos e distantes do mundo
pratico, Bobbit defendia que a escola devia garantir a eficiente aprendizagem das habilidades
necessdrias a eficiéncia social. As politicas educacionais decorrentes daquela visdo ndo
questionavam os conhecimentos; procuravam apenas estabelecer a sua organizacdo no
curriculo de tal sorte a assegurar os resultados requeridos pelo mundo industrializado.
Naquele contexto, os saberes vilidos eram considerados aqueles que possuissem relacdo
imediata com a atuagdo profissional por entender-se que eles rendiam, para os estudantes,
maiores possibilidades de empregabilidade e, conseqiientemente, maior desenvolvimento

econdmico.

Concorrendo com a visdo eficientista, destacou-se, ainda nos primeiros anos do século
XX (1900-1902), uma outra vertente liderada por John Dewey. A preocupacido de Dewey,
apesar de também evidenciar contraposicao em relagdo a visao cldssica de educacdo, estava
voltada a elaboracdo de processos educativos democréticos. Para Dewey (1974), mais que
preparar o individuo para o mundo produtivo ou promover a aprendizagem de conhecimentos

académicos, a escola devia integrar e valorizar a vida mental das criancas.

Sendo assim, o curriculo seria um meio para o aluno alcancar a auto-realizacdo sendo
sua funcdo relacionada aos aspectos psicolégicos de constituicio da individualidade do
sujeito. Por isso devia direcionar-se as experiéncias cotidianas dos alunos. Associado ao
idedrio democratico, o interesse de Dewey era compreender “o significado da experi€ncia

humana para a aquisicdo do conhecimento” (CUNHA, 2002, p.25).

Para alguns defensores de sua obra, a perspectiva de educagdo desse pensador
representou, na época, contraposi¢ao aos modelos educativos destinados a preparar os jovens
para o mercado de trabalho. Por essa razdo, consideram-no um “pensador de vanguarda no

pragmatismo e progressismo estado-unidense” (TEITELBAUM; APPLE, 2001, p. 194).

Adiante teremos oportunidade de verificar que muitos dos estudos realizados em torno
da integracdo curricular decorrem do pensamento deweyano. Estes estudos defendem
propostas curriculares que tomem como principio os conhecimentos ja adquiridos pelos
estudantes. Os pressupostos integradores sdao desenvolvidos basicamente “a partir de

principios derivados das experiéncias e interesses dos alunos” (LOPES, 2002, p.154).
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A despeito dos aspectos contraditérios que envolvem esse pensamento, o ideario
deweyano pode ser considerado inovador para a época porquanto os principios fundamentais
sobre os quais estava assentado o conjunto de sua obra voltavam-se a democratizacdo da
educacgdo e a valorizacdo das experiéncias das criangas, preocupagdo inexistente nas politicas
curriculares de entdo. N@o obstante, as proposi¢cdes da teoria de Franklin Bobbit
permaneceram dominantes na literatura estado-unidense até meados da década de 1970,

consolidadas pelo paradigma tyleriano de organizacao e desenvolvimento do curriculo.

A concepgdo curricular de Ralph Tyler, discipulo de Bobbit, fortemente difundida nos
Estados Unidos durante o ano de 1949 e subseqiientes, apresentava cinco caracteristicas
principais: a) preocupacdo com a explicitacdo dos objetivos educacionais; b) definicdo de
experiéncias de ensino e aprendizagem com vistas a consecu¢cao dos objetivos propostos; c)
organizacdo das experiéncias pela defini¢do de métodos e técnicas apropriados; d) avaliacdo
dos resultados das experi€ncias; €) planejamento para garantir a eficiéncia do processo. Essas
caracteristicas determinavam o interesse de desenvolvimento de politicas curriculares
fundadas no instrumentalismo técnico donde o que importava era produzir comportamentos

que facilitassem o controle na atuacdo profissional.

Em contraposi¢do a essa visao, a partir da década de 1970

Do desenvolvimento do curriculo as atencdes voltaram-se para a
compreensao do processo curricular, o que implicou a andlise dos problemas
enfrentados nas distintas disciplinas curriculares, das relacdes entre elas bem
como das relagdes entre o curriculo e o mundo (MOREIRA, 2003, p.50).

O enfoque dos estudos curriculares passou a ser, entdo, o cardter ideoldgico,
adquirindo centralidade as relagdes entre conhecimento e poder. Questdes como: qual
conhecimento deve ser ensinado? O que os alunos precisam saber? O que € importante que 0s
alunos saibam? De quem € o conhecimento que os alunos precisam saber? Ou, ainda: por que
selecionar estes e ndo outros conhecimentos? Ao selecionar estes, quais conhecimentos estao
sendo desconsiderados?, comegaram a demandar estudos sobre os critérios de selecdo dos
conhecimentos escolares e as relagdes de poder neles imiscuidos. De uma explicacdo técnico-
linear, que ndo questionava os conhecimentos estabelecidos alhures nem as implicagdes dessa
escolha para a vida do aluno, passou-se para uma teorizacao critica do curriculo onde nao
mais perguntar apenas pelo “como fazer” interessava, mas ao “por que” e ao “para quem”,

referente a transmissao e disseminagdo do conhecimento escolarizado.
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Willian Pinar, um dos representantes estado-unidenses da reconceptualizacido do inicio
dos anos de 1970, defendia como raiz etimoldgica de curriculo o verbo currere, que, em latim,
significava correr e, enquanto indicativo de uma agdo, conduzia os estudos a respeito do

curriculo para um processo ativo sobre o qual sua acepg¢ao seria, posteriormente, vinculada.

Enquanto processo, o curriculo deixa de ser relacionado a um substantivo que na
versao tradicional o definia como algo acabado, passando a caracterizar-se como um projeto
“cujo processo de construgdo e desenvolvimento € interativo, que implica unidade,
continuidade e interdependéncia entre o que se decide ao nivel do plano normativo, ou oficial,
e ao nivel do plano real, ou do processo de ensino-aprendizagem” (PACHECO, 2001, p. 20).

. o . . ~ 6
Partindo dessa visdo, passou-se a requer estudos sobre o curriculo real e o curriculo em acdo’.

Na década de 1980 ganham forca os estudos associados a vertentes marxistas, cujas
referéncias situam-se no pensamento critico. Dentre os estudiosos dessa vertente destacam-se
Michael Apple e Henry Giroux, os quais voltam seus estudos para a dimensdo praxioldgica e
emancipatdria do curriculo, dando énfase as relagdes entre economia e educac¢io, economia e

cultura.

Acompanhando esse processo evolutivo, de concep¢ao do curriculo e dos estudos que
essas nocdes demandaram, mais contemporaneamente, especialmente a partir do inicio dos
anos de 1990, surgiram os discursos pds-criticos, cujas temadticas se voltam para as relagdes
entre curriculo e cultura. Estes discursos buscam ‘“‘superar divisdes hierdrquicas, redefinir a
compreensdo da linguagem e aprofundar o cardter produtivo da cultura escolar” utilizando,

para isso, os aportes da teoria critica (LOPES, 2005, p. 2).

Dentre as visdes pds-criticas, Silva (2002) destaca o multiculturalismo cujos estudos

sdo direcionados para as relacdes entre questdes culturais, de poder e de género, raca e etnia,

® Em oposi¢do ao curriculo prescrito, que se inscreve em nivel normativo, entendemos o curriculo real como
resultante da mediacdo dos contextos social, econdmico, politico e cultural que ele representa ao ser
desenvolvido na escola. Logo, tem a ver com o seu contexto de realiza¢do e com o resultado dessas interagcdes
(SACRISTAN, 1998). Por sua vez, o curriculo em agio refere-se i reelaboragio do curriculo no planejamento
dos professores e nas atividades de ensino-aprendizagem; € o curriculo na sua dimensdo prética; o curriculo
acontecendo na sala de aula. Associados a essas duas caracterizacdes estdo os curriculos ocultos. Para Moreira e
Candau (2006, p. 86), o curriculo oculto ‘“envolve, dominantemente, atitudes e valores transmitidos,
subliminarmente, pelas relagdes sociais e pelas rotinas do cotidiano escolar”. Sdo constitutivos do curriculo
oculto, segundo estes autores: rituais e praticas, relagdes hierdrquicas, regras e procedimentos, modos de
organizar o espago e o tempo na escola, dentre outros.
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expressas no acesso ao conhecimento pelos grupos minoritidrios. Um dos pontos defendidos
pelo movimento multicultural € a inclusdo, nos curriculos escolares, de temas como sexismo,
racismo, preconceito, diversidade cultural, violéncia e outros que reflitam questdes urgentes

do contexto contemporaneo.

Esses temas expressam o interesse em estudos relacionados aos grupos minoritarios.
Por isso preconizam a producdo de saberes referentes as questdes soécio-culturais. Na visdo
dos defensores de uma perspectiva multicultural para o curriculo, as politicas educacionais
deveriam valorizar temas nio vinculados a um conhecimento especifico nem hegemonico,

mas afetos as relagdes humanas e sociais, de forma abrangente.

Motivados pelas politicas curriculares implementadas recentemente pelo governo
central, estudiosos brasileiros tém direcionado as discussdes do campo para as relagdes entre
teorias e praticas, redefinindo os temas correspondentes as questdes curriculares e abrindo
novas possibilidades de estudos no campo do curriculo. Em relacido a esses estudos, Lopes
(2005) considera que o campo do curriculo vem se caracterizando por um hibridismo de

discursos criticos e pds-criticos.

Da incursdo ao movimento histérico € possivel depreender as teorias que

predominaram nos estudos curriculares, ao longo do século XX. Sendo, vejamos.

2.2 PRINCIPAIS TEORIAS CURRICULARES

Tendo como referéncia o contexto acima esbogcado, e os estudos de diferentes
estudiosos do curriculo (PACHECO, 2001; SILVA, 2002; SACRISTAN, 1998),
selecionamos quatro teorizacdes que teriam se destacado ao longo do processo de
desenvolvimento deste campo. Sao elas: i) teoria técnica; ii) teoria pratica; iii) teoria critica e,

iv) teoria pds-critica.

Conforme anunciado, a teoria técnica se perpetuou durante grande parte da trajetdria
dos estudos curriculares ao longo do século XX, até o inicio da década de 1970. Talvez por
isso exerca ainda forte influéncia em producdes curriculares mais contemporaneas. Nela, o

conhecimento é visto como produto; o aluno, como consumidor; e o curriculo, como um

plano estruturado de aprendizagem.

Destacam-se como proeminentes da visdo técnica os trabalhos de Franklin Bobbitt e

Ralph Tyler, os quais tiveram seu desenvolvimento inicial associado as teorias da efici€éncia
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social transferindo técnicas do mundo produtivo para a escola. A centralidade nos objetivos,
nos métodos de ensino e nos modelos de planejamento dos curriculos, associada,
posteriormente, a centralidade nos alunos e na defesa do ensino por atividades reproduzia os
principios tayloristas/fordistas de administracdo cientifica das fébricas em contextos

educativos.

A partir da década de 70 inicia-se uma nova fase para os estudos curriculares,
motivada pela reconceituagdo do campo. O processo desencadeado ficou conhecido como
movimento de reconceptualizacdo do curriculo. Willian Pinar foi um dos catalisadores

centrais da reconceptualizacdo, no inicio dos anos de 1970.

O movimento insurgiu-se em decorréncia da rejeicdo dos estudiosos ao cariter
prescritivo que dominava os estudos de curriculo desde o inicio do século XX, a suposta
neutralidade que seus estudos demandavam pela influéncia técnico-linear do modelo
tyleriano e a visdo reducionista que concebia tanto a escola quanto o curriculo como
descolados dos contextos sociais, historicos e culturais. Por isso considera-se que esse
movimento demarcou o surgimento das teorias alinhadas a uma perspectiva critica sobre os

estudos curriculares.
A esse respeito, Silva (2002, p.39) assinala que

para autores de inspiragdo marxista, como Michael Apple, 0 movimento de
reconceptualizagdo, embora constituisse um questionamento do modelo
técnico dominante, era visto como um recuo ao pessoal, ao narcisistico e ao
subjetivo. Ao final, o rétulo da “reconceptualiza¢do™ que caracterizou um
movimento hoje dissolvido no pds-estruturalismo, no feminismo, nos
estudos culturais, ficou limitado as concepgdes fenomenoldgicas,
hermenéuticas e autobiogriaficas de critica aos modelos tradicionais de
curriculo.

Pacheco (2001), em um de seus estudos sobre as teorias curriculares, destaca a
contribuicdo de Schwab e Stenhouse na constru¢ao de uma concepciao de curriculo como
processo, contrariando a perspectiva dominante até entdo, que tomava o curriculo como

produto. Nessa direcdo, surge a idéia de curriculo como pratica escolar.

O precursor da teoria prética de curriculo teria sido Joseph Schwab que, em 1970,
numa tentativa de romper com a racionalidade técnica do modelo curricular dominante até
entdo, passou a chamar a atencdo dos tedricos para o aspecto “moribundo” do curriculo
ocasionado pela excessiva aplicacdo de leis cientificas ao campo, bem como pelo excesso de
prescricdo proveniente das visdes tecnicistas. A despeito de seu idedrio ndo ter alcancado o

aspecto inovador almejado, porquanto respondia com as mesmas receitas que dizia combater,
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€ conferido a Schwab o mérito de sugerir a renovagdo da linguagem nas discussdes sobre o

curriculo.

Consoante Pacheco (2001, p.39), o pensamento de Schwab refletiu-se em Stenhouse
que reforcou o cardter pragmatista do curriculo ao defini-lo como “processo de investigacao
que deve estabelecer a conexdo entre a intencdo e a realidade”. Porém, ao concebé-lo como
uma prética que depende de deliberacdes e negociagdes, Stenhouse parece ter se distanciado,
em certa medida, do pensamento inicial de Schwab. Confiando que o desenvolvimento do
curriculo deva apoiar-se no desenvolvimento do professor e no seu profissionalismo, este
autor defende a idéia de o professor tornar-se investigador de sua préatica. Nesta direcdo, o
curriculo se planearia nos processos de reflexdo e acdo docentes o que permitiria manté-lo em

continuo estado de (re) construgao.

No entanto, por reduzir “a investigacao sobre a pratica aos problemas pedagdgicos que
geram acOes particulares em aula”, Stenhouse deixaria de incluir na formacao do professor “a
critica ao contexto social em que se dd a acdo educativa” (PIMENTA, 2002, p.24). A pratica,
tomada em seu sentido utilitdrio, seria associada a um praticismo, uma vez desvinculada da

atividade tedrica.

Ao que nos parece, a explicacdo de Stenhouse aproxima-se da concep¢ao de curriculo
de Sacristdn, porquanto também este escritor relaciona curriculo com questdes préticas.
Porém, enquanto aquele considera o curriculo empreendido como resultante das experiéncias
vividas tanto por professores quanto por alunos no espago educativo, este insiste na idéia de
que para tornar possivel uma mudanca significativa da pratica € preciso compreendé-la
enquanto prdxis, adotando-se a teoria como instrumento para a andlise da pratica e apoio para

a reflexao critica sobre essa mesma prética.

Na visdo de Sacristan (1999, p.26), “o pensamento educativo ndo tem como funcio
somente explicar, mas também guiar a pratica”. Por esta vertente, a dimensdo tedrica teria
lugar num mundo real, sendo seus pressupostos traduzidos em opg¢Oes priticas. Numa
perspectiva contra-hegemonica, o curriculo seria concebido como uma atividade social e
historicamente localizada donde a capacidade de reflexdo do professor representaria o
contraponto entre as politicas curriculares instituidas e o cardter instituinte da concepc¢ado

prética.

Goodson (1998), apoiado em Michael Young, emite julgamento adverso a visdo de

curriculo como prética visto considerar que essa posicdo, tanto quanto a visdo técnica,
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também pode mistificar na medida em que reduz a realidade curricular a intervencao subjetiva
do professor, excluindo-o da possibilidade de situar historicamente os problemas da educacdo
contemporanea. Sem poder situd-los no percurso histérico, o professor ficaria igualmente

impedido de entendé-los e, se necessario, modifica-los.

Adiante poderemos verificar que as reformas curriculares da formagdo de professores,
regulamentadas em fevereiro de 2002 por meio de DCNs, ddo énfase a concepcao prética de
organizacdo dos conhecimentos escolares. As determinacdes oficializadas através das
Resolugdes CNE/CP 01 e CNE/CP 02 indicam que a formacdo do professor deve orientar-se
pelo principio metodoldgico traduzido pela agdo-reflexdo-a¢ao (BRASIL, 2002a). Consoante
salientamos acima, este principio, origindrio das teorias hermenéutico-reflexivas e
fenomenoldgicas, busca na epistemologia da préitica e na idéia de professor reflexivo as
respostas para a superacdo de modelos tecnicistas de organizacdo curricular. Esta concepgao

vem ancorada no pressuposto da pesquisa enquanto principio para a atuacao pratica.

A despeito de a preocupacgdo com o desenvolvimento da capacidade de reflexdo e acao
do professor constituir-se em uma das questdes fundamentais do idedrio pedagdgico, ao ser
introduzida nas DCNs tal perspectiva adquire sentidos diferenciados, evidenciando que as

teorias sofrem recontextualizagcdes ao serem transpostas para outros contextos.

Segundo Moreira e Macedo (2001, p.128), nas reformas curriculares com assinatura
oficial, promovidas a partir dos anos de 1990, a énfase na pesquisa sobre a prépria pratica
reveste-se numa estratégia cuja intengao é “fazer o professorado funcionar, controlar-se e ver-
se de uma determinada maneira, certamente em harmonia com a atual organizagdo do trabalho
e dos sistemas educacionais nas sociedades contemporineas”. Essa perspectiva teria como
implicacdo a exclusdo do professor da possibilidade de compreender o processo pelo qual sua

educacdo esta sendo pautada.

Na visdo destes autores, ao tomar como principio a idéia de que esta perspectiva torna
mais acessivel aos futuros professores o processo de apreensdo dos conhecimentos,
mostrando-se, portanto, mais adequada as necessidades educativas da contemporaneidade,
estar-se-ia incorrendo no risco de remeter a formagdo do professor aos principios do

eficientismo social, tal qual ocorreu na orientagdo técnica de curriculo.

Em Giroux (1990), a reflexdo do professor sobre a sala de aula € insuficiente para uma
compreensdo aprofundada dos elementos que condicionam a prética profissional e, portanto,

para a construcao de um processo emancipatério de profissionalizacdo. Por essa perspectiva
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os processos de conhecimento assumem dimensdo localista, sendo forjados na subjetividade
do professor, o que limitaria as suas possibilidades de acdo e interven¢do nas condi¢des

sociais dadas.

Embora diferentes estudiosos tomem a dimensao prética sob perspectivas distintas, é
fato que a énfase em conhecimentos praticos, ou advindos da experiéncia, sem o devido
aparato dos aspectos tedricos, pode indicar caminhos problemadticos e conflituosos na
formacdo da mentalidade do futuro professor. Se tomada em seu sentido utilitdrio, a pratica
contrapde-se a teoria a qual se mostra “desnecessaria e nociva” (KUENZER, 2002, p. 88). Por
outro lado, a supremacia da teoria sem a mediacao dos aparatos da cotidianidade, relacionados
a dimensao prética, também se mostra insuficiente. A teoria s6 tem sentido se contribuir para
melhor compreender o mundo de modo a transformé-lo. Fundamentados em Gamboa (1995),
entendemos que teoria e pratica ndo podem ser subsumidas, uma em favor da outra, mas

devem produzir uma sintese dinamica.

Feitas as consideracdes a respeito do movimento de reconceptualizag¢do do curriculo, e
das tendéncias decorrentes desse processo, cumpre-nos discorrer, ainda, sobre duas
concepcdes que se destacaram nos estudos a respeito das teorias curriculares: uma delas

caracteriza-se como teoria critica; a outra, como pds-critica.

Pacheco (2001) define a teoria critica como marcada por um discurso dialético, uma
organizacao participativa e uma a¢ao emancipatéria. Por essa visdo, a teoria critica conceberia
o curriculo como expressdo do desejo do coletivo de professores que, por serem portadores de
uma visdo emancipatdria, comprometer-se-iam humana e criticamente com as questdes

educativas.

Conforme destacamos acima, essa teoria insurgiu-se das visdes curriculares atreladas
ao movimento de reconceptualizacdo. Porém, expandiu-se e diversificou-se, gerando
diferentes e conflitantes perspectivas. De um lado, possibilitou o surgimento de uma
sociologia do conhecimento que propunha estudar o curriculo do ponto de vista do processo
histérico, a partir das relacdes de poder’ constituidas na definicdio dos conhecimentos
considerados vélidos ou daqueles a serem disponibilizados para o acesso da populacdo; de
outro, oportunizou o surgimento de teorias denominadas pos-criticas, vinculadas aos discursos

pos-modernos, pds-estruturais e pos-coloniais que, embora também enfatizem as relagdes de

"Para as teorias criticas, existem algumas formas de poder que sio mais ameacadoras que outras. Dentre elas
destacamos: a exploracdo econdmica do sistema capitalista e o Estado, colocado como elemento central das
nog¢des de curriculo.
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poder existentes no centro das no¢des de curriculo, incluem a andlise dos micro-poderes,

referentes as questdes de raca, etnia, gé€nero e sexualidade (SILVA, 2002).

Por divergirem no que seria o aspecto mais central do curriculo - o conhecimento a ser
promovido no processo escolarizado -, os tedricos pds-criticos demarcam outra vertente
tedrica, diferente daquela que instituiu o pensamento critico sobre a nocdo de curriculo.
Enquanto estes defendem a igualdade e a emancipacdo pelo acesso de todos, indistintamente,
ao curriculo hegeménico®, aqueles problematizam a propria existéncia do universal.
Conforme anunciamos, para Lopes (2005), prevalece, hoje, tendéncia a hibridizacdo entre

estudos criticos e pds-criticos nas alusdes sobre o curriculo.

Tendo como pressuposto o percurso apresentado até aqui, elaboramos um quadro
representativo do que, para nds, seriam as caracteristicas constitutivas das principais teorias
que demarcaram o processo histérico de desenvolvimento do pensamento curricular. A
apresentacao deste quadro tomou como referéncia as reflexdes realizadas por Pacheco (2001).
Porém, essas reflexdes foram expandidas para poderem dar conta de teorizacdes mais
contemporaneas. Ainda que incompletas e parciais, elas permitem visualizar os caminhos

pelos quais se enveredaram os estudos no campo do curriculo ao longo de sua histéria.

Quadro n° 1 — Teorias curriculares e suas caracteristicas distintivas

Elementos Teoria Técnica Teoria Pratica Teoria Critica Teoria Pés-critica
Discurso Cientifico Humanista Dialético Humanista
Interesse Técnico Processual Emancipatério Pluralista
Curriculo Plano para a Texto — projeto — hipdtese Praxis Processo

aprendizagem de trabalho

Relacao teoria/ | Relacdo hierdrquica: Relagdo hierarquica: Relagdo dialética Relacdo complementar
pratica da teoria para a pratica | da pratica para a teoria entre teoria e pratica | entre teoria e pratica
Racionalidade Técnica Pratico-instrumental Cientifica Discursiva
Acao Tecnicista Pratica Emancipatéria Dialdgica
Organizacio Burocrdtica Liberal Participativa Comunitdria
Ideologia Burocrdtica Pragmdtica Critica Consensual

Fonte — Quadro elaborado pela autora com base em Pacheco (2001).

Consoante destacamos, em Bernstein (1996) teorias e textos sofrem processos de
descontextualizacdo e recontextualizacdo quando inseridos no sistema educacional. Primeiro,

eles s@o produzidos ou criados dentro do que o autor denomina de contexto primario. Depois,

¥Consideramos “curriculo hegemdnico” aquele que tem sido predominante na histéria curricular: relacionado a
organizagdo e distribuicdo dos conteidos em disciplinas que privilegiam conhecimentos especializados e
abrangentes. Para Apple (1999) esse curriculo se encontra fundamentado no “conhecimento oficial”.
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ocorre a sua reproducdo pelas agéncias especializadas, que representam o contexto secundério

do movimento seletivo de teorias e textos curriculares.

A descontextualizacao refere-se ao processo de retirada ou deslocamento de teorias e
textos do seu contexto de producdo ou criacdo (contexto primdrio) e a sua relocacdo num
outro contexto (o secundario). Nessa fase, teorias e textos curriculares sdo apropriados por
agentes/agéncias recontextualizadores, transformados e relocados num novo contexto. A
funcdo destes agentes e das agéncias € regular a circulagio e o posicionamento ideoldgico das
teorias e dos textos entre os contextos primdrio e secunddrio. Por isso atuam tanto na

producdo quanto na reproducgdo deles.

Para Bernstein (1996, p.71), as teorias podem contribuir para alterar as forcas de
producdo, “mas as modalidades de cédigos regulam sua sele¢@o, variacdo e mudanca”. Estes
codigos constituem-se em principios sociais que determinam competéncias lingiiisticas e
cognitivas, controladoras dos processos de recontextualizacdo das teorias nos campos da
pratica pedagdgica e reguladoras das possibilidades de oposicdo e resisténcia aos textos
oficiais. Para compreender os mecanismos sobre os quais certas teorias e textos tornam-se
dominantes é preciso conhecer as modalidades de cédigos que regulam a produgdo de

significados nas arenas da prética.

Nas DCNs para a formacdo de professores da educacdo bésica, implementadas pelo
Conselho Nacional de Educacdo em 2002, o curriculo é concebido como um conjunto de
principios, diretrizes e orienta¢des sobre como o processo educativo deve funcionar no ambito
institucional e pedagégico. Conforme ja salientamos, essa concep¢ao ampla e abrangente tem
por funcdo disseminar um cardter processual de organizacdo do curriculo contrariando
determinacgdes anteriores, que estipulavam conteidos minimos. Ao mesmo tempo, acentua o
principio da autonomia pedagdgica, previsto pela LDB (Lei de Diretrizes e Bases) aprovada
em 20 de dezembro de 1996. Aqui, o codigo utilizado para produzir hegemonia é o

discursivo.

Dentre os inimeros mecanismos (cddigos) reguladores de préticas curriculares,
julgamos a prescricao como um fator que influencia indelevelmente na producao e reprodugdo
de propostas no ambito das instituicdes educacionais, em diferentes niveis de educacado
formal. Essa modalidade de cddigo produz efeitos decisivos nos processos de

recontextualizacdo dos textos oficiais no campo da prética pedagdgica.
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Podemos facilmente constatar esta influéncia quando da implementagcdo de propostas
educativas nas instituicdes de ensino superior de nosso pais, especialmente a partir do ano de
2002, tendo em vista a necessidade de promover adequagdes entre as propostas de cursos e as
diretrizes e parametros curriculares homologados pelos respectivos 6rgaos governamentais.
Apesar de ndo estabelecerem conteidos minimos a serem trabalhados, os textos legais
definem um percurso comum, que prescreve tanto o caminho quanto a organizacdo dos
curriculos nas reformas educativas. Nesse sentido, os textos com assinatura oficial funcionam
como instrumento de referéncia na definicio de procedimentos e delimitagdo de praticas

curriculares no contexto institucional-local.

Atendendo ao que dispde a LDB n° 9394/96, o interesse, com a delimitacdo de DCNSs,
¢ assegurar a implementacdo de uma base comum nacional. Conforme indicado no art. 9° da
LDB, a Unido incumbir-se-d4 de “estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a educagdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus contetidos minimos, de

modo a assegurar formacao béasica comum” (BRASIL, 1996, [s.p]).

Na formacdo de professores, essa base comum ¢é constituida pela definicdo de
principios que regem a reforma curricular na educagdo basica, e que orientam as relagdes
entre teoria e pratica na preparagdo do educador para esse nivel de ensino; ainda, pela
distribuicdo da carga hordria dos componentes comuns dos cursos de licenciatura e pela

concepc¢ao curricular, que delimita a selecao dos contetidos e disciplinas.

Para corroborar com o aspecto regulatério de tais proposi¢des, alia-se a elas um
sistema bastante articulado de avaliacdo das instituicdes de ensino o qual, ainda que
necessario e importante, assume por funcdo assegurar o cumprimento das determinagdes
exaradas e a institui¢cdo da base comum. O processo classificatorio, decorrente da realizacdo
de testes padronizados, tende a reduzir a liberdade intelectual dos proponentes na elaboragao

de itinerdrios formativos adequados a cada realidade educacional.

A despeito de considerarmos a forte influéncia dos documentos oficiais na delimitacao
e elaboracdao de PPs de cursos para a formacgao dos estudantes em seus diferentes niveis de
escolarizacdo, e das multiplas estratégias utilizadas visando produzir os significados
desejados, sabemos que um curriculo ndo se reduz ao que esta prescrito ou expresso no plano
discursivo. Tomando as reflexdes de Bernstein (1996) como norteadoras, consideramos as

indicacdes legais como passiveis de transformagdes provenientes tanto das experiéncias e
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vivéncias de cada grupo, quanto das interpretacdes que as prescricdes oferecem em funcgdo

dos graus de autonomia conferidos.

Considerando-se que as decisdes curriculares compreendem aspectos politicos,
econOmicos, sociais, culturais e legais; ainda, que elas ndo se restringem a prdtica nem,
tampouco, representam tdo somente a transcricao da norma e, por fim; que sdo processo, mas
também produto, acreditamos na possibilidade de movimentos diferenciados daqueles
previstos quando da defini¢do de certos ordenamentos legais. Estes movimentos nao sio
demarcados por posicdes dicotdmicas, mas por processos resultantes de construgdes historicas
dos grupos envolvidos e das possibilidades de ressignificacdo das determinacdes legais
oficiais no ambito da pratica educacional. Sendo assim, em sua acepg¢do, o curriculo serd
sempre “produto dindmico de lutas continuas entre grupos dominantes e dominados, fruto de

acordos, conflitos, concessdes e aliancas” (LOPES, 1999, p.86).

2.3 0 CURRICULO INTEGRADO

Dentre as concepcdes predominantes no campo do curriculo, convém destacar os
aspectos que demarcam a nocao de curriculo integrado e de integracdo curricular. Conforme
veremos adiante, a idéia de producdo de um curriculo integrado apresenta-se como um dos
pressupostos norteadores das DCNs. Por isso, torna-se relevante neste momento verificar os

principais pontos desta perspectiva de organizac¢ao curricular.

Desde os primérdios da era moderna, a tradi¢ao disciplinar tem sido predominante na
organizacdo do curriculo escolar ainda que o termo disciplina, como matéria de ensino, nao
tenha adquirido esse sentido antes do inicio do século XX (CHERVEL, 1990). Segundo nos
apresenta Veiga-Neto (2001), a organizacao disciplinar insurgiu-se no século XVI como uma

forma de romper com a disposicdo antiga e medieval centrada no Trivium e Quadrivium’.

°Conforme destacamos em passagens anteriores, o trivium compreendia o estudo de conhecimentos considerados
mais elementares, relacionados a linguagem, e estava subdividido em: gramdtica, légica e retérica. O
quadrivium, por sua vez, era tido como mais avangado, e contemplava estudos com os niimeros, subdividindo-se
em: aritmética, geometria, astronomia e musica.
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Muitas das criticas empreendidas a fragmentacdo dos saberes e ao fracasso escolar tém
sido imputadas a organizacdo curricular disciplinar. Essas criticas decorrem do entendimento

de que a organizagao do curriculo por disciplinas

ndo valoriza os interesses dos alunos, seus conhecimentos e experiéncias
prévias e seu meio sécio-cultural; ndo aborda questdes praticas, bem como
as questdes mais vitais do ponto de vista social. Conseqiientemente, o
curriculo disciplinar inibe relagdes pessoais entre os alunos e professores,
desvaloriza  capacidades intelectuais acarretando problemas de
aprendizagem, desestimula a critica e a curiosidade, além de sustentar uma
organizacdo do trabalho pedagdgico inflexivel e uma tecnificagdo do
trabalho docente. (LOPES, 2001a, p. 148).

Nessas criticas prevalece o entendimento de que o conhecimento disciplinarizado €
origindrio das dreas cientificas sendo, portanto, constituido por saberes produzidos fora da

escola.

Virios autores podem ser mencionados como representantes dessa visdo. Beane (2003,
p. 92) concebe que a utilizagdo da abordagem curricular por disciplinas emergiu da “época
histérica na qual o propdsito das escolas era quase exclusivamente preparar os jovens para
entrarem no mundo erudito das universidades”. Por essa razdo entende que os curriculos
daquela época procuravam espelhar o das universidades, sendo organizados a partir de

conhecimentos abstratos, provenientes dos saberes cientificos.

Na mesma direc@o, Cherryholmes (2004, p.31) destaca que teria sido na década de
1960, influenciado pelo langcamento do Sputnik pela Unido Soviética, que os Estados Unidos,
numa tentativa de modernizacdo do seu curriculo, teriam retomado o estudo dos “métodos e o
conteddo das estruturas das disciplinas académicas”, que tinha sido predominante até o final
do século XIX. Para esse pensador, o retorno aos estudos disciplinares teria transformado as
disciplinas em verdadeiras “caixas-pretas” cujo dominio estava apenas ‘“nas mentes de alguns

politicos demagogos”.

O surgimento de teorias progressistas, ainda na primeira metade do século XX,
associadas principalmente aos estudos de John Dewey'’, teria influenciado as reformas dos
curriculos estado-unidenses. Ao se darem conta de que a Unido Soviética alcangara niveis de

desenvolvimento superiores aos deles, e atribuindo os resultados tecnolégicos logrados pelos

“Conforme destacamos em passagens anteriores, para este pensador a escola deve priorizar o ensino de
conhecimentos advindos das experiéncias dos alunos.
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soviéticos as politicas educacionais implementadas por aquele pais, os Estados Unidos teriam
retomado o estudo de conhecimentos académicos como estratégia para impulsionar o

desenvolvimento tecnoldgico.

Muitas das criticas a estruturagdo disciplinar procedem de autores que associam as
disciplinas aos pressupostos l6gicos das ciéncias de referéncia. Consoante apresentamos, as
motivacdes que geram estas criticas sugerem que a estruturacao do curriculo em disciplinas,
além de ndo proporcionar a interacdo entre diferentes dreas ou campos de conhecimento,
também dificulta a compreensao global dos fendmenos ndo permitindo a “aproximacgdo com
saberes cotidianos dos alunos”. Fato este que reduziria as possibilidades de “aprendizagem
de conhecimentos significativos” principalmente por parte daqueles cujo acesso aos c6digos
considerados legitimos tem se mostrado mais precario (MACEDO; LOPES, 2002, p. 74).

Implicado neste fato estaria a associac@o entre organizagao por disciplinas e fracasso escolar.

7z

Enquanto o curriculo disciplinar € comumente “entendido como conseqiiéncia de
principios de organizacdo curricular baseados na légica das ciéncias ou na natureza do
conhecimento”, os curriculos integrados “sdo entendidos como baseados nos interesses e
necessidades dos alunos e na relevancia social dos conhecimentos” (LOPES, 2001a, p.148).
Essa compreensao tem possibilitado conceber a organizacdo curricular integrada como mais
democréatica porque sustentada em conhecimentos afetos a vida cotidiana dos alunos, o que

renderia maior acessibilidade aqueles provenientes de classes subalternas.

A despeito dessas observagdes, estudos diversos fazem referéncia as relagdes entre a
compartimentalizacdo e as hierarquias de saberes permitindo-nos questionar tanto a crenga na
vinculagdo entre disciplina escolar e disciplina cientifica como a relag¢do entre disciplinaridade

e fracasso escolar.

Tendo como pressuposto fundamental nossa convic¢cdo no enfoque sécio-histérico da
producdo e disseminagdo de conhecimentos e, ainda, considerando as bases epistemoldgicas
sobre as quais se assentam algumas andlises relacionadas a organizagcdo curricular,
consideramos que nem os curriculos disciplinares podem ser considerados decorrentes
unicamente da ciéncia de referéncia nem, tampouco, qualquer organizacdo curricular dita
integrada necessariamente assegurard a avaliacdo critica do wuso de determinados
conhecimentos e sua adequada aplicagdo no desenvolvimento de uma sociedade mais
democréatica e igualitiria. Tanto o curriculo organizado disciplinarmente pode se mostrar

includente quanto o curriculo convencionado de integrado pode ser excludente.
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Uma das explicagdes de que nos valemos para justificar esse posicionamento € a que
Moore e Young (2001) apresentam. Para estes dois fildsofos é equivocada a relacdo
comumente estabelecida entre curriculo disciplinar e desigualdade social visto entenderem
que as criticas imputadas ao curriculo disciplinarizado geralmente ndo estdo fundamentadas
em razoes epistemoldgicas, mas sdo signatdrias do instrumentalismo técnico cujo interesse se

volta & manutenc¢do do sistema produtivo vigente.

Por ser adepta de “um curriculo mais centrado em habilidades” e voltado as
transformagdes econOmicas globais, a percepc¢ao instrumentalista acusa os que defendem a
organizacgdo curricular disciplinar de promoverem uma forma de saber descontextualizado e
resistente as mudangas pelas quais passa a sociedade (MOORE; YOUNG, 2001, p. 222). Para
os instrumentalistas, essa seria uma forma de saber que ndo contribuiria para ampliar as

possibilidades de empregabilidade dos alunos no universo profissional.

Na acep¢do de Moore e Young (2001) a critica dos instrumentalistas favorece, de um
lado, a idéia de que tais saberes ndo sdo acessiveis a grande parte dos alunos e, de outro, a
crenga na necessidade de apreensdo de conhecimentos voltados ao mundo laboral. Tratar-se-
ia, portanto, de uma visao tributdria de interesses mercantis e nao resultado de uma reflexao

sobre uma possivel teoria de conhecimento.

A outra explicacdo procede de posicionamentos polarizados sobre a natureza do
conhecimento escolar. Dentre as visdes controversas existentes, destacamos as de Hirst e

Peters e de Goodson, incluindo ai alguns adeptos das idéias deste tltimo.

Hirst e Peters (1972) inscrevem-se numa vasta corrente de pensamento racionalista
anglo-saxdo que defende haver identidade entre conhecimentos produzidos pela escola e
aqueles da ciéncia. Para os dois pensadores, a educacdo deve se preocupar em fornecer ao
aluno um conjunto organizado de experiéncias e conhecimentos por meio de atividades
cognitivas. Consubstanciados nesta idéia delimitam oito formas distintas de conhecimento
sobre as quais o ensino escolarizado deveria voltar-se. Sdo elas: matemadtica, ciéncias fisicas,

ciéncias humanas, literatura, belas artes, moral, religido e filosofia.

Estas formas de pensamento, como chamam seus idealizadores, constituiriam a
realizacdo fundamental da mente humana e inscreveriam a maneira pela qual a experiéncia se
estruturaria e poderia aceder a inteligibilidade. Na visdo destes estudiosos, a escola deveria
encarregar-se de viabilizar o estudo das logicas e dos sistemas de pensamento das disciplinas

que compdem as respectivas formas de conhecimento.
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Hirst e Peters concebem os campos de conhecimento como constituidos por
conceitos, métodos, formas de raciocinio e de producdo do conhecimento préprios e
especificos” sobre os quais alunos e professores deveriam se debrucar em busca do
aprendizado (LOPES, 2001a, p.150). Logo, seriam os principios 16gicos e psicoldgicos das
disciplinas relacionadas as areas de conhecimento a se constituirem em objetos de ensino nos
processos educativos formais. Ainda que as disciplinas escolares ndo se vinculem diretamente
a cada uma das dreas de conhecimento, elas equivaleriam a ciéncia de referéncia sendo,

portanto, os principios da disciplina cientifica a orientar os estudos das disciplinas na escola.

Mostrando-se contrario a essa visao, Goodson (1998, p. 8) afirma que “o curriculo ndo
é construido de conhecimentos validos, mas de conhecimentos considerados socialmente
validos”. Logo, a producdo de saberes seria resultante de um processo constituido pelo
amdlgama entre conhecimentos cientificos, crengas, expectativas e visdes sociais. Nessa
direcdo,

z

Aquilo que é considerado curriculo num determinado momento, numa
determinada sociedade, é o resultado de um complexo processo no qual
consideragdes epistemoldgicas puras ou deliberagdes sociais racionais e
calculadas sobre o conhecimento talvez n3o sejam nem mesmo as mais
centrais e importantes (Ibid., p. 9).

Para Goodson (2001, p.76) o posicionamento de Hirst e Peters € uma representacao
inadequada da realidade curricular porque fundamentada em pressuposi¢des estdticas e a-
histéricas. Segundo argumenta, o cardter “dado” da posicdo desses estudiosos € visivel
quando estes afirmam que “adquirir conhecimento € tomar consciéncia da experiéncia como

sendo estruturada, organizada e dotada de sentido de uma maneira bastante especifica”.

Acompanhando Goodson, também Lopes (1999, p.24) discorda da tese que defende
haver equivaléncia entre as disciplinas escolares e as ciéncias de referéncia. Para esta
estudiosa, o conhecimento escolar constitui-se ‘“no embate com os demais saberes sociais,
diferenciando-se dos mesmos”. Logo, ele seria definido como um saber que revela seu
aspecto paradoxal. De um lado, busca uma forma de socializagao do conhecimento cientifico;

de outro, objetiva a constitui¢cdo do conhecimento cotidiano.

Na esteira destes dois dltimos autores podemos dizer que, além de se constituirem no
embate entre conhecimentos cientificos ou académicos e cotidianos ou comuns, OS
conhecimentos escolares resultam de varios saberes de referéncia “incluindo também as

chamadas praticas sociais de referéncia: atividades sociais diversas de pesquisa, produgdo,
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engenharia, bem como atividades domésticas e culturais” (LOPES, 2001a, p.155). Por isso
preservam certa autonomia em relacdo ao saber cientifico, mesmo que em determinados
momentos dele se aproximem. Razdo pela qual julgamos também equivocado o pensamento
daqueles que compreendem a organizacao curricular disciplinar como descontextualizada e

desconectada do movimento da vida didria.

As argumentagOes acima nos levam a compreensdo de que na organizacdo do
conhecimento escolar a 16gica da ciéncia € recontextualizada por meio de filtros que associam
os pressupostos da ciéncia aos contextos sociais e politicos dos sujeitos envolvidos no
processo educativo. Estes filtros promoveriam descontinuidades entre conhecimento cientifico
ou académico e conhecimento escolar. Essa descontinuidade ocorreria justamente porque o
desenvolvimento do conhecimento em niveis escolares ndo se deve apenas a questdes

epistemologicas e a procedimentos particulares, mas também a fatores ideol6gicos.

Tal afirmacdo estd respaldada em discussdes sobre o problema das relagdes entre
conhecimento comum e conhecimento cientifico evidenciado especialmente por Bachelard
(1971; 2003; 2004). Na visdo deste pensador predomina uma relacdo de ruptura
epistemoldgica entre uma objetivacdo de conhecimento e outra. Contrdrio a visdo que
concebia a unicidade metodolégica entre regides (ou campos) distintas de conhecimento,
Bachelard defende haver pluralidades racionais setoriais. Essas pluralidades seriam

indicativas das descontinuidades entre os campos de conhecimento.

Confiando na primazia da descontinuidade entre os conhecimentos da ciéncia e
aqueles veiculados pela escola, na esteira de Bernstein (1996) creditamos ao conhecimento
escolar a possibilidade de ressignificacdo dos saberes provenientes de outros campos de
conhecimento. Entendemos que este processo tanto pode referir-se a ressignificagdo de
conhecimentos académicos, no universo cientifico, quanto de conhecimentos escolarizados,
no ambito do ensino formal. Por isso, a nosso ver, sdo infundadas algumas criticas ao

curriculo disciplinar.

Nossa crenca na ressignificacdo de conhecimentos académicos para as situacdes de
sua utilizac@o no universo laboral, na esfera do ensino universitario, decorre de alguns estudos
que realizamos sobre as DCNs dos Cursos de Graduacdo, conforme tivemos oportunidade de
destacar em passagens anteriores. No tocante a organiza¢do dos curriculos do ensino de
graduacdo, as determinagdes do governo brasileiro, exaradas especialmente a partir da

implantacdo da LDB n°® 9394/96, tém disseminado a idéia de promover maior articulagdo
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entre os saberes de modo a possibilitar que os estudantes universitarios se apropriem de um

conhecimento mais inter-relacionado.

Essa indicagdo tem corroborado para a concretizagdo de projetos curriculares cujos
conhecimentos estejam voltados as necessidades dos alunos em relacdo ao mundo laboral.
Por isso nossa suspeicdo de que também na educacdo de nivel superior possa estar havendo
certa tendéncia para o ensino de conteudos que possibilitem aplicacio dos conhecimentos
relacionados ao universo profissional, sem preocupacdo com a vinculacdo ao universo

académico.

De fato, em relacdo a selecdo dos conhecimentos para os diferentes niveis de ensino, o
Banco Mundial tem recomendado aos paises pobres deixarem de investir em educagdo
académica e prolongada aqueles que “sdo a maioria € ndo nascem competentes para o
exercicio de atividades intelectuais: os pobres, 0s negros, as minorias étnicas e as mulheres”;
0 mais racional para estes paises seria oferecer um “padrao minimo exigido para participar da
vida social e produtiva nos atuais niveis de desenvolvimento cientifico e tecnolégico”
(KUENZER, [20037], p.09). Neste caso, a recomendacao dada € no sentido de priorizarem-se
investimentos no ensino fundamental e médio cuja tonica deverd ser a formacdo de um
cidaddo com habilidades mais genéricas. No tocante ao ensino superior, a perspectiva
apontada € pela oferta de um ensino adequado a preparacdo dos jovens para o mercado de

trabalho.

A despeito das ponderacdes apresentadas e, ainda, quer se considere o conhecimento
escolar como derivado da ciéncia de referéncia ou como “um processo mais amplo de
reconstru¢cdo de saberes”, prevalece um ponto em comum nas perspectivas que apresentam
posicionamentos polarizados sobre a sua constitui¢do: o de que a organizacao por disciplinas

tornou-se hegemonica na histéria do curriculo escolar (MACEDO; LOPES, 2002, p. 73).

As vezes “camufladas” por outras denominacdes, outras vezes relegadas a funcdes
instrumentais'' ¢ certo que as disciplinas manifestam sua forte influéncia na organizagdo
curricular evidenciando que, a despeito de todas as criticas empreendidas a essa arquitetura de
curriculo, “é por intermédio das disciplinas que o conhecimento vem sendo prioritariamente
transmitido nas escolas” e, mais: as disciplinas continuam sendo consideradas indispensaveis

na sistematizacdo dos conhecimentos e na formacgdo de certas habilidades (Ibid., p. 74).

""Mais adiante, quando procedermos ao estudo sistemético dos principios que conformam as DCNs, poderemos
verificar que predomina tendéncia de tirar o foco das disciplinas dos cursos de formagdo docente atribuindo-se-
lhes a tarefa de mediar a constitui¢do das competéncias requeridas ao professor.
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Numa visdo critica a disciplinarizagdo do conhecimento escolar, Santomé (1998, p.
47) considera ter sido com o advento da industrializa¢do, na segunda metade do século XIX, a
partir de critérios econdmico-capitalistas, que se abriu “o caminho para maiores parcelas de
disciplinaridade do conhecimento”. A necessidade de especialistas para os processos de
producdo e comercializacdo dos produtos teria impulsionado o surgimento de novas
especialidades, seguindo-se um processo que diversificou e fragmentou tanto a producgdo

industrializada quanto a de conhecimentos escolarizados mais gerais. Para este autor,

Uma disciplina é uma maneira de organizar e delimitar um territério de
trabalho, de concentrar a pesquisa e as experiéncias dentro de um
determinado angulo de visdo. Dai que cada disciplina nos oferece uma
imagem particular da realidade, isto é, daquela parte que entra no dngulo de
seu objetivo (Ibid., p. 55).

Segundo Santomé (1998, p. 46), a preocupacdo com a unidade dos saberes ndo seria
uma aspiracdo atual. Para este autor, o Centro de Pesquisa e Ensino de caréter neoplatdnico da
Escola de Alexandria, na Antiguidade, seria ‘“a institui¢do mais antiga a assumir um
compromisso com a integracdo do conhecimento”. No entanto, a defesa radical de um
curriculo menos fragmentado teria ocorrido ap6s o advento da Primeira Revolucao Industrial,

no final do século XIX e inicio do século XX.

Acreditava-se que o esfacelamento dos conhecimentos na escola acompanhava a
fragmentacdo do processo produtivo, resultante da implementacdo de novas formas de
trabalho impostas de um lado, pela Revolucdo Industrial e, de outro, pelas propostas
tayloristas/fordistas. De fato, o estudo e a adocdo de préticas de aperfeicoamento da divisdo
social do trabalho implementadas entre final do século XIX e inicio do século XX
enveredaram por caminhos por meio dos quais a classe dominante passou a assegurar
definitivamente a sua dominagdo sobre a classe trabalhadora e sobre toda a sociedade. A
especializacdo e divisdo das tarefas associava-se a rigidez e padronizacdo nos procedimentos
e acoes gerando, a um sé tempo, a massificacdo do trabalho e a racionalizagdo da produgdo.
Nesse modelo vigorava a exploragao do trabalhador por meio de processos que relegavam os
operdrios a tarefas estafantes e repetitivas, destituidas da necessidade de reflexdo aprofundada

sobre o processo produtivo.

Educadores contrarios as politicas educacionais do inicio do século passado
argumentavam que o principio adotado na industria se expandira as escolas, gerando, como

conseqiiéncia, a desapropriacdo e desarticulacdo dos saberes ensinados nas institui¢des
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educativas. A fragmentacdo dos conhecimentos pela adocdo do curriculo disciplinar teria
transformado a educacdo em algo incompreensivel para os proprios alunos destituindo-lhes da
possibilidade de compreensdo sobre o processo educacional do qual participavam e sobre a
realidade da qual faziam parte. Isso porque os conhecimentos seriam fornecidos em
“pequenas doses” (disciplinas), aparentemente desconectados entre si e distantes da realidade
vivida pela maioria dos estudantes sendo a sua materializacdo concebida como produto do
conhecimento de outros. Dai a razdo da critica contundente a essa forma de organizacdo

curricular.

Consoante apresentamos, a transferéncia de procedimentos da industria para a escola
decorria da visdo capitalista que concebia a educacdo como instrumento para o
desenvolvimento econdmico. Diante dessa percepcao, os esfor¢os de grupos destinados a
promover a sustentacdo dos interesses capitalistas no final do século XIX e inicio do século
XX teriam sido no sentido de assegurar o preparo adequado dos jovens para a insercao no
mercado de trabalho, de modo a garantir a manutencdo do sistema vigente. Para isso, a fungdo
do curriculo deveria ser a de “fornecer os conhecimentos e o pessoal necessdrio a maquinaria
produtiva em expansao no sistema capitalista, mas também gerar e transmitir um quadro de
valores que [legitimasse] os interesses dominantes” (MESZAROS, 2005, p.15). Por que a
natureza da educacdo vinculava-se ao destino do trabalho, tornava-se peca do processo de

acumulagao do capital.

Evidentemente, o modelo disciplinar definiu um perfil de professor onde o que se
valorizava era a capacidade de transmitir o contetdo escolar por meio de um academicismo
técnico-cientifico. Acirrando ainda mais este quadro de criticas ao curriculo disciplinar,
muitos educadores acreditavam que os conhecimentos legitimados pela escola estariam sendo
determinados a priori, a partir dos saberes provenientes das disciplinas cientificas, conforme
destacamos anteriormente, e ministradas através de uma diditica de memorizagdo e
verbalizacdo que prejudicava ainda mais o desenvolvimento de capacidades destinadas a

reflexao critica da realidade.

Fundamentados nestes pressupostos, educadores alinhados a uma perspectiva
progressista passaram a defender, especialmente nos primeiros anos de escolarizacdo, um
curriculo voltado as experiéncias e aos problemas cotidianos dos alunos com o intuito de
possibilitar uma visdo mais articulada entre os conhecimentos escolares e a vida fora da
escola. Por isso, considera-se que, em sua origem, a argumentagao que subsidia a defesa pela

organizacao integrada dos contetidos escolares revela potencial critico porquanto associada ao
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movimento dos educadores que lutavam contra a mercantilizacdo da escola e do ensino, € a
favor de um conhecimento democratizado e contextualizado o qual, via de regra, tem sido

associado ao pragmatismo.

A conotagdo pratica e experiencial atribuida aos conhecimentos escolares justificaria a
conveniéncia da efetivacao de curriculos mais integradores, voltados ndo tanto aos conteidos
tomados isoladamente e de forma fragmentada e, sim, as interacdes e articulagdes entre eles

de modo a torna-los mais acessiveis ao aluno.

Porém, consideramos imprescindivel levar em conta a colocagdo de Lopes (2001b,
p.6), qual seja: “ndo cabe [...] entender a integragcdo curricular como obrigatoriamente positiva
e associada a uma dimensdo critica sem que sejam analisadas a quais finalidades educacionais
ela se associa”. Na esteira deste pensamento podemos afirmar que os principios que
delimitam o modelo de integracdo, bem como os pressupostos bdsicos que os orientam, a
centralidade atribuida aos elementos integradores e os interesses a que se vinculam,
determinam tanto os limites quanto as possibilidades de um curriculo onde os saberes sdo
produzidos numa dinamica articulada. Assim, podemos ter curriculos considerados integrados

igualmente excludentes, mesmo numa formatacao diferenciada da organizacao tradicional.

Para Santomé (1998, p. 129), uma das finalidades fundamentais que toda intervencao
curricular pretende desenvolver “é a de preparar os alunos para serem cidaddos ativos e
criticos, membros soliddrios e democrdticos de e para uma sociedade similar”. Esta
argumentacdo atribui ao individuo duas caracteristicas principais: ‘“‘cidadania ativa” e
“criticidade”. Ao se propor um curriculo voltado a comunidade nao hé interesse em superar
desigualdades, mas assegurar a convivéncia com elas de forma criativa e harmoniosa. Ao que
tudo indica, a perspectiva educativa ndo € superada, pois continua excludente; as
desigualdades entre grupos e classes sociais ficam sutilmente escondidas, mas nao

desaparecem.

Destarte, entendemos que a solugdo para o problema da tdo propalada fragmentacao
disciplinar ndo € acabar com as especialidades por serem controladoras de determinados tipos
de conhecimento, visto que a organizagdo curricular integrada também pode revelar seu
aspecto mais perverso. O que nos parece mais coerente € perspectivar uma politica-
pedagégica que parta da diversidade cultural e social dos académicos do ensino superior e dé
a todos, indistintamente, uma “adequada formacao politico-profissional”. (FRIGOTTO, 2003,

p. 204). Essa perspectiva ndo elimina a formagao técnico-profissional mais especifica, mas



54

busca a superagdo das polaridades “conhecimento geral e especifico, técnico e politico,

humanista e técnico, tedrico e pratico” (p.180) e a re-alocagdo deles numa dimensao dialética.

E nessa direcdo que construimos a visdo de um conhecimento emancipatério no
percurso formativo dos profissionais da educacdo basica. Atribuir a formagdo do professor
uma perspectiva emancipatoria significa tomar os conhecimentos curriculares nas suas varias

dimensdes sem desvalorizar experiéncias anteriores nem, tampouco, se limitando a elas.

Acreditamos ndo ser a organizacao de um novo desenho ou de uma nova arquitetura
curricular a assegurar a construcao de um curriculo menos excludente e mais interconectado
com os acontecimentos do mundo contemporaneo, embora a formatacdo da matriz curricular
possa contribuir para evidenciar a dinamica prevista. Ademais, se almejarmos construir uma
proposta curricular com vistas a emancipagdo do sujeito ndo poderemos vincular a inter-
relacdo dos conteidos simplesmente a idéia de criar mecanismos para facilitar a

aprendizagem do aluno.

Reduzi-la a isso seria desconsiderar as estratificacdes de saberes que medeiam as
relacdes de poder e que prescrevem um tipo de curriculo ou conteido para cada tipo de aluno;
seria, igualmente, desconsiderar as forcas simbdlicas que promovem tanto a estratificacdo de
saberes quanto as dos grupos sociais e, ainda, seria simplificar as questdes pertinentes a
articulacdo entre saberes escolares. Numa organizacdo curricular onde a visdo ndo seja
dicotdmica - integracdo ou disciplinarizacdo - serd possivel confrontar saberes especializados
e saberes interdisciplinares, formacao do especialista e formagao do generalista (MOREIRA,

2003).

No estudo realizado sobre as DCNs para os cursos de gradua¢do pudemos verificar
que predominam indica¢des de organizagdo curricular em moédulos ou créditos, num sistema
seriado ou nao, anual, semestral ou misto, desde que os conhecimentos sejam distribuidos ao
longo de todo o curso, divididos entre conteidos de formagao bésica, de formagao especifica
e de formacdo complementar, devidamente articulados e numa abordagem expressa pelo
conceito de interdisciplinaridade. Prioriza-se a distribuicdo dos conteudos em nicleos ou
eixos interligados, integralizados por meio de disciplinas, semindrios e atividades de natureza

tedrica e prética.

Nesta indicacdo pode ser percebida certa tendéncia a organizagdo curricular
tradicionalmente convencionada como integrada que, se ndo tem como pressuposto

fundamental excluir as disciplinas dos curriculos universitarios, a0 menos procura incluir a
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oferta de componentes articulados a um perfil profissional mais geral. A perspectiva de
inovacdo anunciada nos documentos da reforma curricular evoca adesdo a um conhecimento

voltado aos principios de utilidade e funcionalidade.

Considerando-se que o conhecimento, contemporaneamente, tornou-se instrumento
para o desenvolvimento econdmico ndo mais sendo tomado como fim em si mesmo como
ocorria na tradicdo medieval, o curriculo passaria a ser visto como producgdo flexivel e

dinamica tendo em vista a associa¢ao entre conhecimentos profissionais e gerais.

A incursdo as diferentes concepgdes de curriculo, produzidas ao longo do processo de
desenvolvimento desse campo, possibilitou-nos construir uma base, um ponto de apoio as
nossas andlises sobre as DCNs para a formacdo de professores da educacdo bdsica e, por
conseguinte, as andlises sobre os Projetos Pedagdgicos dos cursos de licenciatura. As
concepcoes propugnadas nos documentos que encerram o conjunto de Diretrizes revelam as
recontextualizagcdes que teorias curriculares sofrem ao serem transformadas em textos legais.
Analisar os documentos oficiais a luz dessas teorizagdes, e dos diferentes contextos que
estruturam o campo da pratica curricular, € tarefa a que nos propomos desenvolver na

proxima se¢ao.
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3 DAS TEORIZACOES CURRICULARES AS DIRETRIZES NACIONAIS PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA

Como j4 tivemos oportunidade de salientar, a producdo e reprodugdo de teorias e
textos curriculares € regulada pelos contextos que estruturam o campo educacional. No
tocante as reformas curriculares brasileiras, tendéncias internacionais evidenciadas por
aspectos comuns nas reformas de vdrios paises, € a presenga marcante dos organismos
internacionais, especialmente na América Latina e Caribe, t€ém constituido referéncias

importantes para as mudancas professadas no campo oficial.

Mas ndo s6 os contextos globais ou as discussdes internas do campo sdo capazes de
reconfigurar as acOes politicas nacionais. Vimos trabalhando na idéia de que também as
manifestagdes locais funcionam como termOmetros da atuagdo do Estado. Na
implementacdo de cursos em conformidade aos preceitos legais, as instituicdes de ensino
dao sentido as politicas com assinatura oficial ao mesmo tempo em que manifestam as

incoeréncias e incompreensdes quanto as légicas produzidas.

Considerando os campos oficial e pedagdgico como pertencentes a espacos
recontextualizadores diferentes, com caracteristicas préprias, defendemos que as praticas
pedagdgicas institucionalizadas estdo inseridas num contexto dinamico de producgdo e
reproducdo de politicas curriculares. Porém, ainda que resultantes das relagcdes entre
diferentes contextos, essas praticas constituem um campo recontextualizador especifico e

diferenciado do campo do Estado.

As politicas levadas a termo recentemente pelo governo brasileiro nos cursos de
formacdo de professores refletem o quadro conflituoso de articulagdo entre contextos sociais
macro e micro. As DCNs disseminam concep¢des e principios, produzindo visdes de
curriculo e de formacdo. Essas visdes refratam os aspectos considerados centrais na
organizacdo curricular dos cursos de formacgao de professores e as tendéncias predominantes

no campo oficial.

Conforme aludimos em passagens anteriores, as politicas educacionais ndao tém
compromisso com nenhuma teoria curricular. No entanto, as acdes empreendidas instituem
certas concepgdes comuns, resultantes dos mecanismos de poder e controle, provenientes

dos contextos a que se associam. Ao que tudo indica, embora diversamente apresentadas,
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nas recentes reformas curriculares para a formagdo de professores mantém-se a vinculagdao
entre educacdo e interesses do mercado, ja professada em épocas passadas (DIAS; LOPES,

2003).

As andlises realizadas na sec¢do anterior sobre as teorias curriculares nos
possibilitaram verificar que o modelo de racionalidade a informar o desenvolvimento
industrial do inicio do século XX requeria mudancas educacionais alinhadas as
transformacgdes do setor produtivo, cujo interesse era produzir um trabalhador apto a
desempenhar fungdes impostas pelo sistema mercantil. Procurando atender a essa
perspectiva, o curriculo desenvolvido pelas escolas da época organizava-se dentro de uma
l6gica instrumental-tecnicista (MOORE; YOUNG, 2001). O individuo era definido pelo
trabalho que desenvolvia cabendo ao professor cumprir os programas prescritos pelo Estado,
tendo em vista alcancar os resultados previstos. Predominava o controle no processo e a

busca pela atuagdo eficiente do trabalhador.

Tanuri (2000) avalia que, no Brasil, os cursos de formacdo de professores dos
primeiros anos do século XX demonstravam acentuada preocupagcdo com a formacgdo
técnico-profissional. Embora o planejamento e o desenvolvimento do curriculo sofressem
interferéncias provenientes de tendéncias e orientacdes diversas, a énfase estava no
desenvolvimento de métodos e técnicas de ensino. Acreditava-se que esta seria a forma

adequada de profissionalizar os professores'”.

Especialmente nos primeiros anos de escolariza¢dao dos estudantes, desenvolveram-se
experiéncias em torno de temas relacionados ao cotidiano e aos interesses dos alunos. Da
mesma forma, surgiram propostas e iniciativas no sentido de ajustar os curriculos dos cursos
de formacdo de professores as peculiaridades do meio'”. Porém, tanto numa quanto noutra

perspectiva nado ficava visivel a preocupag¢ao com o estudo do contexto scio-histérico.

O mais provavel é que a idéia de escola eficiente e produtiva tenha influenciado o
pensamento curricular e educacional brasileiro até a década de 1970. A publicagdo do livro

Como elaborar o curriculo, de Marina Couto, em 1966, € um indicador da visdo que pairava

Para Tanuri (2000), as reformas realizadas nos anos de 1930 em virias escolas normais espalhadas pelo pafs,
pelo deslocamento que proporcionou dos contetidos a serem ensinados para os métodos e processos de ensino, é
um exemplo da vinculagio do profissionalismo do professor a sua formacao técnica.

PReferimo-nos, especificamente, a0 movimento empreendido no final da década de 1940 pela criagdo de escolas
de preparagdo de professores para o magistério na zona rural, citado por Tanuri (2000). Talvez seja possivel
associar esta tendéncia as influéncias das idéias deweyanas trazidas para o Brasil por educadores que tinham ido
realizar seus estudos nos Estados Unidos, entre os anos de 1920 ¢1930.
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nos estudos da época. A busca pela eficiéncia técnica definia o curriculo e orientava as

e . 14
politicas governamentais .

Os textos produzidos pelo mercado globalizado nos anos de 1980 e 1990
disseminaram a necessidade de colocar o pais em nivel de competitividade internacional. A
atividade produtiva passou a corresponder a “um espaco de promoc¢do das habilidades
pessoais” (MOREIRA; MACEDO, 2001, p. 127). O trabalhador comegou a ser visto como
membro de uma equipe, alguém com capacidade para enfrentar problemas e desafios, € o
professor como aquele que nao apenas cumpre as determinacdes oficiais, mas como alguém
capaz de refletir sobre a prépria pritica e modificd-la a partir de referenciais oferecidos na

experiéncia laboral.

Mudangas educacionais nos diferentes niveis e modalidades foram promovidas tendo
em vista o novo perfil de profissional que se descortinava no cendrio mundializado. As
reformas curriculares tornaram-se o alvo dessas mudancas tendo em vista produzir um
cidaddo preparado para as novas demandas sociais. As transformagdes, em termos
curriculares, comecaram a se fazer em torno dos principios da Qualidade Total, do
gerencialismo, da flexibilidade e da eficiéncia, demandados pelo novo paradigma de producao

capitalista.

Alimentadas por discursos produzidos num contexto globalizatério, os quais difundem
o papel preponderante do professor na conformacdo de novas mentalidades, as DCNs
representam um terreno fértil para a disseminagdo de idéias e concepg¢des relacionadas com o

desempenho do professor e com a sua formagdo noutro contexto profissionalizante.

Os discursos voltados a promocdo de reformas afinadas com as necessidades da
educagdo basica ganham for¢a. Promove-se o estreitamento das relagdes entre o desempenho
do professor e o do aluno, com predominio na racionalidade pratica. A idéia de producao de
um curriculo com concep¢do integrada adquire contornos de producdo de um saber
homogéneo e geral, consorciado as situagdes de atuacdo do professor no universo da sala de

aula. A conquista de profissionalizacdo € relacionada aos desempenhos alcancados pelo

professor na educacao bésica.

"Na Lei n° 5.692/1971, seguindo a tendéncia de profissionalizacdo técnica para o segundo grau, foi adotada a
habilitacdo especifica para o magistério. O curriculo deste nivel de ensino foi dividido em nicleo comum, de
formacdo geral, obrigatério em ambito nacional, e parte especifica. No caso da habilitacdo para o magistério, a
formacdo especial passou a ser constituida pelos fundamentos da educacio (aspectos bioldgicos, psicoldgicos,
socioldgicos, histdricos e filosdficos da educagdo), estrutura e funcionamento do ensino, didética e pratica de
ensino. Segundo Tanuir (2000), esta divisdo teria refor¢ado o caréter tecnicista e fragmentdrio do curriculo.
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As competéncias figuram como o novo paradigma curricular de formacdo dos
professores. Define-se um perfil e identificam-se as respectivas competéncias. Os contetidos
minimos sdo substituidos por ambitos de conhecimento. Passa-se de uma formagao mais
académica para uma perspectiva na qual conteidos e disciplinas sejam selecionados em

funcdo das competéncias que se almeja desenvolver com a atividade educativa.

Amplia-se a carga hordria do tempo destinado as atividades préaticas, mas reduz-se o
tempo para a integralizacdo dos cursos'”. Sem estar necessariamente vinculada a nenhum
campo tedrico especifico, a pratica torna-se um componente curricular obrigatério, devendo

ser vivenciada ao longo de todo o processo educativo do futuro professor.

O controle ndo mais se dd no processo, mas ¢é feito por meio dos resultados obtidos
pelo professor na sua atuacao junto a educagdo bésica. Ressignificado a partir do conceito de
professor reflexivo e pesquisador, o principio metodolégico traduzido pela acdo-reflexdo-agao
torna-se uma das estratégias privilegiadas na reforma curricular, fazendo vigorar o
racionalismo pragmadtico na preparacdo dos educadores. O professor, considerado um
profissional autdonomo, € aquele que reflete, toma decisdes e resolve problemas do dia-a-dia,
relacionados ao cotidiano da escola. O conceito de ensino é subsumido em favor do conceito

de aprendizagem.

Este € o cendrio que se descortina com a regulamentacdo das DCNs para a Formagao
de Professores da Educacao Basica. A necessidade urgente de se habilitar os docentes dentro
de uma nova perspectiva profissionalizante favorece improvisagdes e aligeiramentos na
elaboracdo dos PPs dos cursos, os quais podem levar a um nivelamento por baixo na
preparacdo do professor (TANURI, 2000). O descuido com os aparatos tedrico-praticos traz
incertezas acerca das conseqiiéncias na qualificacdo dos docentes para as proximas décadas e
convida educadores a discutir as contradi¢des que cercam o discurso da profissionalidade do

educador no contexto das reformas curriculares contemporaneas.

“Com excegdo do curso de pedagogia, os demais cursos de licenciatura passaram a ter 2800 horas, encurtando
seu tempo de duracdo na formacdo universitiria. Conforme determina a LDB 9396/96, deve-se evitar
prolongamentos desnecessdrios para a integralizagao dos cursos de graduacgdo.
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3.1 PRECEITOS LEGAIS

Conforme anunciamos, o0s textos com assinatura oficial, inscritos na forma de
Diretrizes Curriculares, Pareceres e Resolugdes, e promulgados pelo governo central no final
dos anos de 1990 e inicio dos anos 2000, funcionam como tecnologias de politicas
curriculares. As DCNs para a Formacgao de Professores da Educacdo Basica, instituidas pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), através de seu Conselho Pleno (CP), e
regulamentadas pelas Resolugoes CNE/CP 1 e CNE/CP 2, em 18 e 19 de fevereiro de 2002,

respectivamente, representam uma dessas estratégias de controle e regulacao.

No art. 1° da Resolugdo CNE/CP 1/2002 afirma-se que as DCNs “constituem-se de um
conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacdo
institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas e
modalidades da educacgdo bdsica” (BRASIL, 2002a, p. 1). No Parecer CNE/CP 009/2001,
estas Diretrizes sdo concebidas como “um marco referencial para a organizacido pedagdgica

das distintas etapas da escolarizagao béasica” (BRASIL, 2001, p.08).

As defini¢cOes acima evidenciam a tentativa de se preservar, a0 menos no campo
discursivo, o cardter democrdtico na delimitacdo de reformas curriculares as quais nao mais
serdo determinadas pela definicio de disciplinas e conteidos, mas por diretrizes gerais,
engendrando espagos para que cada instituicdo possa construir seus proprios PPs, em

conformidade a sua realidade.

A despeito de o cardter abrangente contribuir para disseminar uma visdo mais
democradtica e atualizada das reformas educacionais promovidas na udltima década, ndo
podemos esquecer que existe um conjunto de acdes promovidas pelas agéncias educacionais
com o intuito de construir consensos em torno de algumas determinacgdes consideradas
fundamentais ao projeto oficial. Assim, ainda que as determinagdes legais, expressas por
diretrizes amplas e gerais, possam abrir espacos para a autonomia da escola, na prética as
vezes nem sempre acontece assim. Acompanham estas indicacdes mecanismos regulatorios
que controlam os processos de recontextualizacdo desses textos no campo da prética
pedagégica. A despeito disso, as ambivaléncias, proprias dos processos de produgdo destes
documentos, abrem possibilidades de ressignificacdo dos textos oficiais na arena da pratica

institucionalizada.
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A trajetdria legal que prescreveu a implantacdo de DCNs para a educacdo universitdria
pode ser assim descrita: a) Lei n° 4024, de 20 de dezembro de 1961, que fixou as Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional e em seu art. 12° definiu que “os sistemas de ensino atenderdo a
variedade dos cursos, a flexibilidade dos curriculos e a articulagdo dos diversos graus e
ramos’’; b) Lei n° 9.131, de 25 de novembro de 1995, que criou, em substitui¢do ao Conselho
Federal de Educacdao (CFE), o Conselho Nacional de Educacdo (CNE), e alterou os
dispositivos da Lei n°® 4.024/ 1961, estabelecendo em seu art. 9° § 2°, alinea “c”, dentre as
atribui¢des da Camara de Educagdo Superior, a de “deliberar sobre as diretrizes curriculares
propostas pelo Ministério da Educacao e do Desporto, para os cursos de graduacgdo; c) Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que em seu art. 53° item II, atribuiu autonomia as
universidades para “fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as diretrizes
gerais pertinentes”’; d) Parecer do Conselho Nacional de Educacao CNE/CES n° 776, de 03 de
dezembro de 1997, que forneceu orientacdo para as Diretrizes Curriculares dos cursos de
graduacdo a partir do que foi definido pela Lei n°® 9.131/1995, na letra “c” do pardgrafo 2° de
seu art. 9°, conforme destacado acima; e) Parecer do Conselho Nacional de Educacio
CNE/CES n° 583, de 04 de abril de 2001, que forneceu orientacdo para as diretrizes

curriculares dos cursos de graduacao.

Na exposicado desta trajetoria é possivel deslindar as tessituras do percurso legal, tanto
no que se refere a atribuicdo da Presidéncia da Republica ao CNE para a defini¢do de
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacdo quanto da Lei n°® 9394/1996,
que atribui autonomia a universidade na elaborac@o dos curriculos de seus cursos, desde que
respeitadas as determinagdes gerais das DCNs. De igual forma, percebe-se a estreita
vinculagdo entre o que a legislacdo pressupde como autonomia das universidades para a
definicdo dos contetidos minimos dos cursos de ensino superior € o cumprimento das

determinacdes prescritas nos documentos que delimitam as Diretrizes Nacionais.

Associados aos documentos que tornaram visivel a necessidade de instituicdo de
Diretrizes para os cursos de graduacdo, estdo aqueles que forneceram um conjunto de
elementos considerados necessdrios a constituicilo das DCNs para a Formacdo dos

Professores da Educacao Bdsica, em nivel superior.

Na Resolu¢ao CNE/CP1/2002 sdo consideradas “pecas indispensaveis do conjunto de
Diretrizes Curriculares Nacionais” as leis 4024/1961 e 9131/1995, e os Pareceres CNE/CP
9/2001 e 27/2001. No entanto, para os propositos desta tese priorizaremos aqueles

documentos que permitem dar maior visibilidade aos pressupostos fundamentais da reforma



62

curricular. Com essa finalidade, destacaremos: a) o Decreto da Presidéncia da Reptblica n°
3276, de 06 de dezembro de 1999; b) o Parecer do Conselho Nacional de Educagdao, CNE/CP
009/2001; ¢) a Resolugao do Conselho Nacional de Educacao, CNE/CP 1/2002 e, ainda; d) a
Resolu¢do do Conselho Nacional de Educacdao, CNE/CP 2/2002.

O Decreto Presidencial n® 3276, assinado em 06 de dezembro de 1999 pelo entdo
Presidente da Republica, Sr. Fernando Henrique Cardoso, em conjunto com o Ministro da
Educagdo, Sr. Paulo Renato de Souza, adquire relevancia no contexto deste estudo

especialmente pelo que dispde no item III do art. 2° quando determina:

Art. 2° Os cursos de formacao de professores para a educacdo bdsica serdo
organizados de modo a atender aos seguintes requisitos:

[...]

III - formagdo basica comum, com concepgao curricular integrada, de modo
a assegurar as especificidades do trabalho do professor na formacdo para
atuacdo multidisciplinar e em campos especificos do conhecimento
(BRASIL, 1999, [s.pD).

A despeito de o texto inscrito no inciso 2° do art. 3° ter levado a substitui¢do deste
decreto pelo de n° 3554/2000'°, em vista das duras criticas que sofreu dos educadores por
atribuir exclusivamente aos cursos normais superiores a tarefa de formar os professores para a
atuacao multidisciplinar, os requisitos apontados nos demais artigos do Decreto 3276/99 irdo

tornar-se referenciais bdsicos para a elaboragdo do Parecer CNE/CP 009/2001.

Esse Parecer forneceu os elementos centrais para o conjunto de Diretrizes aprovadas
em 2002. Nele estd destacado que “O Decreto 3276/99, alterado pelo Decreto 3554/2000,
regulamenta da formagdo basica comum que, do ponto de vista curricular, constitui-se no
principal instrumento de aproximacdo entre a formacdo dos professores das diferentes etapas

da educacao basica” (BRASIL, 2001, p.15).

A formagao comum articula-se com a concepgao curricular que se busca implementar,
qual seja, a concepcao integrada. Nas DCNs aprovadas em 2002 esta concepcao serd expressa
especialmente pela constitui¢do de competéncias comuns aos professores da educacao bdésica.
As competéncias comuns estardo articuladas as competéncias especificas, relacionadas a

atuacdo do docente nas diferentes etapas da escolaridade nas quais ele ird atuar. A docéncia

"®No inciso 2° do art. 3° do Decreto n° 3276/99 estava escrito que “A formacdo em nivel superior de professores
para a atuagdo multidisciplinar destinada ao magistério na educagdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental, far-se-4 exclusivamente em cursos normais superiores” (BRASIL, 1999, [s.p]). No Decreto n°
3.554/2000 a expressdo “exclusivamente” foi substituida por “preferencialmente” (BRASIL, 2000,[s.p.]).
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serd tratada de modo especifico nos cursos de formagdo de professores. Porém, as

competéncias serdo comuns.

Alids, as competéncias a serem observadas na preparacdo do professor da educagdo
béasica também j4 se encontravam delimitadas no Decreto Presidencial n® 3276/99. No art. 5°

daquele Decreto 1€-se:

Art. 5° O Conselho Nacional de Educacdo, mediante proposta do Ministério
de Estado da Educacio, definird as diretrizes curriculares nacionais para a
formacdo de professores da educagdo basica.

§ 1°. As diretrizes curriculares nacionais observardo, além do disposto nos
artigos anteriores, as seguintes competéncias a serem desenvolvidas pelos
professores que atuardo na educacio bésica:

I - comprometimento com os valores estéticos, politicos e éticos
inspiradores da sociedade democrética;

II - compreensao do papel social da escola;

IIT - dominio dos contetidos a serem socializados, de seus significados em
diferentes contextos e de sua articulacio interdisciplinar;

IV - dominio do conhecimento pedagdgico, incluindo as novas linguagens e
tecnologias, considerando os dmbitos do ensino e da gestdo, de forma a
promover a efetiva aprendizagem dos alunos;

V — conhecimento de processos de investigacdo que possibilitem o
aperfeicoamento da pratica pedagdgica;

VI — gerenciamento do préprio desenvolvimento profissional. (BRASIL,
1999, [s.p.D

Outro documento que interessa para o nosso estudo € o Parecer CNE/CP 009/2001.
Conforme anunciamos, este Parecer, aprovado pelo CNE em 08 de maio de 2001, ¢é
considerado uma das “pecas indispensdveis” do conjunto de DCNs (BRASIL, 2002a, p.1). As
proposi¢des e recomendagdes nele constantes foram sintetizadas e regulamentadas nas
Resolucdes CNE/CP 1/2002, de 18 de fevereiro de 2002, que instituiu DCNs para a Formagao
de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao
plena, e CNE/CP 2/2002, de 19 de fevereiro de 2002, que determinou a duragdo e a carga
horéria dos cursos de licenciatura. Por isso este Parecer representa as sinteses alcangadas com
o processo de promulgacdo de Diretrizes Curriculares Nacionais, expressas nessas duas

Resolugdes, as quais também figuram no quadro dos documentos por nés estudados.

Na parte introdutéria do Parecer CNE/CP 009/2001 anuncia-se que a proposta de
DCNs foi submetida a apreciagdo da comunidade educacional em varios momentos distintos:
cinco audiéncias publicas regionais, uma reunido institucional, uma reunido técnica e uma
audiéncia publica nacional. Acreditamos que este dado procura demarcar o carater

participativo na delimitacdo das DCNs e visa atribuir legitimidade ao documento produzido.
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Ja no inicio do documento esta escrito:

Este documento, incorporando elementos presentes na discussio mais
ampla a respeito do papel dos professores no processo educativo, apresenta
a base comum de formagao docente expressa em diretrizes, que possibilitem
a revisdo criativa dos modelos em vigor (BRASIL, 2001, p.04).

Como toda proposta em educagdo, ela ndo parte do zero mas é fruto de um
longo processo de critica, reflexdo e confronto entre diferentes concepgdes
sobre a formagdo docente e suas praticas, para o qual contribuiram o
pensamento académico, a avaliagdo das politicas publicas em educagao, os
movimentos sociais, as experiéncias inovadoras em andamento em algumas
Institui¢des de Ensino Superior ( p. 06).

Constata-se o interesse em demonstrar que a proposta produzida é fruto de um
processo de negociacdes e acordos possiveis, 0s quais engendram a participacio de diferentes
segmentos educacionais e congregam interesses provenientes de variadas fontes, caracteristica
essa que tem sido dominante em politicas implementadas contemporaneamente pelo governo

brasileiro, conforme anunciamos em passagens anteriores.

Um segundo aspecto na proposta de DCNs € a apresentacdo de principios orientadores
amplos, suficientemente flexiveis para abrigar diferentes propostas institucionais e
amplamente abrangentes a ponto de assegurar a constitui¢ao de uma base comum de formacao

para o profissional da educacgado béasica (BRASIL, 2001).

Dentre os campos que merecem revisdo na formacdo de professores para atuar na
educagdo basica, no Parecer CNE/CP 009/2001 encontram-se destacados o institucional e o
curricular. Na Resolugdo CNE/CP 1/2002 estes dois campos serdo concebidos como
constituintes dos principios, fundamentos e procedimentos que delimitardio DCNs para a

Formacao de Professores da Educacdo Basica.

No campo institucional, a proposta aprovada em maio de 2001 assinala que a

“q . - - . .
esarticulagdo na formagdo dos professores que atuam em diferentes niveis reproduz e
contribui para a dispersdo na pratica desses profissionais e, portanto, certamente repercute na
trajetdria escolar dos alunos da educagdo bdsica”. Para superar isso, propde-se “a busca de um
projeto para a educacdo bésica que articule as suas diferentes etapas” e que “tenha como base

uma proposta integrada” (BRASIL, 2001, p. 17).

A integracdo tida como necessaria no campo institucional refere-se a articulagcao entre

os diferentes niveis de ensino. Por isso compreende a constru¢do de uma proposta que busque
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sintonia entre a formagdo do professor e a do aluno da educagdo bdsica numa tentativa de
promover a articulagdo entre niveis diferenciados de ensino, perspectiva essa endossada pela
valorizacdo da simetria ou situagdo invertida, da concepcao de aprendizagem, de competéncia

e de ensino.

No que tange ao campo curricular, no Parecer CNE/CP 009/2001 € sinalizada como
necessdria a revisdo atinente: 1) aos repertorios de conhecimentos prévios dos professores em
formacdo; ii) a implementacdo de estratégias que tomem como ponto de partida e as
necessidades de aprendizagens desses alunos; iii) ao compromisso dos cursos de preparacao
de futuros professores em suprir eventuais defici€éncias de escolarizacao bésica dos alunos; iv)
ao tratamento adequado dos conhecimentos sobre os objetos de ensino com o0s quais o futuro
professor ird trabalhar; v) a necessidade de relagdo entre os conteidos de ensino na educagdo

basica e os de aprendizagem na educacao do professor (BRASIL, 2001).

Como pudemos verificar, hd um conjunto de procedimentos e caminhos produzidos no
sentido de oferecer sustentacdo ao modelo de formagdo que se quer implementar. Aos
procedimentos e orientacdes deslindados acima se associa um discurso muito bem articulado,
o qual se destina a dar respostas para algumas questdes histdricas, tais como: o cardter
excessivamente abstrato e fragmentado dos saberes escolares, a desarticulacdo entre os
aspectos tedricos e praticos na selecdo e ordenamento dos curriculos, a falta de flexibilizagcdao
de tempos e espacos de formativos, o formato predominantemente conservador e académico

de organizagao do ensino.

Esses discursos ddo eco a reivindicagdes e lutas antigas de educadores comprometidos
com a qualidade da educacdo brasileira, tornando legitima e consentida a reforma da
formagao dos professores. Porém, as alternativas apresentadas como adequadas a melhoria
das condicdes de atuacdo dos docentes segue caminhos que deixam dividas sobre as
possibilidades de concretizacdo deste intento. E o que procuraremos demonstrar na préxima

secdo.
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4 PRESSUPOSTOS DA ORGANIZACAO CURRICULAR NAS DIRETRIZES
NACIONAIS

Os elementos apresentados na secao anterior, como necessdrios a revisao curricular,
demarcam os principios e critérios para a reforma da formacao dos professores da educagdo

basica, delimitados no conjunto de DCNss.

Na Resolu¢do CNE/CP 1/2002 sdo considerados principios norteadores do preparo
do professor para o exercicio profissional: i) a concep¢do de competéncia como nuclear na
orientag¢do do curso de formacao de professores; ii) a coeréncia entre a formacao oferecida e a
pratica esperada do futuro professor, expressa pelos conceitos de simetria invertida,
aprendizagem, conteido e avaliacdo; iii) a pesquisa como elemento essencial na formacdo

profissional do professor (BRASIL 2002a).

No Parecer CNE/CP 009/2001 estes principios sao apresentados como orientadores da
reforma curricular, voltando-se a atender as exigéncias “de uma escola comprometida com a

aprendizagem do aluno” (BRASIL, 2001, p. 29).

Os critérios de organizagcdo da matriz curricular estdo expressos “em eixos em torno
dos quais se articulam dimensdes que precisam ser contempladas na formagao profissional
docente e sinalizam o tipo de atividades de ensino e aprendizagem que materializam o

planejamento e a acdo dos formadores de formadores” (p. 52).

Tanto no Parecer CNE/CP 009/2001 quanto na Resolu¢do CNE/CP 1/2002 aparecem
delimitados os seguintes eixos de articulacdo das dimensdes do conhecimento: i) eixo
articulador dos diferentes ambitos de conhecimento profissional; ii) eixo articulador da
interacdo e comunicacdo e do desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional; iii)
eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade; iv) eixo que articula a formagao
comum e a formacdo especifica; v) eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e
dos conhecimentos educacionais e pedagdgicos que fundamentam a ac¢do educativa e, vi) eixo

articulador das dimensdes tedricas e praticas.

Como podemos constatar, estes eixos expressam dimensdes de conhecimento em
torno das quais devem ser organizadas as atividades educativas dos futuros professores.

Segundo o Parecer CNE/CP 009/2001, os eixos determinam os critérios de organizacdo
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curricular e articulam as dimensdes dos conhecimentos requeridos para a constituicdo das

competéncias a serem contempladas na formagdo do professor. As dimensdes sdo organizadas

em seis ambitos, assim descritos no art. 6°, inciso 3°, da Resolucao CNE/CP 1/2002:

Art. 6° Na construgdo do projeto pedagdgico dos cursos de formacgdo dos
docentes, serdao consideradas:

[...]

§ 3° A definicio dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de
competéncias deverd, além da formacdo especifica relacionada as diferentes
etapas da educacdo bdsica, propiciar a insercdo no debate contemporineo
mais amplo, envolvendo questdes culturais, sociais, econdmicas e o
conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a prépria docéncia,
contemplando:

I — cultura geral e profissional;

II — conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, af
incluidas as especificidades dos alunos com necessidades educacionais
especiais e as das comunidades indigenas;

III — conhecimento sobre dimensao cultural, social, politica e econdmica da
educacio;

IV — contetidos das dreas de conhecimento que serdo objeto de ensino;

V — conhecimento pedagdgico;

VI - conhecimento advindo da experiéncia (BRASIL, 2002a, p. 4).

Sobre a organizagdo curricular, a recomenda¢do dada no Parecer CNE/CP 009/2001 ¢

que,

ao elaborar seu projeto curricular, a equipe de formadores deve buscar
formas de organizacdo, em contraposicdio a formas tradicionais
concentradas exclusivamente em cursos e disciplinas, a partir das quais se
trabalham conteidos que, também, sdo significativos para a atuagdo
profissional dos professores (BRASIL, 2001, p. 52).

Nesta proposi¢do se evidencia, além do incentivo a produg¢do de outros desenhos

curriculares, também a valorizacdo de tempos e espacos curriculares diversificados no

percurso formativo do futuro professor.

Tendo esses pressupostos como matriciais, no art. 1° da Resolucao CNE/CP 2/2002

sdo regulamentadas as dimensdes dos componentes comuns que passam a ter a seguinte

configuragdo:

Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formagao de Professores da Educagdo
Baésica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena,
serd efetivada mediante a integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e
oitocentas) horas, nas quais a articulag@o teoria-pratica garanta, nos termos
dos seus projetos pedagdgicos, as seguintes dimensdes como componentes
comuns:
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I - 400 (quatrocentas) horas de pritica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

II - 400 (quatrocentas) horas de estdgio curricular supervisionado a partir do
inicio da segunda metade do curso;

IIT - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetidos curriculares de
natureza cientifico-cultural;

IV- 2000 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais (BRASIL, 2002b, p.1).

As dimensdes acima retratam a formatacdo que os cursos de formacdo de professores
necessariamente conterdo em termos de composi¢do curricular. Confirma-se também o papel

e o lugar que o contexto da prética terd nestes cursos.

No art. 14 da Resolugdo CNE/CP 1/2002 estd dito que as DCNs enfatizam “a
flexibilidade necessaria de modo que cada institui¢do formadora construa projetos inovadores
e proprios” (BRASIL, 2002a, p. 6). J4 no Parecer CNE/CP 009/2001 é requerida visdao

inovadora em relacdo aos contetidos. Neste documento estd expresso que:

Nos cursos de formacao para a educagdo infantil e séries iniciais do ensino
fundamental € preciso incluir uma visdo inovadora em relacdo ao tratamento
dos contetidos das dreas de conhecimentos, dando a eles o destaque que
merecem e superando abordagens infantilizadas de sua apropriagdo pelo
professor.

Nos cursos de formagdo para as séries finais do ensino fundamental e
ensino médio, a inovagdo exigida para as licenciaturas ¢ a identificacdo de
procedimentos de selecdo, organizacdo e tratamento dos conteddos, de
forma diferenciada daquelas utilizadas em cursos de bacharelado. (BRASIL,
2001, p.47).

Os principios e critérios de organizacdo curricular ddo rumo as reformas promovidas.
Por meio deles se definem contetdos, disciplinas e estratégias para ordenamento da matriz
curricular. A defini¢do da carga hordria para os cursos de licenciatura também se apresenta
como instrumento definidor e regulador das reformas requeridas revelando contradicio em
relacdo a Resolucdo CNE/CP 1/2002, que prevé liberdade na construcdo da proposta
curricular. De acordo com a Resolucdo CNE/CP 2/2002, o PP dos cursos de formacao de
professores deverd atender a carga hordria afixada e esta, por sua vez, proverd a distribui¢do

dos componentes curriculares em consonancia as dimensdes exigidas.

Ao que tudo indica, o idedrio da inovagdo curricular, ancorado na nog¢do de
competéncia, na organizacdo mais flexivel e interdisciplinar dos contetidos, tempos e espacos

educacionais e noutra relacdo entre teoria e pratica, ensino e aprendizagem, figuram como
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pressupostos bdsicos para as mudangas curriculares na reforma da formacdo docente e
demarcam importantes aspectos da profissionalidade propugnada com a adequagdo das DCNs
ao contexto da pratica pedagdgica. Sistematizados pelos conceitos de inovagdo, flexibilizagao
e integracdo estes sao identificados como os pressupostos norteadores da organizacdo

curricular dos cursos de formacdo dos professores da educacao bésica.

4.1 O IDEARIO DA INOVACAO

Nas péginas iniciais do Parecer CNE/CP 009/2001 esta destacado: “Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdao Nacional: sinalizando o futuro e tragando diretrizes inovadoras”
(BRASIL, 2001, p. 7). O titulo € sugestivo da imagem que a proposta de reforma busca
legitimar tendo como marco politico-institucional a implantacio da LDB, em 1996, que
delimitou um quadro legal de orientagdes e recomendacdes donde a flexibilizacdo da gestdo

pedagogica e a diversidade curricular seriam baluartes das mudangas preconizadas.

No dicionério Larousse (1992, p.633), a etimologia do termo inovagdo remete a sua
origem latina e refere-se ao “ato ou efeito de inovar; introducdo de alguma novidade nos
costumes, na ciéncia, nas artes, etc; renovacao”. Esta explicacdo permite compreender que
toda inovacdo traz em seu bojo resquicios do antigo porquanto introduzir alguma novidade

pressupde partir do existente.

E fato que toda inovacio comporta certa continuidade. Porém, ndo raras vezes
verificamos mudancas tidas como inovadoras as quais, ao invés de produzir novos
significados na arena da prética, apenas reforcam modelos que dizem querer superar. Por isso
consideramos que, “se toda a inovagdo transporta consigo uma inten¢do de mudanca, nem

toda mudancga introduz necessariamente inovacao” (FERNANDES, 2000, p.48).

A criacdo de um novo vocabuldrio torna-se estratégia importante na producdo de
consensos em torno de uma proposta que se diz inovadora. Este parece ser o caso de alguns
termos recorrentes nas DCNs. Um deles € o de “matriz curricular”, utilizado no Parecer
CNE/CP 009/2001 em substituicdo a no¢do de grade, nomenclatura comum em outros

momentos historicos.

Conforme esta destacado nesse Parecer, no sistema de grade privilegiava-se a selecio

de contetidos ‘““a partir de uma listagem de disciplinas obrigatérias e respectivas cargas
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hordrias” (BRASIL, 2001, p.51). J& numa matriz curricular os conhecimentos serdao
organizados pelo conjunto das competéncias entendidas como necessdrias a atuacdo
profissional do professor, sendo as disciplinas consideradas “meios e suporte para a
constituicdo de competéncias” (p. 2). Ainda que possamos questionar o efeito dessas
mudancas, tanto da denominagdo de grade para matriz curricular quanto da defini¢do de
disciplinas para a delimitacdo de competéncias, o fato é que a terminologia contribui para

difundir uma visao inovadora da reforma promovida.

Outro termo bastante disseminado em propostas curriculares mais recentes, e
introduzido nas DCNs, € o de “componente curricular”. No inciso 3° do art. 12 da Resolugdo
CNE/CP 2/2002 esta dito que “No interior das dreas ou das disciplinas que constituirem os
componentes curriculares de formacdo, e ndo apenas nas disciplinas pedagdgicas, todas

terdo a sua dimensao pratica” (BRASIL, 2002b, p. 6 — grifo nosso).

Mas o que vem a ser um componente curricular? Perscrutamos este conceito na
legislacao vigente tentando apreender o momento em que ele € incorporado aos textos legais e
o sentido a ele atribuido. Encontramos uma primeira apari¢do do termo na LDB n° 9.394/96,
nos art. 24, item IV, e art. 26, incisos 2° e 3°. Também no Parecer CNE/CP 28/2001, que trata
da duragdo e carga hordria dos Cursos de Formagdo de Professores da Educagdo Bésica, esse
termo aparece vdrias vezes. No entanto, ndo encontramos explicacdo sobre o seu significado
em nenhum desses documentos nos quais ele aparece citado. Sua aparicdo parece se dar de

forma inusitada na reforma da formagao de professores.

No Parecer CNE/CEB n° 38/2006, referente a inclusdo obrigatéria das disciplinas de
Filosofia e Sociologia no curriculo do Ensino Médio, encontramos algumas explicacdes que
podem contribuir para elucidar o significado deste termo e justificar a sua utilizagdo nas

DCN:s.

Segundo manifestado neste Parecer, na LDB hd uma “diversidade de termos
correlatos”, tais como: componente, conteido, conhecimento, disciplina, estudo, matéria,
ensino (BRASIL, 2006, p.1). Por isso ndo h4 obrigatoriedade que um componente curricular
se configure como disciplina. “As escolas t€ém autonomia quanto a sua concepg¢ao pedagogica
e para a formulacdo de sua correspondente proposta curricular [...] dando-lhe o formato que

julgarem compativel com a sua proposta de trabalho” (Ibid., 2006, p.7).

Diante do que expdem seus relatores, os componentes tanto podem ser retratados por

disciplinas como por outras formas, tais como: unidades de estudos, atividades ou projetos
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interdisciplinares e contextualizados, desenvolvimento transversal de temas ou outras formas

diversas de organizacdo da matriz curricular (BRASIL, 2000).

No Parecer CNE/CP 009/2001 € reforcada a necessidade de se instituir, nos cursos de
formacdo de professores, espagos e tempos curriculares diversificados. Para isso sugere-se a
oferta de oficinas, semindrios, grupos de trabalho supervisionado e outras atividades as quais

permitam atuagdes e percursos de aprendizagens diversas para os futuros professores.

Conforme verificado acima, a pratica também passa a constituir-se num componente
curricular dos cursos de formacao de professores. Donde depreendermos que o significado do
termo “componente curricular” possa estar relacionado a possibilidade de producao de outros
ordenamentos curriculares, que ndo exclusivamente o disciplinar, os quais teriam como
pressuposto bésico a constitui¢do de dimensdes que possibilitassem a flexibilizagdao de tempos

e espacos de formacao.

A despeito de a introduc¢iao de um novo vocabulério contribuir de forma indelével para
a aparéncia inovadora das reformas curriculares propugnadas, parece-nos indiscutivel que a
tentativa de inovacao no curriculo dos cursos de formagao de professores da educacio basica

ocorre, efetivamente, pela introducdo da no¢ao de competéncia.

A competéncia é apresentada nos documentos que informam as DCNs como um
“paradigma curricular novo” (BRASIL, 2001, p.8). Sua inser¢do nos cursos de formagdo de
professores € justificada pela conveniéncia de uma concep¢do que se mostra capaz de superar
o desempenho comprovadamente insatisfatorio do professor perante a situacao atual do ensino
basico brasileiro. Marcada por um discurso que realca a fragmentacdo e a desarticulagdao do
processo educativo, esta no¢do apela para a necessidade de melhoria da qualidade educacional
como estratégia para produzir consensos em torno de sua eficiéncia na preparagdo do

professor da educacdo bésica.

Consoante destacamos em passagens anteriores, nas DCNs é estabelecida uma relacio
homdloga entre o desempenho do professor e o de seus alunos. Assim, o discurso da
qualidade na educacdo vincula-se ao da formacdo do professor e esta aponta a competéncia
como paradigma curricular adequado a conquista de sua profissionalidade. Por essa visdo, a
competéncia se torna base para a formagdo comum dos professores e para a introducdo de

uma nova concepg¢do de ensino e de organizagdo curricular.

No Parecer CNE/CP 009/2001 afirma-se que
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Atuar com profissionalismo exige do professor, ndo s6 dominio dos
conhecimentos especificos em torno dos quais deverd agir, mas, também,
compreensdo das questdes envolvidas em seu trabalho, sua identificacdo e
resolucdo, autonomia para tomar decisdes, responsabilidade pelas opcdes
feitas. Requer, ainda, que o professor saiba avaliar criticamente a prépria
atuacdo e o contexto em que atua e que saiba, também, interagir
cooperativamente com a comunidade profissional a que pertence na
sociedade (BRASIL, 2001, p.29).

No estudo que realizamos sobre as teses e dissertacdes produzidas no periodo
compreendido entre 2002 e 2006 sobre as DCNs para a Formacao de Professores da Educacao
s . 17 . s . ~ ~ .
Bésica'* localizamos varios trabalhos que enfocava a nocdo de competéncia como
instrumento de andlise. Nestes trabalhos verificamos uma tendéncia a vincular essa no¢do as
transformagdes politico-econdmicas do mundo globalizado. Segundo estudos realizados por

estes pesquisadores, nas DCNs a no¢do de competéncia estaria atrelada a pedagogia dos

resultados o que evidenciaria o seu aspecto marcadamente mercadoldgico.

Para Dacoreggio (2006, p.20), “a formacdo baseada em competéncias exige das
instituicdes de ensino superior suportes tedricos e pedagdgicos necessdrios para que 0s
processos de ensino e de aprendizagem se desenvolvam satisfatoriamente”. A autora
considera um destes suportes “a clareza da op¢ao tedrica” sobre a nocao de competéncia. Esse
pressuposto revela a existéncia de elementos polissémicos na interpretacio da nocdo de
competéncia. As posi¢des sobre esta no¢do vao desde uma visdo “quase religiosa” até a recusa
total dessa abordagem (BURNIER, 2001). As formas diferenciadas de conceber o termo

favorecem o seu uso em lugares diversos e por agentes com interesses também distintos.

Nas DCNs, a concepcdao de competéncia como base requer inversdo da ldgica
tradicional de organizagdo dos curriculos dos cursos de formag¢do de professores. Em lugar de
“partir de uma listagem de disciplinas obrigatdrias e respectivas cargas hordrias, o paradigma
exige tomar como referencial o conjunto de competéncias que se quer que o professor
constitua no curso” (BRASIL, 2001, p.51). As disciplinas tornam-se instrumentos para a
aquisicdo de competéncias. Além de alimentarem a defini¢do de disciplinas e contetidos, as
competéncias visam ao estreitamento entre a formacao do professor e a do aluno da educacado

basica.

7 Referimo-nos ao estudo que realizamos com o objetivo de elaborar uma sintese integrativa em torno de teses e
dissertacdes produzidas no quadriénio 2002-2006 sobre as politicas de formacdo de professores implementadas
pelo governo brasileiro a partir dos anos de 1990. Dos quatorze trabalhos cujo objeto era as DCNs para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em trés deles as competéncias foram tomadas como uma das
palavras-chave. Adiante o leitor terd acesso a explanacdo detalhada desta investigacdo.
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Na égide da l6gica capitalista que tem motivado reformas educacionais ao longo da
histéria, os sentidos atribuidos a nocdo de competéncias s@do ambiguos e, por vezes, até
contraditorios, revelando as incompreensdes e incoeréncias sobre a utilizagdo dessa

concepgao em processos educativos. Sendo, vejamos.

4.1.1 Competéncia: o “novo” paradigma curricular

Nao temos o interesse em reproduzir aqui o que ja fora longamente debatido pelos
pesquisadores em suas teses e dissertacdes ou por educadores criticos em seus textos e artigos.
Nosso esfor¢co serd no sentido de focalizar a questdo das competéncias no ambito da
organizacao curricular e das teorias curriculares para os cursos de formacao de professores da
educagdo bdsica, bem como ressaltar a importancia de construcdo de uma visao critica tendo
em vista vislumbrar as zonas de escape proporcionadas pelas ambigiiidades produzidas nas

DCNs a esse respeito.

Nas teorizacOes apresentadas na se¢do anterior procuramos evidenciar que as decisoes
em torno dos curriculos escolares ao longo do século XX foram guiadas, na sua extensa
maioria, pelo critério da eficiéncia social. No modelo de organizacao curricular de Bobbitt, o
curriculo era “a especificacdo precisa de objetivos, procedimentos e métodos para a obten¢do
de resultados precisamente mensurados” (SILVA, 2002, p.12). Essa visao extremamente
conservadora de curriculo reduzia o funcionamento do sistema educacional a dindmica de
uma empresa. Predominava um modelo curricular voltado ao controle do processo

educacional numa perspectiva de produgdo para o mercado.

Seguindo Bobbitt, Tyler estabeleceu, na década de 1940, o paradigma que iria dominar
o campo do curriculo até o final dos anos de 1970 e inicio dos anos de 1980 nos Estados
Unidos e em diversos outros paises, incluindo o Brasil. A partir de seus estudos, o curriculo
passou a ser concebido como sindnimo de organizacdo e desenvolvimento. A especificagdo
precisa de objetivos determinava as experiéncias que seriam propiciadas aos alunos, as suas

formas de organizacdo e avaliacao.

Acreditava-se que a eficiéncia educacional dependia do controle sobre o trabalho do
professor e este, por sua vez, da delimitacdo clara e precisa dos objetivos os quais ndo deviam

deixar brechas para improvisacdes ou imprevisibilidades. A func¢do tecnicista e restritiva do
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curriculo associava o perfil do professor aos comportamentos desejdveis. Naquele arquétipo
havia predominancia do curriculo vocacionado, voltado a formagdo profissional, cuja
finalidade era regular o desenvolvimento da sociedade. Por isso o conhecimento técnico

tornava-se o mais significativo.

Para Dias e Lopes (2003), seria nos desempenhos do professor que o empreendimento
em torno de sua formacdo teria se voltado nas décadas de 1960 e 1970. Regido pela légica
eficientista, o sucesso do trabalho docente estaria associado a possibilidade dele (o professor)

desenvolver certas capacidades que viabilizassem os resultados esperados.

Os modelos curriculares denominados ‘“Formacdo do Professor Baseada em
Competéncias (Competency-Based Teacher Education — CBTE) e Educagdao do Professor
Baseada em Desempenho (Performance-Based Teacher Education — PBTE)” impactariam a
formacgdo de professores em paises norte-americanos durante quase duas décadas (de 1960 a
1980), expressando textualmente o vinculo entre a sua formacao e a 16gica das competéncias.
Naquele contexto, as competéncias do professor correspondiam aos objetivos
comportamentais e visavam o controle da atuacdo do professor (DIAS; LOPES, 2003,

p.1162).

Nas reformas curriculares dos cursos de formacdo de professores promovidas na
década de 1990 e posteriores, a logica das competéncias reaparece associada aos

desempenhos esperados do professor. No entanto, o contexto no qual elas ressurgem é outro.

No documento intitulado “Referenciais para a formagdo de professores”, publicado
pelo MEC em 2002, a competéncia é concebida como a que “se define no ato, num saber agir
que necessita ser reconhecido pelos pares e pelos outros e cuja constituicdo pode — e deve —

ser promovida em termos coletivos”, referindo-se

a capacidade de mobilizar multiplos recursos, entre os quais oS
conhecimentos tedricos e experienciais da vida profissional e pessoal, para
responder as diferentes demandas das situacdes de trabalho. Apdia-se,
portanto, no dominio de saberes, mas ndo apenas dos saberes tedricos, e
refere-se a atuagdo em situagdes complexas (BRASIL, 2002c, p. 61-62)

Embora no Parecer CNE/CP 009/2001 nao fique clara a concep¢ao adotada, percebe-
se certa adequacdo do conceito a interpretacdo dada ao termo pelos Referenciais para a
Formacao de Professores produzidos pelo MEC. Lembramos que uma versdo desse

documento foi publicada em 1997 e outra em 1998. Porém, serd no Parecer CNE/CP
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009/2001 que a formagdo pelas competéncias adquirird consisténcia. De acordo com este

Parecer,

a perspectiva de formagdo profissional [..] inverte a ldgica que
tradicionalmente presidiu a organizacdo curricular: em lugar de partir de
uma listagem de disciplinas obrigatdrias e respectivas cargas hordrias, o
paradigma exige tomar como referéncia o conjunto das competéncias que se
quer que o professor constitua no curso. (BRASIL, 2001, p.51).

Ainda que nd3o entrem em confronto com a forma hegemodnica de organizagdo
curricular - a disciplinar -, as competéncias buscam “responder as questdes sobre como
selecionar e organizar conhecimentos sem referéncia explicita as disciplinas escolares”
(MACEDQO, 2002, p. 117). Ou seja, essa no¢ao se torna referéncia para a organizacdo da
matriz curricular sendo apresentada tanto como uma nova tecnologia de estruturacdo do
curriculo quanto como elemento orientador dos cursos de formagao de professores, os quais
deixariam de privilegiar o ensino organizado disciplinarmente para contemplar um ensino
fundado em competéncias. A formagdo para as competéncias sugere que nao mais o0 espago
das disciplinas possa gerar conhecimentos; o espaco da pritica também passa a ser

considerado de produgdo de saberes.

Frisamos anteriormente que nas DCNs a nocdo de competéncia é tomada como
nuclear na organizagdo curricular. No entanto, ela ndo serd central apenas na organizacio do
curriculo. Conforme prescrito no inciso II do art. 4° da Resolugdo CNE/CP 1/2002, as
competéncias consideradas necessdrias a atuacdo profissional serdo adotadas ‘“‘como
norteadoras tanto da proposta pedagdgica, em especial do curriculo e da avaliacdo, quanto da
organizacao institucional e da gestdo da escola de formagdao” (BRASIL, 2002a, p.2). Ou seja,

elas serdo nucleares tanto para o curriculo como para a organiza¢ao do curso como um todo.

A delimitacao das competéncias estard refletida “nos objetos da formagao, na eleicao
dos contetidos, na organizacdo institucional e na abordagem metodoldgica, na criacdo de
diferentes tempos e espagos de vivéncia para os professores em formacdo, em especial na
propria sala de aula e no processo de avaliacdo” (BRASIL, 2001, p. 29). Consideradas como
referéncia para a acdo tedrico-pratica, associa-se a elas “uma outra organizagdo do percurso
de aprendizagem no qual o exercicio das praticas profissionais e da reflexao sistemadtica sobre
elas ocupa um lugar central” (p. 30). Por isso a organizac¢do por competéncias torna-se, por si

mesma, sindnimo de curriculo integrado.
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Se as competéncias orientam a arquitetura dos curriculos instituindo-se como um novo
paradigma curricular e, ainda, se as mudancas na organizacao curricular respondem a certas
finalidades sociais, ancoradas por uma determinada visdo de conhecimento, parece-nos
fundamental entender como se relacionam competéncias e conhecimentos na proposta de

reforma curricular dos cursos de formacdo docente.

Defendemos que a relacdo estabelecida entre competéncias e conhecimentos nas
Diretrizes da formacdo dos professores da educacdo bdsica sugere outra concepcdo de
conhecimento, diferente daquela preconizada na formatacdo tradicional destes cursos. Sobre

este aspecto, no Parecer CNE/CP 009/2001 afirma-se que

a constituicdo de competéncias € requerimento a prépria construcdo de
conhecimentos, o que implica, primeiramente, superar a falsa dicotomia que
poderia opor conhecimentos e competéncias. Nao hd real construgcdo de
conhecimentos sem que resulte, do mesmo movimento, a construcdo de
competéncias (BRASIL, 2001, p. 32).

A vinculacdo estabelecida entre competéncias e conhecimentos nas DCNs permite
entender que a medida que se constroem conhecimentos também se estd construindo
competéncias, e vice-versa. Consoante o documento em pauta, tanto o desenvolvimento de
competéncias possibilita a producdo de conhecimento quanto a producdo de conhecimentos

gera competéncias.

Para Kuenzer (2003?) esta idéia €, em certa medida, depositdria da concep¢ao de
conhecimento de Perrenoud - um dos mais referenciados autores por aqueles que propdem a
escolarizacdo pelas competéncias - onde o desenvolvimento destas ndo prescinde do trabalho
de transmissdo de conhecimentos. Segundo este autor, as competéncias definem-se como
“esquemas de mobilizacdo dos conhecimentos” (PERRENOUD, 2000, p.15). Ainda que nao

correspondam a no¢@o de conhecimento, dela ndo se separam.

No entanto, como o autor ndo estabelece distingdes entre os conhecimentos
mobilizados, se estes se relacionam aos saberes diversos — quer sejam relacionados as
experiéncias individuais, ao senso comum ou aos procedimentos cientificos -, ficam dividas
sobre a que conhecimentos as competéncias do professor estariam associadas. Serd que as
competéncias a que se refere Perrenoud mobilizam qualquer conhecimento ou algum tipo
especifico, proporcionando desenvolvimento de certas habilidades em detrimento de outras?

(KUENZER, [2003?])
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Acima tivemos oportunidade de verificar que a preparacdo para as competéncias
esteve presente na educagdo dos professores norte-americanos da década de 1960 até inicio
dos anos de 1980, num contexto educativo regido pelo sistema taylorista/fordista. Naquele
contexto, as atividades e conteidos de aprendizagem estavam relacionados as competéncias a
serem adquiridas pelos professores na atividade laboral. A énfase estava na aplicagdo do

conhecimento em dado contexto.

A nocdo de competéncia era determinada pela divisdao social e técnica do trabalho,
cujo significado relacionava-se a um saber fazer derivado da experiéncia e nao da atividade
intelectual. Decorre dai que a “Formacdo dos Professores Baseada em Competéncias”
(Competency-Based Teacher Education — CBTE) remetia a um conjunto de saberes que nao
poderia ser ensinado nem, tampouco, explicado ou sistematizado porquanto ndo seria possivel
identificar suas relacdes com os aspectos tedricos. Estes saberes pertenciam aos

. L, . 18 .
conhecimentos ticitos , relacionados aos desempenhos esperados do professor.

De acordo com Kuenzer [2003?], na década de 1990 essa nogdo teria adquirido outras
caracteristicas € um novo significado, influenciado agora pelo modo de produgdo toyotista ou
pos-fordista. A necessidade de uma produgdo sem estoque, organizada em ilhas flexiveis de
producdo, estaria requerendo trabalhadores com habilidades mais abstratas e genéricas, que
saibam agir, relacionar-se € comunicar-se com destreza e desenvoltura. Esses saberes, de
natureza cognitivo-complexa, necessariamente teriam de passar por um processo de
escolarizacdo donde o aperfeicoamento individual tornar-se-ia mais relevante que a

qualificacdo comum.

Relacionado contemporaneamente a noc¢ido de formagdo, o conceito de competéncia
evocaria a necessidade da educacdo escolar. Diante da precarizacdo econdmica de grande
parcela de trabalhadores, a escola passa a se constituir em espaco fundamental para a
aquisicdo de conhecimentos voltados ao desenvolvimento de competéncias. O que justificaria
a sua entrada nas institui¢cdes educacionais em todos os niveis de ensino, indistintamente,
incluindo-se ai o ensino superior e, em especial, os cursos de formacao inicial dos professores

da educacio bdsica.

""Em Kuenzer ([20037], p.6), verificamos que o conhecimento técito constitui-se de saberes que diferem de um
individuo para outro de acordo com as oportunidades e subjetividades de cada um. Por ser “derivado da
articulag@o entre saberes diversos e experiéncia”’, compde-se tanto de saberes provenientes de conhecimentos
sistematizados quanto das experiéncias vividas nas préticas laborais.
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Ao adentrar ao espago escolar e invadir os processos educativos instaurou-se uma
confusdo tedrico-metodoldgica a respeito de seu conceito € da sua abrangéncia, gerando
interpretagdes dispares e contraditdrias sobre o que realmente se quer dizer quando se estd
formando tendo em vista a constitui¢do de certas competéncias. Afinal, na escola, quando

transmitimos conhecimentos estamos formando competéncias? (KUENZER, [20037])

Continuando com a autora é possivel dizer que “conhecimentos e competéncias sao
processos que se articulam, mas ndo se identificam” (Ibid., p.7). Para esta pesquisadora ha
especificidades de saberes que se evidenciam no momento em que se pdoem em agdo certas
competéncias as quais nao se equivalem nem se confundem. Esse posicionamento toma como
referéncia uma entrevista realizada com operadores, engenheiros e gerentes de uma refinaria

paranaense de petrdleo.

Nas respostas fornecidas pelos entrevistados era recorrente a explicacdo de que,
embora a formacgdo tedrica seja necessdria, em situagdes de risco previstas e ndo previstas, ha
outros fatores que “extrapolam a dimensdo cognitiva, tais como a disposicdo para atuar, a
estabilidade emocional, a capacidade de atuar em situagdes de stress, 0 comprometimento
com o coletivo” e intervém na possibilidade de atuacdo do individuo. Para aqueles
trabalhadores ndo seriam, portanto, os conhecimentos tedricos, de forma isolada, a
desencadearem operacdes competentes, mas a articulacdo entre conhecimentos tedricos e
tacitos. Dai a conclusdo da autora de que as competéncias referem-se a “capacidade de agir,
em situagdes previstas e ndo previstas, com rapidez e eficiéncia, articulando conhecimentos
t4citos e cientificos a experi€ncias de vida laboral vivenciadas ao longo das histérias de vida”

(KUENZER, [20037], p. 5-6).

As interpretacdes conferidas ao termo nas DCNs permitem-nos afirmar que o conceito
de competéncia foi recontextualizado, produzindo um misto de concepcdes provenientes de
diferentes contextos. Em Ball (2001a; 2001b) esta forma de recontextualiza¢do € vista como
um processo de bricolagem, que reflete o cardter hibrido de criacdo de politicas nacionais

influenciado pelo fendmeno globalizatdrio.

Nas DCNs considera-se que tanto as competéncias geram conhecimentos quanto os
conhecimentos produzem competéncias. Ora, se tomarmos o conhecimento experiencial como
um conhecimento possivel de ser adquirido na atividade educativa poderemos aceitar que ha,
sim, um conhecimento em pauta na formacao do professor. Trata-se, no entanto, de um saber

fundado na atuacdo prética do professor, consorciada as necessidades dos alunos da educagao
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basica. Desta feita, concluirmos que a concep¢do propugnada nas DCNs combina diferentes

perspectivas, atribuindo cardter multifacetado e ambiguo a essa indicagao.

A percepcdo de Miranda [20057?], sobre o lugar ocupado pelo conhecimento nas
reformas educacionais contemporaneas ¢ indicativa do problema do conhecimento no
curriculo do ensino superior, em especial no da formagdo de professores para a educagdo
basica. Conforme destaca a autora, a centralidade no conhecimento converte-se em tema
recorrente na justificacdo e formulagdo de politicas educativas a partir dos anos de 1990, nao
apenas no Brasil, mas na América Latina como um todo. No entanto, o ponto-chave para onde
convergem os discursos e as propostas de reforma € o da necessidade de mudangas na
concepcdo de conhecimento e na relagdo das pessoas com ele. Tendo o idedrio neoliberal
como epicentro desse processo, o conhecimento agora ndo seria valorizado apenas por sua

utilidade, mas principalmente por seu valor de troca.

Segundo esta estudiosa, a idéia da centralidade do conhecimento nas reformas
educacionais e curriculares “vem escudada na perspectiva do novo” (MIRANDA, [20057],
[s.p]). Porém, esse cardter inovador atribuido a reforma da formagao docente seria decorrente
nio s6 da centralidade atribuida ao conhecimento, mas principalmente da nocdo de

conhecimento que se desejaria legitimar.

Ao considerarmos a atividade educativa como principio para alcancar a emancipagao
humana, estamos nos referindo a necessidade de os sujeitos coletivos terem acesso, pela
educagdo, a um conhecimento que nio apenas ‘“‘expresse como as coisas sdo em si mesmas”,
mas que também os permita “verificar com quais valores ele estd articulado” (TONET, 2005,
p. 175). Logo, estamos defendendo a producdo de conhecimentos fundados no principio da
racionalidade cientifica e que permitam desenvolver a capacidade critico-reflexiva para agir
praxicamente. Porque a atividade intelectual, por si s6, ndo transforma a realidade é que
acreditamos estar na relacdo dinamica entre atividade tedrica e capacidade de agir a

possibilidade de realizar a transformacao.

Na andlise dos principios orientadores da reforma curricular, em sua versao proposta
pelo Parecer CNE/CP 009/2001, evidenciamos que as DCNs ndo sé tornam a nog¢do de
competéncia como nuclear dos cursos de formacdo de professores como também fazem
prevalecer na sua concepg¢do a idéia de que o que interessa € desenvolver a capacidade de o
professor atuar de forma eficiente e eficaz, propugnando uma subjetividade essencialmente
eficientista da profissionalidade educativa. A subjetividade do professor parece estar atrelada

a racionalidade técnica.
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Diante do exposto, e a despeito do cardter multifacetado da nocao de competéncia,
consideramos que, como em tempos passados, € a légica funcionalista que orienta tanto a
defini¢do quanto a utilizacdo das competéncias na formacao do professor da educacao bésica.
A preparacao do professor dar-se-a pelas e para as competéncias que se deseja desenvolver
nos alunos da educagdo bdsica. Parte-se de um rol de competéncias gerais, consideradas
necessdrias a atuagdo “‘eficiente” do professor. A partir delas € que se estabelecem os
conteidos cuja selecdo estard afinada as competéncias que se espera constituir junto aos

professores.

Por isso consideramos que nas DCNs a nog¢do de competéncia nio alcanca a
perspectiva de um “novo” paradigma. Tomando as teorias eficientistas como basilares, o
termo € recontextualizado a partir de principios conservadores, os quais orientam o sistema

capitalista na sua versao contemporanea.

Por outro lado, como a formagdo para as competéncias serd nuclear tanto para o curso
como para a organizacdo curricular teriamos assegurado a integracdo pelo principio adotado
como nuclear. Nesta visdo, o curriculo disciplinar passaria a ser abordado numa dinamica
integrada porque os conteidos decorrentes das escolhas feitas buscariam assegurar o
desenvolvimento do rol de competéncias previsto pela proposta pedagdgica do curso. As
fronteiras disciplinares ficariam mais ténues em vista dos intercambios possiveis engendrados

por competéncias comuns.

Embora consideremos indiscutivel nas DCNs a tentativa de diminui¢ao das fronteiras
disciplinares pela insercdo da noc¢do de competéncia, convém destacar que esta proposi¢ao
revela, mais uma vez, seu aspecto ambiguo quando se define a interdisciplinaridade como um

dos eixos articuladores na organizacao do curriculo de formacao do professor.

Adiante iremos explorar mais amiide o tema da interdisciplinaridade. Cumpre-nos
salientar, no entanto, que nas DCNs a opg¢do pela abordagem interdisciplinar dos contetdos
ndo tem por objetivo eliminar as disciplinas porquanto se entende que “a formacdo do
professor demanda estudos disciplinares que possibilitem a sistematizacdo e o
aprofundamento de conceitos e relagdes sem cujo dominio torna-se impossivel constituir

competéncias profissionais” (BRASIL, 2001, p. 54).

Ora, na perspectiva de formacdo profissional pela “inversdo radical” da ldgica
tradicional de organizac¢do curricular (BRASIL, 2001), na qual competéncias e ndo disciplinas

seriam tomadas como referéncia inicial, ter-se-ia a predominancia de um curriculo nao-
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disciplinar. Porém, ao se admitir a necessidade de uma intervenc¢do interdisciplinar estar-se-a
admitindo que a organizacdo do curriculo seguird a perspectiva disciplinar. Associam-se
principios da organizacdo curricular por disciplinas aos da organizacdo por competéncias

sendo as competéncias reguladoras das disciplinas.

O paradigma das competéncias evoca mudangas nos processos de ensino e
aprendizagem da formacdo do professor; ainda, outra concep¢ao da relacdo teoria e pratica e a
adocdo de estratégias metodoldgicas adequadas ao novo paradigma curricular.
Consubstanciada pelo idedrio inovador da competéncia, a reforma dos cursos de formacao de
professores pressupde revisao curricular dos aspectos considerados mais centrais no processo

educativo.

4.1.2 Concepcio de ensino e aprendizagem

Mello (2004), considerada um dos arautos das reformas educacionais dos anos de
1990, anuncia que a década de 1980 representou a primeira etapa das reformas no contexto
brasileiro, sendo marcada pelos principios da descentralizacdo e desconcentracio através de
uma gestdo democrdtica. Conforme destaca, a LDB aprovada em 1996 assinalou o fim desse
ciclo de reformas. A segunda etapa serd identificada pela autonomia financeira, administrativa

e pedagbgica.

Na visdo dessa educadora, como no primeiro ciclo o paradigma curricular teria
continuado fragmentado porquanto organizado por disciplinas separadas entre niicleo comum
e parte diversificada, a finalidade das reformas dos anos de 1990 seria realizar uma mudanca
paradigmatica. Esta mudanca promoveria o deslocamento do eixo do ensino para o da
aprendizagem ou, de acordo com Mello (2004, p. 35), “da liberdade de ensino para o direito
de aprender”. Diante disso, o objetivo da educacdo do professor ndo serd mais o de promover

0 ensino e, sim, a aprendizagem.

O deslocamento de centralidade, do ensino para a aprendizagem, situa estes dois
elementos em posicdoes dicotdmicas e coloca as competéncias da formacgdo, tanto as do
professor quanto as do aluno da educagdo bdsica, no centro das reformas, conforme
evidenciamos acima. Seriam as competéncias a configurar o novo paradigma curricular a

partir do qual a aprendizagem do aluno da educagdo bdsica ocupard o lugar central na
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atividade pedagdgica. Mas o que significa essa mudanga de eixo do processo educativo tendo

em vista a preparacio do docente para atuar na educagdo bésica?

A idéia de tirar o foco do ensino e transferi-lo para a aprendizagem do aluno na
formacdo do professor pressupde entender que a fung¢do do educador ndo € ensinar, mas fazer
o aluno aprender. Identificamos ai outro aspecto ambiguo das DCNs, provocado por esta
posicdo: a medida que adquirem centralidade os conteudos afetos a aprendizagem do aluno da
educagdo basica nos cursos de formagao docente corre-se o risco de se perder de vista aqueles
relacionados ao alargamento e aprofundamento da formag¢do humana e da producdo da

consciéncia emancipatéria do educador.

Na visdo de Campos (2002), a mudanca de foco do ensino para a aprendizagem,
apregoada de forma incisiva em documentos produzidos ndo apenas por entidades nacionais,
mas também no a4mbito das organizacdes transnacionais'’, promove o fortalecimento do
idedrio construtivista difundido na década de 1980, especialmente em paises da América
Latina e Caribe. Constituindo-se como instrumento de sustentacdo do lema “aprender a

5920

aprender este idedrio transformaria o professor em facilitador das situacdes de

N

aprendizagem dando énfase a formacdo de habilidades gerais, voltadas a adaptagdo do

individuo a um mundo sempre cambiante.

De acordo com Duarte (2001), o lema do “aprender a aprender” foi difundido pelos
educadores do movimento da Escola Nova durante as décadas de 1970 e 1980 como um
emblema positivo porquanto relacionado a perspectiva de democratizaciao da escola. Porém, a
expressao teria sido recontextualizada (nos termos bernstenianos) numa versao construtivista
a partir da visdo de aprendizagem significativa introduzida nos anos de 1980 no Brasil pelo

espanhol César Coll.
Na visao construtivista desse pensador, a aprendizagem
¢ significativa na medida em que determinadas condicdes estejam presentes;

e sempre pode ser aperfeicoada. Na mesma medida, essa aprendizagem serd
significativamente memorizada e serd funcional, util para continuar

19 Referimo-nos, especialmente, a dois documentos produzidos internacionalmente: O relatério Jacques Delors,
produzido em 1996, e o Relatério do Banco Mundial, produzido no ano de 2000 sobre a educagdo brasileira.
Ambos indicam caminhos para as reformas educacionais no dmbito nacional.

20 Para maiores esclarecimentos sobre este lema no contexto das reformas educacionais dos anos de 1990 ver
DELORS, J. “Educag@o: Um tesouro a descobrir”, 2003. Para ampliar a visdo critica desse lema, ver também
DUARTE, N. “Vigotski e o ‘aprender a aprender’: critica as apropriacdes neoliberais e pds-modernas da teoria
vigotskiana”, 2001.
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aprendendo. A significatividade e a funcionalidade da aprendizagem nunca
sdo uma questio de tudo ou nada (SOLE; COLL, 1998, p.21).

Essa nocdo reorienta o ensino para aprendizagens relacionadas a experi€ncias ou
conhecimentos ja existentes na estrutura cognitiva do aprendente, adquirindo centralidade
procedimentos psicoldgicos voltados ao desenvolvimento de habilidades comportamentais e
que possam valorizar competéncias adquiridas. De acordo com o que estabelece o Parecer
CNE/CP 009/2001, na formagdo do professores da educagcdo bdsica as aprendizagens
significativas remetem “o conhecimento a realidade pratica do aluno e as suas experiéncias” e

constituem fundamentos da educagdo basica (BRASIL, 2001, p.14).

Por esta logica, mais que transmitir conteidos académicos o professor deverd
preocupar-se em desenvolver a capacidade de o aluno estar aberto a novas experiéncias e de
estar constantemente dinamizando diferentes esquemas de pensamento que permitam sua
adaptacdo as transformacdes do mundo produtivo. Donde a énfase em conhecimentos

abstratos, voltados aos aspectos cognitivos, e na idéia do conhecimento em construcao.

Colocado como um dos simbolos da educagdo do século XXI, o lema do “aprender a
aprender” pressupde que as aprendizagens alcancadas pelo sujeito de forma auténoma e
individual sdo as mais relevantes, tornando-se pouco desejavel o processo de transmissao
voluntaria do professor. Essa compreensao reforca a idéia de que cada um é responsavel por
seu proprio desenvolvimento, o que, de certa forma, contribui para endossar a perspectiva de
um pensamento liberal nos principios evocados para a reforma da formacdo da educagdo

basica.

Capacidade para continuar aprendendo em todas as etapas da vida e de adaptar-se as
mudancas do mundo laboral, melhorando o preparo para continuar sempre competindo no
mundo globalizado seriam os baluartes desse ideario. Por essa 16gica, “aprender a aprender”

pressupde aprender a adaptar-se através da apreensao de contetidos gerais e abstratos.

Associado ao lema do “aprender a aprender”, nas reformas promovidas pelo governo
brasileiro a partir dos anos de 1990 ganha forca a idéia do professor como “facilitador” das
situagdes de aprendizagem do aluno. Seguindo esta perspectiva, o professor conceberd o
aluno como agente do processo de construcdo de seu proprio conhecimento. Sua fun¢do nao
serd intervir, de forma diretiva e incisiva, nas opinides pessoais do aprendiz, mas criar
situagdes onde o aluno possa construir seu conhecimento, numa dimensdo psicoldgica do

processo de apreensio dos saberes.
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De fato, no Parecer CNE/CP 009/2001 defende-se uma concepg¢do de aprendizagem
como constru¢do individual. Consoante estd destacado neste documento “Os individuos
constroem seus conhecimentos em interagdo com a realidade, com os demais individuos e

colocando em uso suas proprias capacidades pessoais” (BRASIL, 2001, p. 31). Porém,

Por mais que o professor, os companheiros de classe e os materiais
didaticos possam e devam contribuir para que a aprendizagem se realize,
nada pode substituir a atuacdo do préprio aluno na tarefa de construir
significados sobre os conteiidos da aprendizagem. E ele quem vai
modificar, enriquecer e, portanto, construir novos e mais potentes
instrumentos de acdo e interpretacdo (BRASIL, Ibid., p. 32).

Como podemos facilmente perceber, essas idéias endossam o idedrio do movimento
construtivista, fortemente difundido nos anos de 1980, coincidindo no tempo histérico com o

movimento inicial de reconceptualizacdo do curriculo.

No contexto do “novo paradigma” assim cunhado por Mello (2004, p.117),

os conteidos dos cursos de formagdo deixam de ter importincia em si
mesmos e passam a ser entendidos como meios para produzir aprendizagens
e construir competéncias para os professores. Essas competéncias, por sua
vez, devem estar em sintonia com as competéncias que se espera
desenvolver nos alunos da educagao bésica.

A despeito de concordarmos com a idéia de desenvolver, junto ao aluno, a autonomia
intelectual e a capacidade de buscar por si mesmo novos conhecimentos, entendemos que a
funcdo do professor ndo se restringe em encontrar metodologias que facilitem as situacdes de
aprendizagem do aluno. Nao se pode valorizar o conhecimento sobre o0 método em detrimento
do conhecimento sobre o conteido no qual o método se inscreve, porquanto estes dois
elementos constituem-se em dimensdes comuns do principio educativo, ndo podendo ser
sobrepostos ou colocados em posi¢cdes dicotdmicas. A mudanca de centralidade do ensino
para a aprendizagem nas DCNs pode favorecer certas interpretacdes que sobrepdem método a

conteddo e que destituem o lugar desse ltimo na preparacdo do profissional educador.

Consideramos o trabalho na educa¢do formal como atividade intencional, guiada para
determinados fins, ndo podendo coadunar-se com perspectivas esponeistas como parecem
querer sugerir visdes endossadas pelo construtivismo na sua versdo recontextualizada para

uma légica mercantilizada. Para nés, a funcdo do professor se constitui, de um lado, em
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exercer uma acao interventiva e mediadora no processo ensino-aprendizagem (neste caso, a
sua atitude jamais poderd ou serd neutra e passiva); de outro, a funcdo do professor é
transformar o trabalho educativo em ato de humanizagdo. Por isso, ele precisa dominar

conteddos pertencentes tanto as dimensdes do ensino quanto as da aprendizagem.

Nas DCNs, a mudanca de foco do ensino para a aprendizagem tem como pressuposto
fundamental reforcar a necessidade de orientar o ensino para o desenvolvimento de
competéncias voltadas ao processo educativo da educagdo bésica. Estas competéncias seriam
indicativas do que o aluno deveria aprender e ndo daquilo que o professor deveria ensinar
como até entdo vinha sendo praticado pelos curriculos organizados segundo modelos
tradicionais. Do ponto de vista da busca de unidade nacional, essa op¢do permite estabelecer
“um conjunto de competéncias basicas que todos os alunos terdo de aprender”, assegurando a
aprendizagem de conhecimentos universais, independente de seu lugar de origem ou condic@o

socio-econdmica (MELLO, 2004, p. 58).

Por esse pressuposto, a homogeneizagdo curricular ndo mais seria proporcionada pela
defini¢do de um niucleo nacional comum e uma parte diversificada, mas seria “forjada nas
competéncias a serem aprendidas” (Ibid., p.57). O foco do processo educativo estaria no que o
aluno precisa aprender, ou seja, nas competéncias a produzir junto ao educando. Isso, por si
s0, mostrar-se-ia suficiente para assegurar a unidade nacional visto indicar aonde se quer
chegar com o ensino praticado. A base nacional comum seria possibilitada por uma formacao

mais abrangente e dinamica.

4.1.3 Aspectos da relacio teoria-pratica

Na mesma direcao empreendida para analisar as concepcdes de ensino e aprendizagem
propugnadas nas DCNs, também € possivel investigar como se processam as relagdes entre
aspectos tedricos e praticos, ainda que ja tenhamos feito algumas alusdes a essas relacdes em

passagens anteriores.

Campos (2002, p.106), ao analisar em sua tese de doutoramento os documentos da
reforma da formacdo docente da década de 1990, considera a pratica profissional e o
desenvolvimento de competéncias requeridas por esta o critério bdsico que preside as

mudancas curriculares promovidas na formacao de professores da educagdo bésica. Segundo
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seu entendimento, a partir da reforma ““a prética torna-se o ponto de partida na construcdo do
conhecimento, invertendo radicalmente a relacdo de aplicacdo ou de ilustracdo que

caracterizava tradicionalmente a relagao teoria-pratica”.

A crenca no predominio do conhecimento pragmdtico nas DCNs € também
evidenciada por Laks. Em sua tese publicada no ano de 2004 pelo programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo da Universidade da Bahia, a pesquisadora considera que o fazer
pratico, defendido como forma de saber vdlido pelo conjunto de Diretrizes aprovadas em
2002, estaria em concordancia com a no¢do de competéncias desenvolvida nessas diretrizes.

Conforme salienta,

o eixo central da proposta das diretrizes estd na formagdo de profissionais

“técnicos”, centrada nas competéncias. Para tanto, é enfatizado o fazer
prético, ou seja, os professores devem ser formados para aprender somente
aquilo que € de utilidade imediata, capacitando-se em mobilizar
conhecimentos para transformé-los na a¢do (LACKS, 2004, p. 83, destaque
da autora).

No seu estudo, essa pesquisadora destaca algumas habilidades cognitivas que, segundo
os documentos da reforma educacional, promovida especialmente a partir da década de 1990,
os alunos da educagdo bésica deveriam desenvolver. Sdo elas: raciocinio 16gico, comparagdo,
compreensdo, critica, estabelecimento de relacdes, generalizacdo, dentre outras. Essas
habilidades, consideradas fundamentais ao aluno, deveriam ser produzidas pelos professores

da educacao basica.

Para Lacks (2004), os conhecimentos essencialmente praticos disponibilizados ao
futuro professor em seu processo educativo ndo seriam suficientes para que ele pudesse
reconhecer os fundamentos do seu fazer, que incluiriam formac¢ao do aluno para o pensar, o
conhecer e o conviver, conforme indicam as capacidades apresentadas acima. Donde conclui
que a formagdo do professor estd em contradicdo com as exigéncias da sua atuagdo como

profissional educador.

De fato, no Parecer CNE/CP 009/2001 estd determinado que

O principio metodoldgico geral é de que todo fazer implica uma reflexdo e
toda reflexdo implica um fazer, ainda que nem sempre se materialize. Esse
principio € operacional e sua aplicacdo ndo exige uma resposta definitiva
sobre qual dimensdo — a teoria ou a prética - deve ter prioridade, muito
menos qual delas deva ser o ponto de partida na formacdo do professor.
Assim, no processo de construcdo de sua autonomia intelectual, o professor,
além de saber e de saber fazer deve compreender o que faz.
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Assim, a pratica na matriz curricular dos cursos de formagdo ndo pode ficar
reduzida a espago isolado, que a reduza ao estidgio como algo fechado em si
mesmo e desarticulado do restante do curso. [...] Nessa perspectiva, o
planejamento dos cursos de formagdo deve prever situacdes diddticas em
que os futuros professor coloquem em uso os conhecimentos que
aprenderem, ao mesmo tempo em que possam mobilizar outros, de
diferentes naturezas e oriundos de diferentes experiéncias, em diferentes
tempos e espacos curriculares. (BRASIL, 2001, p.56-7)

Ainda que no campo discursivo nao se indique posicionamento sobre qual dimensao, a
tedrica ou a prdtica, deva tornar-se ponto de partida na dinamizacdo dos contetdos
curriculares, as andlises até aqui realizadas sugerem haver supremacia dos aparatos da prética

na indicagdo de reforma curricular para os cursos de formagdo de professores.

Conforme destacamos em passagens anteriores, na Resolucio CNE/CP 02/2002 esta
determinada uma carga horédria de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas para a
integralizacdo do curso, das quais: 1) quatrocentas horas serdo destinadas as atividades
praticas; ii) quatrocentas horas para o estdgio curricular supervisionado; iii) mil e oitocentas
horas de aulas para os contetidos curriculares de natureza cientifico-cultural; iv) 200 horas

para outras formas de atividades académicas cientifico-culturais.

Apesar de serem disponibilizadas 1800 (mil e oitocentas) horas para os conteidos
curriculares de natureza cientifico-cultural, o que poderia refor¢ar o pressuposto da dedicacdo
de maior tempo para os aspectos tedricos da preparacdo do educador, percebe-se nitidamente
uma tentativa de ampliagdo do tempo para o desenvolvimento de atividades préticas sem
preocupacdo explicita em construir uma relacao dialética entre teoria e pratica. Ao que nos

parece, o objetivo precipuo € ampliar o tempo destinado as atividades de natureza prética.

A partir das DCNs, a prética torna-se um componente curricular. Isso implica “vé-la
como uma dimensdao do conhecimento que tanto estd presente nos cursos de formagao, nos
momentos em que se trabalha na reflexao sobre a atividade profissional, como durante o
estdgio, nos momentos em que se exercita a atividade profissional” (BRASIL, 2001, p. 23).
Ou seja, a prdtica terd o mesmo valor de qualquer outra disciplina, matéria de ensino ou

conteudo.

A despeito de considerarmos que a orientagdo para a pratica possa ter como finalidade
atender a antigas reivindicacdes de educadores, preocupados com a excessiva abstragdao dos
conteudos nos curriculos tradicionais em vista de seu carater essencialmente académico, ha

que se atentar para o principio de homologia de processos (simetria invertida) defendido nas
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DCNS. Esse principio favorece que a selecdao dos conteidos seja feita observando-se a sua

apropriacdo em dois niveis: o que se aprende € 0 que se ensinara.

No diciondrio Houaiss (2004) o termo “simetria” aparece como sindonimo de duas ou
mais situacdes ou fendmenos que possuem semelhanca entre si. No caso da formagdo de
professores, a situagdo invertida remete a idéia de inversdo simétrica entre a situacdo de aluno

e a de exercicio da profissdo as quais teriam certa correspondéncia.

Articulada a nog¢do de competéncia e de préatica adotadas, no Parecer CNE/CP
009/2001 a simetria invertida®' é concebida como a que possibilitard ao futuro professor
experienciar, enquanto aluno, “as atitudes, modelos didéticos, capacidades e modos de
organizacdo que se pretende venham a ser concretizados nas suas prdticas pedagogicas”
(BRASIL, 2001, p. 30-01). Para isso, os conhecimentos da educagdo do professor devem
corresponder, analogamente, aqueles da Educacdo Baésica. Ou seja, as experiéncias de

aprendizagem na formagdo do docente serdo semelhantes as situacdes de ensino na sua

atuacdo em sala de aula.

Apesar de considerar que as situagdes simétricas vivenciadas durante o periodo em
que se da a formacao inicial do docente ndo devam ocorrer de forma mecanica, a afirmagao de
que “a educacdo do professor [deve tornar-se] uma experiéncia andloga a experiéncia de
aprendizagem na sua prdtica pedagdgica”, deixa dividas sobre a natureza da afinidade dessas
experiéncias. Elas ndo serdo “mecanicamente andlogas”, mas, com certeza, serdo “andlogas”
(BRASIL, 2001, p.31). Embora suas origens sejam distintas parece-nos que elas t€m como
objetivo precipuo promover um atalho entre o ensino dos alunos da educacdo bdésica e a
formacdo do professor. A relacdo entre os aparatos tedricos e os praticos dar-se-a pelas

oportunidades de se promover situacdes invertidas.

Coerente com este postulado, nas DCNs sugere-se que parte da formagao do professor
possa ser realizada nas escolas e ndo nas universidades. E principalmente pelo principio geral
da flexibiliza¢do curricular, que estimula a oferta e valorizacdo de atividades curriculares

diferenciadas, realizadas em espacos diferentes dos da sala de aula universitdria, onde esta

*'Uma andlise mais aprofundada deste conceito pode ser encontrada no texto “Reformas curriculares dos cursos
de formacdo dos professores da educag@o bdsica: desafios a profissionalidade docente”, apresentado por Ern e
Schneider no VII Coléquio sobre Questdes Curriculares e III Coléquio Luso-Brasileiro sobre Questdes
Curriculares, realizado na Universidade do Minho — Portugal, em fevereiro de 2006.
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perspectiva pode ser vislumbrada; ainda, pela énfase na formacdo continuada, como parte

integrante do percurso formativo do professor.

No inciso segundo do art. 3° da Resolu¢do CNE/CP 01/2002 estd determinado que,
pela simetria invertida, o preparo do professor poderd ocorrer “em lugar similar aquele em
que vai atuar” (BRASIL, 2002a, p. 2), confirmando a idéia de que a preparacdo educativa do

professor poderd ocorrer no /6cus onde se dara a sua inser¢do profissional.

No Parecer CNE/CP 009/2001 1&-se que:

O conceito de simetria invertida ajuda a descrever um aspecto da profissdao
e da prética do professor, que se refere ao fato de que a experiéncia como
aluno, ndo apenas no curso de formagdo docente, mas ao longo de toda a

2

sua trajetéria escolar, é constitutiva do papel que exercerd futuramente
como docente (BRASIL, 2001, p.30).

Nao obstante a pratica constituir-se em importante aspecto do idedrio pedagdgico e,
portanto revestir-se de primordial significado na formacao do educador, ao se elaborarem os
PPs dos cursos de licenciatura hd que se atentar para a necessidade de aquisicdo de
habilidades que possibilitem reflexdo aprofundada sobre os determinantes causais de
explicacdo dos fatos que envolvem o fendmeno educativo. Descuidar-se desse aspecto pode
significar o endosso ao pressuposto de “mdxima competéncia técnica € minima consciéncia

politica” na formacgao do professor (SHIROMA, 2003).

Para Mello (2002, p. 156), o projeto pedagdgico que importa ao futuro professor € o

que ird possibilitar-lhe concretizar os preceitos das diretrizes e normatizagdes legais. Ou seja,

Os professores ndo sdo necessdrios para qualquer projeto pedagégico mas
sim para aqueles que vao ser executados sob a orientacdo normativa das
diretrizes curriculares nacionais e sob a recomendagdo dos parametros e
planos curriculares formulados pelo MEC, pelos sistemas publicos de
ensino e pelas escolas particulares. Os modelos ou instituicdes de formagao
docente que interessam ao pais sdo, portanto, aqueles que propiciam ou
facilitam a constituicdo de um perfil de profissional adequado para essa
tarefa.

Por essa explicacdo, parece-nos indiscutivel que a organizagdo curricular que interessa
na reforma curricular dos cursos de formagdo de professores serd aquela que atende aos
preceitos legais previstos para os estudantes nesta etapa de escolarizacdo. Secundarizam-se os

aspectos nao voltados diretamente a “boa” preparacio do professor para atuar praticamente.
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O conhecimento prético, recontextualizado dentro de um contexto que vé a educagdo
como mercadoria, ndo se mostra adequado para produzir uma reflexdo mais aprofundada
acerca da necessidade da elaboracdo de novos problemas voltados as possibilidades de
transformagao social nem, tampouco, tem se preocupado em questionar a natureza dos

conhecimentos ou o0s interesses a que servem.

A despeito de a dimensdo pritica ndo ser a unica registrada nas DCNs para a
Formacao de Professores da Educacdo Basica, as concepgdes que endossam os principios e
critérios orientadores da reforma curricular fortalecem nosso argumento sobre a sua primazia
na atividade cognoscitiva dos futuros professores. Nos textos das Diretrizes fica bastante
evidente que os saberes produzidos ndo terdo como pressuposto fundamental promover o
questionamento sobre as relacdes sociais ou sobre o tipo de sociedade. Igualmente, nenhuma

mengao € observada sobre a necessidade e importancia de uma

visdo abrangente e licida das complexas relagdes entre escola e sociedade,
entre escola e cultura, bem como a necessidade de um claro compromisso
com democracia e justica social. Trivializa-se a funcdo do professor,
reduzida, assim, a de um técnico competente, capaz de mobilizar
determinados saberes em situagdes concretas, capaz de evidenciar que sabe
fazer o que uma dada situag@o supostamente exige (MOREIRA; MACEDO,
2001, p. 120-121).

Segundo sugerem as DCNSs, a tonica da atividade educativa ndo estd em inquirir sobre
os conhecimentos vdlidos ou, entdo, por que a opcdo por estes € nao por outros
conhecimentos, mas tornar os conteddos ensinados aplicdveis ao contexto da acgdo

pedagdgica, no universo da atuacao pratica do futuro professor.

Diante dessas observacoes, e do exame dos documentos referenciados, somos levados
a concluir que, nas DCNs para a Formacdo de Professores da Educagcdo Bésica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena prefigura um discurso progressista € uma
orientagdo tecnicista da preparagdo universitiria do educador. Essa tendéncia coloca a
profissionalizacdo do professor nos limites da sua capacidade de atuagdo como técnico do
ensino. Ainda que possibilite ampliar o desenvolvimento de suas habilidades laborais, a visao
instrumentalizada de sua preparacdo em cursos de graduagcdo pode trazer complicacdes a

constituicdo de sua profissionalidade, que inclui capacidade para analisar, sistematizar e agir.

As implicacdes de um processo curricular cuja centralidade esteja nos aparatos

pratico-utilitiarios da formacdo do educador podem ocasionar alienacdo no plano sdécio-
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historico, referente ao seu processo de autoconstrug¢do. Ora, a falta de uma visdo historica e
social da prética, no processo de preparacdo universitdria, traz como conseqiiéncia mais
contumaz a perda da capacidade do profissional educador estabelecer relacdes entre processos
educativos e o mundo, o que poderia, em certa medida, favorecer o cerceamento de propostas
realmente inovadoras. Subverter este quadro em prol de uma profissionalidade emancipadora
requer organizar o processo educativo do professor partindo de outra l6gica, ndo atrelada ao

mercado competitivo.

4.1.4 Estratégias didatico-pedagdégicas

As relacdes ambiguas entre teoria e pratica também estdo presentes na indicacdo do
principio metodolégico privilegiado nas DCNs. No art. 5°, pardgrafo unico da Resolugao
CNE/CP 1/2002, estd dito que “A aprendizagem deverd ser orientada pelo principio
metodoldgico geral, que pode ser traduzido pela acdo-reflexdo-acdo e que aponta a resolucao
de situacdes-problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas” (BRASIL, 2001, p.

3).

No Parecer CNE/CP 009/2001, a perspectiva metodoldgica focada em situagdes-
problema aparece associada ao desenvolvimento de projetos. A defesa pela situacdo invertida
entre a formacdo do professor e a do aluno nos leva a concluir que as estratégias sugeridas
como adequadas a constru¢do de um itinerdrio educativo inovador para o professor da
educagdo bdsica seriam equivalentes as que ele iria, futuramente, utilizar para promover a
aprendizagem dos alunos da educacdo bésica. Na direcdo de uma agdo educativa articulada, a
resolucdo de situagdes-problema e o desenvolvimento de projetos aparecem como estratégias

didaticas capazes de promover a interacdo dos diferentes conhecimentos organizados em areas

ou disciplinas.

Em conformidade ao que sinaliza o Parecer do MEC de maio de 2001, ao longo dos
processos formativos dos professores nos ultimos anos teria predominado o tratamento
inadequado dos conteidos educativos. Afirma-se que “Nem sempre ha clareza sobre quais sdo
os conteddos que o professor em formagao deve aprender, em razdo de precisar saber mais do
que vai ensinar, e quais os contetidos que serdao objeto de sua atividade de ensino” (BRASIL,

2001, p. 20). Donde o entendimento sobre a necessidade de aproximacao tanto de conteudos
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quanto de métodos e estratégias didatico-pedagdgicas da formagdo do professor aos dos

alunos da educagdo bésica.

Formulada em 1918 por Willian H. Kilpatrick, um dos discipulos de John Dewey, a
idéia origindria do método de projetos era oportunizar a aprendizagem do educando por sua
participacdo ativa em experiéncias de trabalho, desenvolvendo-se, a partir dessa idéia,

conhecimentos associados aos problemas da sua cotidianidade.

A concep¢do essencialmente comportamentalista de aprendizagem utilizada por
Kilpatrick teria trazido alguns problemas a escola porquanto conduziu os professores a “nao
planejar, estimular e avaliar de forma pertinente os necessdrios conhecimentos, destrezas,

habilidades e valores” que os alunos precisavam construir (SANTOME, 1998, p.206).

Conforme apresentado nas DCNs, o uso destas metodologias favoreceria que o futuro
professor aprendesse a “ser professor” (BRASIL, 2001). A medida que os problemas da
pratica fossem levados para as salas de aula universitdrias, os futuros alunos teriam
oportunidade de experienciar diferentes estratégias de solucdo destes problemas evitando
situacdes indesejadas e conflituosas no futuro. Os problemas da prética seriam solucionados

por processos de simulagao.

No Parecer CNE/CP 009/2001 estd destacado que “A competéncia profissional do
professor €, justamente, sua capacidade de criar solu¢des apropriadas a cada uma das
diferentes situacdes complexas e singulares que enfrenta” (BRASIL, 2001, p. 49). Donde
entendermos que a preocupacao ndo estd em produzir novos problemas de modo a possibilitar
a transformac¢do do sujeito coletivo, mas tdo somente resolver os que surgem nas situagoes

imediatas numa clara sintonia com a sociedade existente.

Por outro lado, a utilizagdo de uma mesma metodologia para o tratamento de
diferentes campos de saber pode resultar em certo reducionismo quanto as formas de se
conhecer a verdade. Parte-se do pressuposto de que uma mesma metodologia pode ser
utilizada para o tratamento de diferentes areas de conhecimento, sendo os critérios de

racionalidade de uma ciéncia vélidos e aplicdveis para qualquer ciéncia.

Vimos na sec¢do anterior que Hirst e Peters (1972, p.88) defendem, ser funcdo da
escola, inserir o aluno no aprendizado das mais diversas dreas de conhecimento,
desenvolvendo-lhe “o pensamento conceitual e o dominio de esquemas simbdlicos”. Para
estes dois filosofos, “dentro do dominio da experiéncia e do conhecimento objetivos existem

diferencas de tipo tdo radicais que a experiéncia e o conhecimento de uma forma nao sdo



93

equaciondveis nem redutiveis a qualquer outra forma”. Por isso, “as realiza¢cdes num dominio

devem ser reconhecidas como radicalmente diferentes das em qualquer outro”.

Ainda que reconhecam como necessdrio o conhecimento duma drea para o de outra, os
autores entendem ser isso insuficiente ao “desenvolvimento sistemdtico da compreensao dos
métodos de experiéncia e conhecimento do aluno” (HIRST; PETERS, 1976, p. 97). Ou seja, o
fato de se ter aprendido uma forma de conhecimento ndo significaria ter dominado os demais

campos de saber.

A critica maior destes fildsofos recai justamente sobre o ensino por tdpicos ou
projetos, onde se reinem objetivos de vdrios métodos diferentes. Segundo indicam, esta
forma de organizacdo curricular exige grande conhecimento e capacidade dos professores
envolvidos. Por isso advertem que quando este trabalho recai “em maos menos competentes,
[...] pode degenerar-se com demasiada facilidade em estudos que, por mais interessantes que

sejam, t€ém pouco ou nenhum valor educacional” (p.96).

Evidenciamos anteriormente que Hirst e Peters sofreram criticas contundentes por
desenvolverem idéias transcedentalistas sobre os processos cognitivos. Boa parte destas

criticas nos parece pertinentes.

Forquin (1993) é um desses autores que apresenta algumas criticas ao aspecto
dogmatico e hiper-intelectualista do pensamento dos dois filésofos. Nesse sentido, destaca
duas observacdes elaboradas por Elliot que buscam evidenciar as discordancias desse autor
em relagdes ao pensamento de Hirst e Peters. Sdo elas: i) ndo se pode limitar o ensino, seja
geral ou liberal, a sua tnica fun¢do de formacao das inteligéncias e de transmissdo de saberes;
ii) reconhece, porém, ser essa a funcdo a que a escola estd mais apta a preencher, sendo que

nenhuma outra instituicao pode fazer melhor do que ela.

Entendemos estar ai uma das contradi¢des sobre a qual a educagdo, de modo geral e a
escola, de modo particular, se depara constantemente: de um lado, cumpre-lhe a tarefa de
transmitir as geragdes futuras a tradicdo, as logicas dos pensamentos que elegem certas
verdades como legitimas; de outro, tem o compromisso de apontar essa verdade como
condicionada a certos construtos de uma época sendo, portanto, proviséria e passivel de novas

re-interpretacdes de acordo com a evolugao histdrica.

Em que pese e excessiva descontextualizacdo dos saberes na tese dos dois filosofos
anglo-saxoes, hd que se considerar que ela demarca aspectos importantes sobre os saberes

escolarizados e sua disseminacdo no universo educacional. Por isso ndao podemos
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secundarizar a pertinéncia de algumas de suas criticas. Se admitirmos haver certa coeréncia
nas argumentacoes de Hirst e Peters, aceitaremos como adequada a idéia de que a unificagdo
de estratégias pode conduzir ao superficialismo e ao reducionismo de experiéncias

diferenciadas a um mesmo dominio, uma espécie de “sopa epistemoldgica”.

Também Lopes (2001a, p. 153) entende que “existem racionalidades setoriais as
diferentes dreas de conhecimento humano e essas racionalidades ndo podem ser reduzidas
umas as outras”. No entanto, como toda racionalidade requer compreensao histérica, ela “esta
sujeita a modificagdes em seus principios” (p. 154). Logo, atentando para a historicidade dos
métodos, dos conceitos e das formas de raciocinio nos processos de conhecimento poderiamos
concordar com a utilizacdo de um mesmo método para explicar mais de uma forma de
conhecimento ou, ainda, de aplicacao de métodos indistintos para o ensino de certas areas de
conhecimento conforme parecem ensejar as DCNs aprovadas em 2002. O que, de certa forma,

contribuiria para desmontar a teoria de Hirst e Peters.

Porém, conquanto aceitdssemos a plausibilidade dessa anélise ndo caberia entender os
diferentes campos de saber como passiveis de serem aprendidos todos pelo mesmo método
ou, entdo, da aplicacdo de qualquer método para o ensino das diferentes dreas de

conhecimento.

Na esteira de Bachelard (1974; 2003; 2004), compreendemos nao serem 0s construtos
16gico-formais nem tampouco os aspectos experienciais isolados a conformarem os elementos
intervenientes no processo ensino-aprendizagem. Na dialeticidade entre a especialidade e a

generalidade é que estaria o ponto-chave do processo educativo.

N3ao obstante o carater diferenciado dos saberes e as muitas leituras de mundo que
cada campo de conhecimento proporciona, torna-se necessario considerar a processualidade e
a possibilidade de progresso destes saberes a partir da sua inter-relacio com os demais
saberes. Neste caso, ainda que ndo concordemos com o transcendentalismo no
posicionamento de Hirst e Peters somos levados a acreditar que eles ndo estdo de todo
equivocados. Pelo menos no que se refere a existéncia de especificidades entre os campos de

saber, e da necessidade de se respeitar estas diferencas, sua teoria nos parece aceitavel.

A nog¢do bachelardiana de ruptura corrobora com a idéia da existéncia de distin¢cdes
entre os campos de saber. Segundo Bachelard (1974; 2003; 2004), os saberes sdo diferentes
ndo porque se contrapdem, mas porque uns nao se reduzem aos outros. Admite, assim, que a

ciéncia se produz na pluralidade de saberes legitimando-os por serem diferentes. Porém,
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reconhece seus limites e a necessidade de inter-relacdo entre eles. Nesta inter-relagdo
intervém tanto elementos provenientes de principios légicos e epistemoldgicos quanto

ideoldgicos.

No Parecer aprovado em maio de 2001 a metodologia de projetos aparece associada a
estratégia didatica da resolucdo de situacOes-problema e da pesquisa enquanto atitude
cotidiana, prefigurando como ajustada a interacao dos diferentes conhecimentos curriculares
da formacdo inicial do professor da educacdo bésica. No que se refere ao dominio de
processos investigativos, ¢ anunciado no documento em questdo que “o foco principal do
ensino da pesquisa nos cursos de formacdo docente € o proprio processo de ensino e de

aprendizagem dos conteudos escolares na educagdo bédsica” (BRASIL, 2001, p. 35).

A pesquisa, concebida no documento do MEC como um dos principios orientadores
da reforma curricular, € definida como “atitude cotidiana de busca de compreensdo dos
processos de aprendizagem e desenvolvimentos de seus alunos” (Ibid.). Destina-se, por assim
dizer, a resolucdo de situacdes-problema ou ao desenvolvimento de projetos relacionados ao
contexto da atuacdo pratica do professor. Neste caso é possivel verificar a aplicacdo do
principio de recontextualizacdo a que se refere Bernstein para justificar a necessidade de

utilizagdo dos principios investigativos nos processos formativos do futuro professor.

Conforme j& verificamos, o movimento de recontextualizacdo pressupde a
transformacao de textos de um contexto para outro. No aspecto aqui ilustrado, a pesquisa,
concebida como investigacdo da propria préatica e atitude cotidiana, permitiria o
desenvolvimento de habilidades relacionadas ao local de trabalho. O interesse seria produzir

certos modos de ver, pensar e agir adequados aos contextos da pratica.

De acordo com Moreira e Macedo (2001), a preocupagdo em incentivar os docentes a
pesquisarem a prépria préatica implica mudanga na forma de controle politico dos professores.
Essa mudanca nas reformas curriculares promulgadas pelo governo central recentemente teria
por objetivo proporcionar o autocontrole em harmonia com a atual organiza¢do do trabalho.
Tratar-se-ia, portanto, da incorporacao de idéias defendidas por setores progressistas da drea

educacional, porém recontextualizadas em favor de interesses mercantis.

A metodologia voltada para a resolu¢do de situacdes-problema seria outro forte
indicador da relagdo entre educacdo e mercado de trabalho implicada nas DCNs. Estudos
realizados por autores de diferentes perspectivas tedricas tém apontado a capacidade para

diagnosticar e resolver problemas como uma das caracteristicas que definem um bom
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trabalhador. Como exemplo, podemos citar Ball, (2001a, p. 109) para quem, na “cultura
empresarial” a capacidade para resolver problemas € “supervalorizada”, tornando-se uma das

competéncias basicas de todo trabalhador.

E neste contexto que acreditamos estar havendo refocalizacio das estratégias
metodoldégicas de natureza cognitiva numa perspectiva eficientista. Por ndo ser a apreensdo
critica dos saberes que interessa, mas o dominio de procedimentos técnicos a sua aplicacdo
em contextos imediatos € que se admitiria plausibilidade na utilizacdo dos mesmos métodos

para processos distintos de ensino e aprendizagem.

A despeito de considerarmos insuficiente a preparacao tradicional do professor frente
aos desafios contemporineos, e da necessidade de se intensificarem as discussdes sobre as
relacdes entre teoria e pratica nos processos formativos dos educadores, compreendemos que
a indicacdo de certos procedimentos gera ambigiiidades e contradi¢des sobre as intengdes

formativas imiscuidas nas DCNSs.

4.2 0 IDEARIO DA FLEXIBILIZACAO

Nas DCNs, o conceito de flexibilizacdo como um dos principios norteadores da
organizacdo curricular, adquire especial relevancia tendo em vista fazer parte, tal qual a
dimensdo da relacdo-teoria pratica, do idedrio pedagdgico. A flexibilizacdo requerida pelas
DCNs terd como um de seus principios basicos a elaboragdo de outros desenhos curriculares,
que ndo predominantemente o disciplinar, os quais promovam percursos formativos
diferenciados dos tradicionais e relacdes mais ténues e menos fragmentadas entre os

componentes curriculares.

Numa outra estruturacdo do curriculo propde-se pensar em dreas de conhecimento e
eixos articuladores em que determinado campo possa dar conta de certo conjunto de

conhecimentos 0s quais ndo se organizariam, necessariamente, numa formatacao tradicional.

Além de relagdes mais ténues entre as disciplinas, a idéia de flexibilizacdo curricular
evoca a criagdo de tempos e espacos diversificados para a efetivagdo do processo educativo.
Na organizagdo da matriz curricular dos cursos de formacao de professores sugere-se a oferta
de “oficinas, semindrios, grupos de trabalho supervisionado, grupos de estudos, tutorias e

eventos, atividades de extensdo, entre outros”. Estas atividades, além de promoverem espagos
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diversificados de formacgdo, também exigem dos futuros professores “atuagdes diferenciadas,
percursos de aprendizagens variados, diferentes modos de organizacdo do trabalho,
possibilitando o exercicio das diferentes competéncias a serem desenvolvidas” (BRASIL,

2001, p.52).

Na Resolucao CNE/CP 2/2002, que instituiu a duracdo e a carga hordria dos cursos de
licenciatura, a diversificacdo de tempos e espacos formativos € assegurada pela indicacdo de
200 horas, das 2800 horas que integralizam estes cursos, para outras formas de atividades
académico-cientifico-culturais. Estas horas serdo distintas das 1800 horas de aulas destinadas
aos conteudos curriculares de natureza cientifico-cultural e sua forma de oferta se efetivara

pela institui¢do de atividades tais como as sugeridas acima.

No inciso 1° do art. 14 da referida Resolugdo 1&-se que:

A flexibilidade abrangerd as dimensdes tedricas e praticas, de
interdisciplinaridade, dos conhecimentos a serem ensinados, dos que
fundamentam a acdo pedagdgica, da formacdo comum e especifica, bem
como dos diferentes dmbitos do conhecimento e da autonomia intelectual e
profissional (BRASIL, 2002a, p. 6).

Tomando o excerto acima como referéncia, parece-nos compreensivel relacionar o
idedrio da inovacdo a capacidade de os professores formadores organizarem percursos
formativos mais flexiveis ndo somente na organizacio de tempos, de espacos e de

agrupamento de alunos, mas também de sele¢cdo, ordenamento e tratamento dos contetudos.

No Parecer CNE/CP 009/2001, a nocdo de flexibilizagdo curricular aparece expressa
em vdrias passagens do documento. Na explicitacio do conjunto de competéncias a serem
desenvolvidas na formagdo do educador da educagdo bdsica aparece a indicacdo de que, em
relacdo ao dominio do conhecimento pedagdgico, o professor deverd ser capaz de “Utilizar
modos diferentes e flexiveis de organizagdo do tempo,do espaco e de agrupamento dos

alunos, para favorecer e enriquecer seu processo de desenvolvimento e aprendizagem”.

Mais adiante, quando sdo enumeradas as competéncias referentes ao gerenciamento do
préprio desenvolvimento profissional, a idéia de flexibilizagao aparece associada ao principio
cognitivo na educacdo do professor. Espera-se que o professor seja capaz de “Utilizar as
diferentes fontes e veiculos de informacgdo, adotando uma atitude de disponibilidade e

flexibilidade para mudancas” (BRASIL, 2001, p. 43-44 — grifos nossos).
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Mas, até que ponto os curriculos organizados por desenhos ou outros tempos € espacos
podem ser considerados inovadores e flexiveis? Temos assistido a proliferacdo de propostas
curriculares com designs diversificados, por meio dos quais sdo propostos componentes
curriculares diferenciados do modelo tradicional, centrado unicamente em disciplinas. Porém,
os novos desenhos da matriz curricular ndo tém, necessariamente, resultado em alteracdes no
modo como os professores concebem e lidam com os conhecimentos. Por seu lado, os estudos
realizados em torno de componentes identificados por oficinas, semindrios ou outras
denominagdes t€m mantido uma estrutura disciplinar, inclusive com indica¢ido dos conteidos
e carga hordria a serem contemplados na estruturagdo da matriz curricular. Muda-se a

nomenclatura, mas a concepgao continua a mesma.

O principio da flexibilizagdo curricular ndo € defendido apenas para cursos de
formacdo de professores. O documento “O curriculo como expressao do projeto pedagdgico:
um processo flexivel” apresentado no XIII Férum Nacional de Pré-Reitores de Graduacao das
Universidades brasileiras (ForGrad), realizado na cidade do Rio de Janeiro em maio de 2000,
constitui-se no documento de referéncia sobre a nog¢do de flexibilizacdo assumida no ensino

superior.

De acordo com os organizadores desse documento, a flexibilizacdo curricular no
ensino de graduacdo estd associada a perspectiva da autonomia universitdria, expressa no art.
207 da Constitui¢do de 1988 e reiterada pela aprovagdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da

Educagdo Nacional, LDBEN n° 9394, de 20/12/1996.

A autonomia universitdria, enquanto um dos principios estabelecidos no Plano
Nacional de Graduacdo aprovado pelo ForGrad em maio de 1999, é traduzida como
“possibilidade de apresentar solugdes proprias para os problemas da educacdo superior e ndo
reproduzir férmulas pré-determinadas”. As solug¢des vislumbradas dizem respeito a
“experimentar novas opcdes de cursos e curriculos, ao mesmo tempo em que alternativas
didéticas e pedagogicas sao implementadas” (FORGRAD, 1999, p. 8). Qualificada nos termos
da “liberdade e flexibilidade curricular e pedagdgica”, a autonomia universitiria tem por
funcdo ““contrapor-se tanto a tradicdo normativa e autoritaria do Estado brasileiro em relacdo

ao ensino superior, quanto a percepg¢ao tecnocratica e corporativa da sociedade” (FORGRAD,

2000, p. 9).

Neste contexto, a flexibiliza¢do curricular passa a ser compreendida como “proposta
de organizagcdo de conteddos, a partir da realidade de cada institui¢do no exercicio de sua

autonomia” (Ibid, p.14). Consoante se encontra destacado no referido documento do
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ForGRAD, a flexibilizacdo do curriculo ndo pressupde apenas alterar a carga hordria das
disciplinas ou permitir que o aluno monte ele mesmo o seu curriculo. Requer, outrossim,
alteracoes significativas quanto as metodologias adotadas para a apresentacao dos conteudos,
as formas de avaliacdo e as praticas pedagdgicas empreendidas pelo professor junto aos

alunos.

Ademais, pressupde “construir-se uma estrutura curricular que permita incorporar
outras formas de aprendizagem e formacdo presentes na realidade social” as quais
T 7, 2 . . ~ : kR 13
possibilitem que o aluno “busque a prépria dire¢do nesse processo formativo”, escolha “seu
caminho e [o percorra] no ritmo que lhe seja possivel”. Para tornar possivel essa perspectiva,
o documento sugere adotarem-se dindmicas mais abertas e flexiveis de estruturag@o curricular
de modo a valorizar “a diversidade de experiéncias” e “potencializar as conexdes sdcio-

politicas e profissionais do processo formativo” (FORGRAD, 2000, p. 15-16).

Vemos, entdo, que esta perspectiva encontra-se em sintonia com a da formacgdo de
professores da educacdo bdsica, proposta no Parecer CNE/CP 009/2001. Essa constatagdao
nos faz acreditar que os ordenamentos legais concebem a idéia de flexibilizacdo como a
possibilidade de estruturacdo e dinamizacdo de curriculos que priorizem outras formas de
tratamento dos conteddos destinados a formacdo do profissional e, conseqiientemente, a

determinac¢do de outros perfis profissionais.

A flexibilizacdo na organizacdo curricular sugere, ainda, o redirecionamento
hierarquico das tradicionais estruturas curriculares. Porém, isso ndo significa,
necessariamente, a extincdo das hierarquias curriculares. O que se assiste, na proposicao de
PPs para os cursos de formacdo de professores, € a substituicdo de antigas formas de
organizacdo curricular por outras, nao necessariamente melhores nem mais democréticas.

Ainda que hierarquias tradicionais sejam substituidas, outras sdo produzidas.

Numa visdo critica a nog¢do de flexibilizacdo adotada nas reformas educacionais,
principalmente as que vém sendo propostas para o ensino superior, Kuenzer (2002)
desenvolve uma reflexdo em torno da relacdo entre a aula universitiria e as mudancgas no
mundo do trabalho. Neste caso, a flexibilizacdo curricular ndo seria aspira¢do apenas do

idedrio pedagdgico.

Segundo argumenta, o novo regime de acumulacdo que se configura como sendo de
natureza flexivel e ndo-linear, exige o deslocamento dos conteidos para uma adequada

relacdo conteido e método. O papel dos contetidos € relativizado e no seu lugar
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o capital passa a defender o desenvolvimento de competéncias cognitivas
superiores e de relacionamento, para o que deve propiciar formagao flexivel
e continuada de modo a atender as demandas de um mercado em
permanente movimento, em substituicdo a formacdo conteudista
especializada e pouco dindmica para um mercado relativamente estivel.
Assim, a formagdo profissional passa a exigir capacidade para lidar com a
incerteza, com a novidade e para tomar decisdes rdpidas em situacdes
inesperadas (KUENZER, 2002, p. 18).

Conforme assevera a escritora, a condicdo para a empregabilidade dos profissionais
formados no ensino superior demandaria procedimentos cada vez mais coletivos donde a
autonomia intelectual e ética adquiriria centralidade na formacao académica. Nesse contexto,
os curriculos seriam expressos por diretrizes amplas, adequadas a cada curso e aos percursos
daquele grupo, e ndo por curriculos minimos e uniformes, conforme j4 tivemos oportunidade

de destacar.

A centralidade agora seria a organizacdo de percursos curriculares fundados numa
“base solida de formacao geral, de natureza interdisciplinar”, sucedida pela “possibilidade de
escolha do que se tem chamado de énfases” (KUENZER, 2002, p. 19). Como finalizacdao
destas etapas, ainda restaria a possibilidade de ampliar as chances de empregabilidade pela
escolha de “disciplinas complementares”. Esta trajetéria seria “resultante da flexibilizacdo

dos percursos formativos” (p. 20).

Na esteira desta pensadora, podemos aceitar como adequada a concepcdo de
flexibilizacdo que busque articular questdes de tempo e de espagco com uma coerente
concepcdo de curriculo, tendo em vista ampliar as condi¢des de producdo da abstragdo do

aluno sobre a realidade circundante.

Pela exposicao de Kuenzer (2002), é possivel admitir-se igualmente como positiva a
supera¢do da fragmentacgdo dos curriculos taylorizados a que as institui¢des de ensino superior
estdo sendo impelidas a promover “por forca da imposicao das mudangas ocorridas no mundo
do trabalho”. Conforme assevera, a “supera¢do do conteudismo por uma adequada relacdo
entre conteido e método”, “o deslocamento da memorizacdo e da repeticio para as
habilidades cognitivas complexas” (p.27) exigem a superacdo do instrumentalismo e tornam
possivel retomar as nocdes de conteido e método a partir de seus principios dialéticos.

Ademais, se o ensino superior desenvolver

propostas curriculares que efetivamente viabilizem a autonomia intelectual
e ética na perspectiva do trabalho coletivo de destrui¢do das condicdes de
exploracdo — e, portanto, de construcio de uma outra sociedade -, as
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mudancas ocorridas no mundo do trabalho, em suas dimensdes
contraditdrias, terdo permitido germinar a semente da transformacgdo
(KUENZER, 2002, p. 28).

Porém, o que vimos observando, especialmente em algumas universidades brasileiras,
¢ a implementagdo de PPs cuja perspectiva de flexibilizac¢do curricular tem sido tomada como
sindbnimo de ampliacdo das oportunidades de inser¢cdo no chamado “mercado educacional”.
Nesta direcdo, “Quanto maior a flexibilidade, maior a competitividade no mercado”
(BARRETO; LEHER, 2003, p.39). A competi¢dao econdmica sustenta a reivindicacdo de uma
escola mais eficaz, flexivel e dindmica, na qual sd@o questionados os objetivos préprios da
educagdo formal, a cultura cldssica de formagao geral, a concepg¢ao do oficio do professor. Por
isso, a nocdo de flexibilizacdo suscita seu aspecto contraditério e pode revestir-se de

negatividade se tomado numa perspectiva mercantilizada.

Segundo nos parece, o desafio para a implementagdo de reformas curriculares que
promovam uma adequada relacdo entre tempos e espacos formativos estd em procurar
entender o paradoxo no qual a no¢do de flexibilizacdo se encontra inserida a partir do que
preceituam algumas tendéncias mercadoldgicas que vigoram em certos cursos universitarios.
De um lado, tornar um curriculo mais flexivel pode representar uma possibilidade de
subverter a heteronomia que o projeto iluminista acabou por fazer verter ao converter para o
método toda a responsabilidade para se alcangar a verdade. Por outro, pode representar
justamente o contrdrio: criar condi¢des para o perfeito adestramento do sujeito as artimanhas

do mercado capitalista.

4.3 O IDEARIO DA INTEGRACAO

Pudemos verificar no Decreto Presidencial n. 3276, de 6 de dezembro de 1999, que a
organizacdo dos cursos de formacgdo de professores para a educagdo bdsica deve atender ao
requisito de formagao basica comum, “‘com concepcao curricular integrada” (BRASIL, 1999).

Mas a orientagdo para a construcao de curriculos mais conectados e interligados ja havia sido
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dada anteriormente, na Conferéncia sobre Educagdo para Todos™, ocorrida em Jomtien, na

Tailandia, no ano de 1990.

Estudiosos das politicas educacionais consideram essa Conferéncia o grande marco
das reformas governamentais para a educacdo, na maioria dos paises. Por isso entende-se que
boa parte das mudancas educacionais promovidas pelo governo brasileiro, a partir dos anos de
1990 em diante, seriam resultantes das influéncias e interdependéncias provenientes dos

acordos surgidos dessa conferéncia e estariam destinadas a cumprir suas prescri¢oes.

O relatério Jacques Delors, resultante desse encontro, e produzido em 1996 pela
Comissdo Internacional sobre Educacdo para o século XXI, revela o esforco de seus
organizadores em adequar a educacdo ao processo de sobrevivéncia e manutengcdo do
capitalismo contemporaneo. Na acepg¢ao dos responsaveis pela elaborac¢do do relatério, “como
o conhecimento € multiplo e evolui infinitamente, torna-se cada vez mais inttil tentar
conhecer tudo e, depois do ensino basico, a omnidisciplinaridade é um engodo” (DELORS,

2003, p. 91).

Por isso, interessa a aquisicdo de uma cultura geral que, “enquanto abertura a outras
linguagens e outros conhecimentos, [permita], antes de tudo, comunicar-se”. Esta formacao
cultural ampla facilitaria ndo apenas a ‘“abertura a outros campos do conhecimento”, mas
também “fecundas sinergias entre as disciplinas”, permitindo ao individuo mobilidade no
mundo laboral por oportunizar-lhe continuar sempre aprendendo (Ibid., p. 91-92). Véem-se
sintonizadas, entdo, as relagdes entre o tratamento articulado de contetddos/disciplinas e a sua
adequacdo ao mundo produtivo na perspectiva de constru¢do de uma proposta de curriculo

integrado.

Na incursdo as teorias curriculares pudemos verificar que a proposi¢ao de integracio
curricular esteve historicamente associada ao movimento progressista. Naquele arquétipo
havia preocupagdo com a fragmentacdo dos saberes provocada especialmente pela vinculagao
entre educacao e industrializagdo; ainda, com a exclusdo e acirramento das desigualdades pelo
academicismo dos saberes veiculados nas escolas; e, também, com a visdo eficientista que
dominava o campo do curriculo no inicio do século XX. Estes foram alguns dos fatores que
levaram muitos educadores a lutar pela democratizacdo da educagdo e pela superacdo do

modelo curricular tradicional, transmitido nas escolas daquela época. O caminho privilegiado

*Nesta Conferéncia, foram estabelecidas as diretrizes para a educagdo no século XXI. Dela participaram
delegagdes de 155 paises, dentre eles o Brasil.
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foi a defesa de um curriculo onde os saberes pudessem atender aos interesses das criangas e

possibilitar o acesso de todos, indistintamente, a escola.

Convém destacar que as proposi¢cdes em torno de perspectivas mais articuladas de
organizacdo curricular ndo estdo justificadas apenas pelo critério da democratizacdo ou des-
fragmentacdo dos saberes. Lopes (2002) situa trés matrizes na histéria do pensamento
curricular as quais indicariam pressupostos distintos de integracdo. A primeira delas refere-se
a organizacgao por competéncias (ja explorada acima), cuja origem € considerada como sendo
a década de 1970. Nesse arquétipo a integracdo se da pela ado¢do do paradigma curricular

comuim.

A segunda, fortemente disseminada na década de 1960, toma como base as disciplinas
de referéncia. De acordo com o posicionamento da autora, essa matriz considera a inter-
relac@o entre conceitos, estruturas, métodos e dominios do conhecimento especializado como
estratégia adequada para a disseminacdo dos conhecimentos. Como representante desta matriz
tedrica podemos citar os estudos realizados por Hirst e Peters. Conforme ja anunciamos, esses
dois filésofos vinculam os conhecimentos da escola aos da ciéncia de referéncia, reforcando

os principios 16gicos e gnosioldgicos das disciplinas cientificas.

Por dltimo, € assinalada a organizacdo curricular fundada nas matérias ou disciplinas
escolares. Essa matriz, historicamente associada aos pressupostos da teoria deweyana, teria
sido amplamente difundida nos Estados Unidos no inicio do século XX e, posteriormente, no
Brasil. Por esta forma de organizagao curricular a integracdo aconteceria na medida em que os
conteddos escolares estivessem alinhados as experiéncias e interesses dos alunos. Por
combater tanto os pressupostos do conhecimento académico quanto os do eficientismo
produtivo, a matriz fundada nas matérias ou disciplinas escolares demarca uma visao critica
da integracdo curricular. De acordo com Lopes (2002), essa matriz tem sido utilizada de

forma predominante para justificar a conveniéncia do curriculo integrado.

Na andlise as DCNs, verificamos aspectos que possibilitam evidenciar certa
aproximacao com caracteristicas pertencentes as trés matrizes acima apontadas. A presenca de
concepcoes variadas para um mesmo conceito revela visdes ambiguas da nocdo de integracao
na reforma curricular dos cursos de formacdo de professores e abre espagos para

ressignificagdes no campo da prética curricular.

A primeira contradicio estd ancorada justamente na indicagdo de organizacio

curricular por competéncias. Conforme sinalizamos acima, essa nocdo coloca como
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centralidade da organizagdo curricular o “exercicio das préticas profissionais” e a “reflexdao
sistematizada sobre elas” tendo em vista maior sintonia com as demandas da formacdo do
professor e a da educagao dos alunos, no ensino basico (BRASIL, 2001, p.30). A énfase recai,

portanto, nos procedimentos tedrico-praticos necessarios para resolver situacdes contextuais.

Em PPs organizados por competéncias ndo € raro observarmos a distribuicdo dos
contetidos em modulos donde emanam atividades ou problemas sobre os quais o futuro
profissional deve debrucar-se a fim de buscar solugdes. Cada médulo contempla um conjunto
de saberes tidos como necessdrios a formagdo das competéncias almejadas para uma pratica
“eficiente”. O que temos presenciado, nestes casos, em algumas propostas curriculares, € a
secundarizacdo da formagdo de competéncias intelectuais cuja abordagem tornaria possivel o

desenvolvimento de habilidades cognitivas superiores.

Ja o pensamento que defende o curriculo centrado nas disciplinas de referéncia,
representado por Lopes (2002) como a segunda matriz de organizacdo do conhecimento
escolar, pode ser associado nas DCNs a idéia de que “os professores em formagdo precisam
conhecer os conteidos definidos nos curriculos da educacao bdsica [...], as didéticas proprias
de cada conteudo e as pesquisas que as embasam” (BRASIL, 2001, p.39). Admite-se, entdo,
que héd uma légica prépria na defini¢do das dreas ou contetidos de conhecimento da formacado
dos professores. Entender a 16gica de producdo dos saberes especificos demandaria uma visao

articulada dos saberes a ensinar.

Por fim, temos a orientagdo pelas disciplinas escolares. Nesta matriz, as disciplinas sao
definidas em fun¢do das finalidades sociais € ndo por sua relagdo com a ciéncia de referéncia.
As finalidades referidas nas DCNs sdo aquelas oriundas da educagdo bdsica. Retira-se a

formacdo mais académica e atribui-se um tom mais profissionalizante aos conhecimentos.

No documento que fundamentou a definicdo das DCNs essa possibilidade encontra-se
perspectivada pela idéia de “uso funcional e contextualizado dos conhecimentos” (BRASIL,
2001, p.34). A defesa de que os conteidos de formacdo do professor devam ajustar-se as
necessidades do aluno e, ainda, considerar as experi€ncias anteriores do docente “na” e
“sobre” a pratica, revela que a integracdo dar-se-4 a medida que os contetidos da formagao do
professor possam se associar aos da educac¢do bdsica. Vemos, entdo, a convivéncia de
diferentes perspectivas tedricas, o que gera certas ambigiiidades na apropriacdo desse

pressuposto e de sua materializagdo nos PPs dos cursos.
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No Parecer CNE/CP 009/2001 duas expressdes sdao fundamentais para a compreensao
dos pressupostos integradores sobre os quais se assenta a proposta de reforma curricular das
DCNs. Sao elas: “interacdo dos diferentes conhecimentos” e “trabalho integrado entre
professores” (BRASIL, 2001, p. 32 e 54, respectivamente). Estas expressdes revelam que as
possibilidades de integracdo curricular acontecem, primordialmente, em duas dire¢des: uma
delas, de dimensdo mais ampla, voltada ao trabalho articulado entre os professores dos
diferentes niveis de ensino; outra, de propor¢des mais estreitas e restritas, ajustada a interacao

dos contetidos do curriculo de formagao docente.

Tanto numa quanto noutra direcdo os interesses confluem para o fortalecimento das
relagdes entre a educagdo do aluno e a preparacdo do futuro professor. Dai nossa suposicao de
que se trata de uma integracdo voltada a possibilidade de aplicabilidade imediata dos
conhecimentos e a adaptagdo do profissional as necessidades do aluno da educacdo basica.
Essa perspectiva ndo pode ser, por si sO, associada a uma dimensao critica de organizagdo

curricular.

Originalmente voltada a educagdo de criancas, a partir da dltima década a orientagao
para a producdo de curriculos mais interconectados alcangou o ensino superior, especialmente
em paises periféricos como € o caso do Brasil. Conforme apontamos em passagens anteriores,
nas DCNs para o ensino de graduacdo predominam indicacdes de elaboragdo

interdisciplinares como estratégia de tratamento articulado dos componentes curriculares.

Ou seja, se no inicio do século XX a indicac¢do integrada de organizacao curricular
esteve voltada aos primeiros niveis de escolarizacdo e, em especial, a educa¢do infantil, no
inicio do século XXI a arquitetura curricular integrada passa a ser evocada também no ensino

superior sob a égide da interdisciplinaridade e contextualizacdo dos componentes curriculares.

No Parecer CNE/CP 009/2001 esté dito que

a maioria das capacidades que se pretende que os alunos da educagdo
infantil, do ensino fundamental e do médio desenvolvem, atravessa as
tradicionais fronteiras disciplinares e exige um trabalho integrado de
diferentes professores. Na perspectiva da simetria invertida, isso reforca a
necessidade de que a matriz curricular da formacao do professor contemple
estudos e atividades interdisciplinares (BRASIL, 2001, p.54).

Mais adiante € ainda mencionado que “o paradigma referido a competéncias demanda

a utilizacdo de estratégias didaticas que privilegiem a resolucdo de situacdes-problemas
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contextualizadas, a formagdo e realizacdo de projetos, para as quais sdo indispensdveis

abordagens interdisciplinares” (Ibid., p. 54-55).

Dois aspectos decorrem das expressdes fundamentais a concep¢ao de integracao das
DCNs. O primeiro diz respeito ao principio da simetria invertida, refor¢cado pela idéia de
trabalho articulado entre diferentes niveis de ensino. Neste caso, a integracdo ird ocorrer a
medida que possibilitar a realizacdo de um trabalho interligado entre a formag¢do comum e a
formacdo especifica. A formagdo do professor terd como referéncia a atuagdo profissional,
articulando as dimensdes da formacgao geral com as da formagdo na area especifica, quer seja,
entre professores de diferentes dreas de conhecimento. Os conteidos disciplinares especificos
de cada drea transformam-se em eixos articuladores do curriculo, numa perspectiva que

integra saberes a aprender com saberes a ensinar.

O segundo aspecto refere-se justamente as nocdes de interdisciplinaridade e
contextualizagdo. A referéncia a interdisciplinaridade na formacdo do professor tem como
ponto de partida a indicacdo de organizacdo do curriculo por eixos articuladores os quais
considerem a no¢do de competéncias como nuclear. Também neste caso confirma-se o carater
multifacetado sobre o qual as DCNs estruturam os pressupostos norteadores da organizagao

curricular.

4.3.1 Relacoes entre disciplinaridade e interdisciplinaridade

Evidenciamos acima que a Proposta de DCNs, difundida no Parecer CNE/CP
009/21001 propde, por um lado, inverter “a ldgica que tradicionalmente presidiu a
organizacdo curricular’: ao invés “de partir de uma listagem de disciplinas obrigatorias”,
exige-se “tomar como referéncia inicial o conjunto de competéncias” (BRASIL, 2001, p.51).
Por outro, afirma-se enfaticamente que “a formacdo do professor demanda estudos
disciplinares que possibilitem a sistematizacdo e o aprofundamento de conceitos e relagdes
sem cujo dominio torna-se impossivel constituir competéncias profissionais” (p.54). Vemos,
pois, coadunarem-se perspectivas aparentemente dicotdmicas — competéncias e disciplinas —

nas orientagcdes dadas.

Ao se propor que nos PPs os curriculos dos cursos de formacao inicial dos professores

sejam organizado a partir das competéncias consideradas essenciais ao profissional mas que,
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ao mesmo tempo, as conciliem com o curriculo disciplinar, estar-se-4 admitindo a

predominancia das disciplinas sobre outras formas de organizacdo curricular.

O estudo disciplinar torna-se, entdo, necessario a formacdao do docente. Porém, a
articulacdo entre as disciplinas se encontra chancelada as possibilidades da resolucdo de
situagdes-problema e da realizacio de projetos, estratégias estas consideradas adequadas a um
paradigma curricular referido a constru¢do de competéncias comuns tanto aos professores da
educagdo basica quanto ao “atendimento das especificidades do trabalho educativo com as
diferentes etapas da escolaridade nas quais esses professores vao atuar” (BRASIL, 2001, p.
55). O aprofundamento dos estudos interdisciplinares dependera da etapa da educagdo bésica
em que o futuro professor ird atuar e sua dinamica estard associada aos conteudos

disciplinares especificos.

Do ponto de vista da integracdo curricular, tomar a no¢do de competéncias como
nuclear significa dizer que € preciso criar uma dindmica em torno da formacdo de
determinadas competéncias consideradas necessdrias a certo perfil profissional. Os
componentes curriculares terdo, necessariamente, de assegurar a constituicdo de tais
competéncias de modo que serdo elas a promover a integracdo. Os componentes curriculares

serdo selecionados e ordenados consoante as competéncias requeridas do professor.

Este mesmo Parecer (CNE/CP 009/2001) toma a articulagcdo entre disciplinaridade e
interdisciplinaridade como um dos eixos sobre o qual se articulam dimensdes a serem
contempladas na formagao profissional docente. Ao mesmo tempo, essa articulagdo sinaliza o

tipo de atividade que materializard o planejamento e a acido dos formadores de formadores.
Conforme se 1€,

Sendo o professor um profissional que estd permanentemente mobilizando
conhecimentos das diferentes disciplinas e colocando-os a servico de sua
tarefa profissional, a matriz curricular do curso de formagdo nao deve ser a
mera justaposi¢do ou convivéncia de estudos disciplinares e
interdisciplinares. Ela deve permitir o exercicio permanente de aprofundar
conhecimentos disciplinares e ao mesmo tempo indagar a esses
conhecimentos sua relevadncia e pertinéncia para compreender, planejar,
executar, avaliar situacdes de ensino e aprendizagem (BRASIL, 2001, p.
54).

Como os estudos disciplinares e interdisciplinares devem estar voltados a formacao de
competéncias, estas passam a ser a finalidade precipua da organizacdo curricular. Por esta

légica, a interdisciplinaridade seria um meio para a efetivagdo das estratégias didaticas que
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privilegiam a resolu¢do de situagdes-problema contextualizadas e a formulagdo e realizagdo
de projetos, tendo em vista assegurar a formacdo de certas competéncias consideradas

necessarias ao professor.

Nao obstante este aspecto, observamos acima que a visao de integracdo nas DCNs
estd também voltada para a acdo articulada entre professores de niveis diferenciados de
educacgdo. Na perspectiva de se construir situagdes simetricamente invertidas de aprendizagem
nos percursos formativos dos futuros professores, entende-se que o trabalho integrado seria
promovido pela visdo interdisciplinar, que articula contetdos disciplinares especificos com

saberes pedagdgicos.

Sem negar a existéncia das disciplinas, concep¢des comumente dominantes nos
estudos sobre a integracdo curricular apontam a interdisciplinaridade como saida para a
problema da disciplinaridade. Porém, nao h4 consenso sobre o significado desse termo. Trata-
se, sobretudo, de um conceito em construcdo. Aparece, assim, tanto como solug¢do dos
problemas educacionais quanto como instrumento para a reconstrucao da unidade do saber e,
ainda, como solucdo para a fragmentacdo do conhecimento ou um fendmeno de moda,

circunscrevendo uma perspectiva ideoldgica de seu uso.

Segundo Santomé (1998, p.46), “a conceitualizacdo da interdisciplinaridade € uma
questdo tipica do nosso século”. Realmente, foi no ano de 1976, a partir do Congresso de
Nice, realizado na Franga, que Japiassu introduziu este termo no Brasil. Porém, o fato de sua
conceituagdo ser recente nao significa que inexistia a preocupagdo com a inter-relacdo entre
os conhecimentos em épocas passadas. Conforme destacamos em passagens anteriores, a
organizacdo do trivium e do quadrivium no século XVI, a0 mesmo tempo em que demarcava
a fragmentacdo dos saberes em dreas de conhecimento também manifestava certa

preocupacio em agrupar os ambitos do conhecimento das letras e das ciéncias.

Japiassu e Ivani Fazenda sdo considerados os precursores da veiculacdo desse tema
nos estudos educacionais brasileiros. As visdes desses autores decorrem de uma perspectiva
associada a filosofia idealista, numa concepg¢do que atribui ao sujeito papel preponderante na
constru¢do do conhecimento. Porém, enquanto Japiassu se preocupa com as questdes
epistemologicas da interdisciplinaridade e “fornece elementos tedricos para a integracdo
metodolégica no campo interdisciplinar”, Fazenda aborda o aspecto pedagégico dessa nogao
acentuando a atitude do sujeito frente ao objeto em estudo (ALVES; BRASILEIRA; BRITO,
2004, p.141).
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Na acepcdo destes dois estudiosos, a disciplinaridade é doenca que precisa ser
superada pela pratica interdisciplinar a qual serd efetivada, predominantemente, por meio de
projetos de pesquisa realizados por equipes multidisciplinares. O que orienta o trabalho
interdisciplinar nesses dois casos (Japiassu e Fazenda) € a visdo comportamental ou

psicoldgica da interdisciplinaridade.

Japiassu (1992, p.83) considera que o saber ensinado atualmente nas escolas se
encontra em processo de “cancerizacdo galopante”. Sugere que a atitude interdisciplinar
constitui o aspecto inovador do ensino porquanto, apesar de emergir das interpretacdes

disciplinares, “recusa o carater territorial do poder pelo saber”.

Por seu lado, Fazenda (1999, p. 18) argumenta que a interdisciplinaridade surgiu,
inicialmente na Europa, como oposi¢do ao conhecimento excessivamente especializado e “a
uma educacao por migalhas”. Apoiando-se em Japiassu, essa estudiosa vé a disciplinaridade
num contexto patolégico, concebendo a atitude interdisciplinar do professor como uma
“transgressdo aos paradigmas rigidos da ciéncia escolar atual” (FAZENDA, idem, p.63) a qual
se baseia em ‘“‘trocas intersubjetivas” (p.79). Para a autora, a interdisciplinaridade “ndo ¢é

categoria de conhecimento, mas de a¢do” (p.89).

Sem pretender anular a disciplinaridade, estudos de Demo (1998, p. 88) apontam, a
um sO tempo, para a horizontalidade e a verticalidade do conhecimento. Para este autor, a
interdisciplinaridade é “a arte do aprofundamento com sentido de abrangéncia”. Ou seja, a
interdisciplinaridade € uma metodologia que tem por finalidade dar conta tanto da

particularidade quanto da complexidade do real.

Noutra dire¢do, voltada para uma perspectiva dialética e histérica da producdo do
conhecimento, estdo os pensadores que olham criticamente para a nocdo de
interdisciplinaridade. Jantsch e Bianchetti (1999) situam-se dentre os pesquisadores desse
grupo que, por recusarem a acepc¢ao subjetivista de Japiassu e Fazenda, caracterizam como a-
histdricas aquelas concepgdes de interdisciplinaridade atreladas a filosofia do sujeito. Por esse
mesmo Vviés, o0s autores condenam, ainda: a acep¢do iluminista, que concebe a
interdisciplinaridade como método para resolver o problema da especializagdo; a concepg¢ao
romantica, que exalta a genialidade da razdo como redentora e, também; o racionalismo

cartesiano, que afirma a supremacia da vontade do sujeito.

Segundo argumentam, “a construcdo histérica de um objeto implica a constituicdo do

objeto e a compreensdo do mesmo, aceitando-se, com isso, a tensdo entre o sujeito pensante e
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as condi¢Oes objetivas (materialidade) para o pensamento” (JANTSCH; BIANCHETTI, 1999,
p-11-12). Tendo esse pensamento como basilar, seus esforcos estdo no sentido de superar o
que consideram ser a visdo hegemonica e a-histérica da interdisciplinaridade voltada a
filosofia do sujeito. O que nao significa que esses dois estudiosos ignorem as contribui¢des do
sujeito na produgdo historicamente acumulada do conhecimento. Porém, conferem a visao

idealista capacidade limitada para a construgdo histdrica da interdisciplinaridade.

Para Jantsch e Bianchetti (1999), a interdisciplinaridade ndo pode ficar assentada na
idéia de parceria ou de didlogo, quer se tome esse conceito a partir da epistemologia, da
pedagogia ou da pesquisa, porquanto se trata de um produto engendrado no processo histdrico
de construcio do conhecimento. Enquanto tal, inclui tanto a especializacio como a

fragmentacao.

Em Frigotto (1999, p.27), a interdisciplinaridade se pde historicamente tanto como
necessidade quanto como problema. Como necessidade, ela se “funda no caréter dialético da
realidade social que é, ao mesmo tempo, una e diversa e na natureza intersubjetiva de sua
apreensao”. Como problema, ela estd condicionada, de um lado, “aos limites do sujeito que

13

busca construir o conhecimento de uma determinada realidade” e, de outro, a “complexidade
desta realidade e seu cardter histérico” (p. 31). Desse modo, entende que “é nos métodos e
técnicas de producdo e transmissdo do conhecimento que o trabalho interdisciplinar pode ou

nao acontecer” (p. 45).

Por este posicionamento, a interdisciplinaridade se coloca como uma perspectiva e
uma exigéncia no ambito do processo de conhecimento. Ela tem a ver com a procura de um
equilibrio entre a andlise fragmentada e a sintese superadora, entre especializacdo e saber
totalizante, entre o saber especializado do cientista e o saber do filésofo. Sendo assim, o
conceito de interdisciplinaridade ndo pode pressupor uma homogeneizag¢io, visto que esse
efeito homogeneizador implicaria admitir certo predominio epistemolégico de uma ciéncia
sobre a outra. De igual forma, ndo pode ficar reduzido a novos arranjos metodolégicos no
tratamento dos conhecimentos porquanto as idéias ndo podem ser pensadas dissociadas da

pratica social.

Para Lopes (1999), na maior parte das vezes, a interdisciplinaridade “traduz a mera
superposicdo de disciplinas, correspondendo a uma perspectiva instrumental necessaria, mas

nao suficiente”. Conforme destaca,

Esse tipo de interdisciplinaridade [...] é freqiientemente praticada na ciéncia,
quando se retinem diferentes especialistas para, em nome de um problema
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pratico a ser resolvido, trabalharem em conjunto. Nesse caso, nenhum
pesquisador se apropria do modo de constru¢do do conhecimento cientifico
do outro. A incorporacdo de elementos de uma outra ciéncia se dd apenas no
nivel da informacdo necessdria por um objetivo pragmético (LOPES, 1999,
p-194).

Essa explicacdo sugere que a realizacio de uma mudanca e, qui¢d, uma
transformacdo na organizacdo dos saberes escolares, ndo prescinde do didlogo e do trabalho
coletivo. Porém, serd que ao buscarmos a especializacdo de certos saberes estariamos
negando a possibilidade de didlogo com conhecimentos provenientes de outros campos de
saber? Ao que nos parece, essa questdo direciona o problema da relacdo entre

disciplinaridade e interdisciplinaridade para o centro do debate.

Se considerarmos que a disciplinaridade € o principio sobre o qual se assenta a
atitude interdisciplinar e que, ao ndo abrirmos mao das disciplinas ndo significard ignorar a
tensdo entre ambas, compreenderemos que a interdisciplinaridade nao coaduna com a idéia
de conhecimento generalista nem, tampouco, com um trabalho de parceria mas pressupde
um trabalho com campos de saber. Tais campos ndo excluiriam a especializacdo, mas a
redimensionariam em fung@o do processo histérico. Desse modo, entendemos que a
interdisciplinaridade ndo nega a disciplinaridade. Pelo contrério, vale-se dela para fazer

avancgar os conhecimentos, quer seja na sua especificidade ou na sua totalidade.

Vimos acima que a organizagao disciplinar sempre foi hegemdnica no ordenamento
curricular dos conhecimentos escolares. Pudemos verificar também ser equivocada as
visdes daqueles que atribuem a organizacdo disciplinar a responsabilidade pelo fracasso
escolar de muitos dos alunos com menor acesso aos meios culturais. Diante disso,
perspectivar um saber desfragmentado pressupde muito mais que a eliminacdo das

disciplinas.
Sobre este aspecto, Orso (2003, p. 31) argumenta que

as formas de organizacdo do conhecimento e do saber t€ém a ver com o ser
social de cada época, de cada sociedade e de cada contexto social. Assim, se
a realidade se apresenta cindida em sua base material o conhecimento
também aparece fragmentado, dito de outra forma, a fragmentacdo do
conhecimento ocorre em fungdo da cisd@o da base material da sociedade. A
organizacdo do conhecimento baseado nas disciplinas expressa essa
realidade dividida. Portanto, a superag@o da fragmentag¢do ndo ocorre apenas
com um re-arranjo das idéias, com uma re-articulagdo entre os saberes.

Por concordarmos com as idéias desse autor, vamos ainda mais adiante:

Se a realidade se apresenta cindida na base material, a superacdo de um
determinado tipo de conhecimento, a superacdo da fragmentacdo ndo
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ocorre apenas através da mudanca da mentalidade ou de uma nova
articulagdo do saber. Mas sim com as mudangas no modo de organizar a
producdo material da vida social (ORSO, 2003, p. 33).

Consoante este posicionamento, consideramos que a superacdo radical da
fragmentacdo dos conhecimentos s serd possivel quando for superada a realidade sobre a
qual esses saberes foram sendo historicamente produzidos. Porém, concordante ao que vimos
apresentando ao longo deste estudo, entendemos que, a despeito da realidade ser cindida,
existem possibilidades concretas de se promover o constante tensionamento entre oS campos
de saber. Desse modo, hda que se “buscar as relagdes contraditérias entre dissociagdo e
convergéncia” de tal sorte que ao aprofundarmos nosso conhecimento sobre os campos de

saber também tenhamos condi¢des de melhor apreender o real (LOPES, 1999, p. 196).

Partindo dessa compreensdo, julgamos que a interdisciplinaridade podera ser
conquistada mediante uma atuacdo individual ou coletiva, tendo como ponto de partida a
concretude do processo historico vivido pelos individuos em diferentes momentos historicos.
No entanto, € preciso adequar a atuagdo com as suas possibilidades e os seus limites os quais
podem ser ndo somente histéricos, mas também metodoldgicos e da natureza dos objetos. Por
isso, ndo se pode querer reduzir a interdisciplinaridade a filosofia do sujeito, pois isso
significard incorrer no equivoco de tratar como interdisciplinaridade o que nio passa de uma

multidisciplinaridade®.

Estudos realizados por Lenoir (2004) mostram que o conceito de interdisciplinaridade
e 0 uso que dela se faz, decorrem das interpretagdes realizadas em cada contexto sécio-
histérico. Com base neste pressuposto, o autor apresenta trés visdes diferenciadas as quais
manifestam caminhos distintos sobre os movimentos interdisciplinares. A primeira delas,
associada a cultura norte-americana, parte de uma légica instrumental decorrente da idéia de
que ndo ha porque se questionar sobre os saberes e os usos que deles a sociedade faz, visto

que a sociedade € boa porque guiada pela mao divina.

Por ndo acreditarem numa relacdo direta entre a aquisicdo de conhecimentos e a
emancipagdo humana, os estudos norte-americanos orientam o conceito de
interdisciplinaridade para uma perspectiva funcional. Nos processos formativos interessa
saber como melhor resolver os problemas ou desenvolver projetos tendo em vista ampliar as

possibilidades de profissionalizacio do individuo. Por essa visdo, a interdisciplinaridade

3 Segundo Lenoir (2004), a multidisciplinaridade se coloca como mera justaposicio de matérias diferentes
oferecidas simultaneamente.
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possui uma funcdo instrumental, de preparacdao do individuo para o mercado de trabalho,
tendo em vista melhor desenvolver a capacidade de ‘“‘saber-fazer”. Nessa perspectiva sdao

realcados os aspectos metodoldgicos do trabalho interdisciplinar.

Noutra dire¢do, oposta a visdo angléfona, destacam-se os estudos associados a cultura
franc6fona. Para os franceses, a tradi¢do interdisciplinar deriva do Iluminismo, donde seu
carater reflexivo e critico. Nessa visdo, o trabalho interdisciplinar, associado a dimensdo
epistemologica das disciplinas e a racionalidade cientifica, tanto pode estar orientado para a
unificacdo do saber cientifico quanto para uma reflexdo sobre os saberes disciplinares e as
suas hierarquias. O interesse € pelo avango do conhecimento e ndo pelas possibilidades de uso

desse conhecimento em contextos pragméticos.

Por fim, temos os estudos realizados por estudiosos brasileiros que enaltecem o sujeito
no processo de construgdo interdisciplinar dos conhecimentos. Conforme apontamos acima,
nessa visdo predomina a valorizacdo de relagdes interpessoais numa dimensdo afetiva. A
interdisciplinaridade ndo serd nem instrumental e, tampouco, reflexiva, mas intersubjetiva.
Sua func¢do é proporcionar a realizacdo do ser humano promovendo respostas as perguntas

pessoais dos individuos.

As andlises realizadas por Lenoir (2004) nos possibilitam construir um quadro-sintese
do que consideramos serem as tendéncias contemporaneas que se destacam nos estudos sobre

a interdisciplinaridade. A sistematizacdo das trés visdes acima demarcadas estd demonstrada

no quadro a seguir:

Quadro n° 2 — Tendéncias contemporineas nos estudos sobre a interdisciplinaridade

Interacdo externa.

Interacdo interna.

VISAO ANGLOFONA VISAO FRANCOFONA VISAO BRASILEIRA
Perspectiva instrumental, Perspectiva filoséfica e/ou Perspectiva fenomenoldgica
pragmatica e metodoldgica; epistemoldgica; Interagdo interna.

O saber é pensado apenas do ponto
de vista da sua utilizacio;

Nao busca construir o problema,
Mas resolvé-lo.

- idos,
Interessa-se pelos sentidos, “o
porqué”;

u { itual,
Busca a sintese conceitual, a
Reflexao e a critica.

Busca respostas operacionais a
perguntas pessoais feitas pelo sujeito

Importa ndo o sentido entre as
disciplinas, mas os meios para
colocar em prética um problema;
Realizag@o de projetos

Discute a estruturag@o hierdrquica,
as especificidades que distinguem
e aproximam as disciplinas. Como
alcancgar a interdisciplinaridade
sem perder as disciplinas?

Integracdo dos sujeitos — ndo se
importa com as disciplinas ou os
conteudos nelas incluidos, mas com
as relacdes entre os sujeitos.

LOGICA INSTRUMENTAL
“SABER-FAZER”

LOGICA RACIONAL
“SABER”

LOGICA SUBJETIVA
“SABER-SER”

Operacionalidade/funcionalidade

Reflexdo epistemoldgica

Realizagdo do sujeito

A sociedade € boa, sobre ela ndo
hé o que discutir. A mio protetora
de Deus é fundamental na
ideologia americana.

A sociedade é m4. Por isso é
preciso discuti-la e compreendé-la
para transforma-la.

A preocupagdo ndo é com o
saber nem com a sociedade, mas
com o sujeito.

Fonte — Quadro elaborado pela autora.
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Lenoir (2004) considera que essas trés visdes da interdisciplinaridade ndo sao
excludentes. Ao contrdrio, se completam numa relacdo essencialmente dialética. Para este
autor, ndo se pode realizar a interdisciplinaridade apenas buscando o valor epistemolégico dos
objetos; tampouco as necessidades funcionais ou as dimensOes intersubjetivas podem
constituir-se em fator determinante do trabalho interdisciplinar. As trés visdes devem ser

integradas e, igualmente, consideradas, quando se concebe a interdisciplinaridade.

Concordamos com o estudioso franc€s neste aspecto. Sendo assim, entendemos que o
trabalho interdisciplinar poderd ter um viés pragmdtico. Porém, a ldgica instrumental ndo
deverd ser predominante, posto que ela, por si sd, ndo tem como principio fundamental a
producdo de conhecimento nem, tampouco, o aprofundamento dos quadros tedricos que
envolvem os campos de saber em dado projeto cunhado como interdisciplinar. Um projeto
interdisciplinar, que vise tanto a solu¢do de determinado problema quanto o aprofundamento
tedrico e o trabalho em equipe, demandara que cada uma dessas dimensoes seja tratada na sua

especificidade, como uma parte do todo que apresenta tanto possibilidades como limites.

Nao obstante as consideracdes feitas pelo autor e, a despeito de a valorizacdo da
filosofia do sujeito ser a posicio dominante nos estudos brasileiros sobre a
interdisciplinaridade, ndo podemos rotular essa visdo como unica. Conforme tivemos
oportunidade de sinalizar anteriormente, a perspectiva de associar a interdisciplinaridade a
realizacdo pessoal ndo € compartilhada pela totalidade de estudiosos brasileiros que tratam
das questdes relacionadas a esse tema. Lembramos que no Brasil existem, ao menos, duas
correntes distintas: a que defende a interdisciplinaridade como possibilidade para promover a
realizagdo do sujeito, e a que defende ser a interdisciplinaridade um processo dialético,

construido historicamente.

Compartilhamos com a segunda tendéncia. Nesse sentido, preocupamo-nos com as
questdes relacionadas a superagdao da fragmentacdo entendendo que ela ndo ocorre apenas
pela reorganizagao dos saberes, ou por meio de uma dindmica curricular integradora. O
problema da divisdo dos conhecimentos tem origem histérica e serd, portanto, no processo
histérico que esse problema podera ser resolvido. Por outro lado, concordamos com Lenoir
(2004) quando afirma que a interdisciplinaridade compreende aspectos que sdo tanto
epistemologicos, quanto metodolégicos e subjetivos. Desse modo, acreditamos que um
trabalho com vistas a interdisciplinaridade ndo pode tornar as diferentes visdes como

excludentes.
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4.3.2 Interdisciplinaridade e contextualizacao

Com Lenoir (2004) tivemos oportunidade de verificar que, numa visdo pragmatica, a
utilizacdo da interdisciplinaridade pode significar a possibilidade de resolucao abrangente de
uma situacdo-problema; ja numa perspectiva epistemoldgica, o trabalho interdisciplinar pode
suscitar o surgimento de novas dreas de conhecimento; por fim, numa dimensao subjetiva, ela

se volta mais a interagao dos sujeitos que a produgao de conhecimentos.

Ora, como o documento do MEC indica a resolu¢do de problemas afetos as situagdes
experienciais dos futuros professores como estratégia para promover a articulagdo entre os
diferentes saberes, parece evidente que a nocdo de interdisciplinaridade assume uma
dimensao instrumentalista. Nessa dire¢do, a fung¢do dos conteiddos curriculares ndo serd
produzir uma reflexdo sobre os conhecimentos validos, mas tdo somente resolver um
determinado problema, qual seja: o de assegurar uma coerente transposi¢do didética dos
conteidos a serem ensinados na educacdo basica. A utilizagdo reducionista da nocdo de

interdisciplinaridade leva a aplicacdo distorcida desse principio nos espagos escolares.

De fato, temos presenciado, de forma bastante acentuada e em ritmo crescente em
escolas de educagcdo bdsica e, mais contemporaneamente, também no ensino superior,
tentativas de realizacdo de um trabalho mais articulado entre diferentes campos de saber.
Porém, conforme salientamos, essas tentativas nem sempre buscam ampliar ou aprofundar os
conhecimentos das dreas especificas, ou, ainda, produzir uma reflexdo mais aprofundada
sobre os conhecimentos valorizados. Outrossim, prestam-se a promover a realizacdo de

atividades comuns no ambito da pratica profissional.

Na maioria das vezes as experiéncias com atividades integradas ficam circunscritas ao
nivel da multidisciplinaridade, dado que vérias disciplinas convivem e contribuem para a
realizacdo de um projeto sem se confrontarem em seus pressupostos basicos. Outra tendéncia
recorrente em projetos considerados “interdisciplinares” € confundir interdisciplinaridade com

pluridisciplinaridade ou transdisciplinaridade.

Na esteira de Lenoir (2004) entendemos que essas denominagdes revelam diferentes
estratégias de articulacdo entre conhecimento e curriculo. Enquanto a pluridisciplinaridade
refere-se a justaposi¢do de duas ou mais disciplinas préximas, cujo interesse é melhorar as
relacdes entre elas, relacio esta que € de troca de informagdes e acumulagdo de

conhecimentos, a transdisciplinaridade constitui um dos tipos de integracdo que mais se
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distancia do modelo tradicional, fundado em disciplinas. Ela representa a possibilidade de
transcendéncia ou superacdo dos limites das disciplinas visto requerer conhecimentos,
destrezas, procedimentos ndo localizados facilmente no ambito de uma determinada

disciplina.

Consoante ensejam as DCNs, construir um curriculo com concepg¢do integrada na
preparacdo universitdria do professor pressupde que os conhecimentos trabalhados nos cursos
de licenciatura estejam voltados a necessidade de uso no ambiente profissional. No Parecer
CNE/CP 009/2001 afirma-se que o repertério de conhecimentos prévios dos educadores em
formacdo devera ser considerado no planejamento e desenvolvimento das a¢des pedagdgicas.
Na mesma dire¢do, a avaliacdo sobre o processo de aprendizagem dos futuros professores
deve contemplar, nao s6 os conhecimentos adquiridos “mas a capacidade de acioné-los e de
buscar outros para realizar o que € proposto” de modo a que se possa ‘“diagnosticar o uso

funcional e contextualizado dos conhecimentos” (BRASIL, 2001, p.34).

Ao se evocar o principio da relagdo isomorfica entre a formagdo oferecida e a pratica
esperada, colocam-se em evidéncia os conteidos da atuagdo prdtica como objetos da
aprendizagem do professor. Ou seja, os contetidos valorizados durante o percurso educativo
desse profissional serdo equivalentes aqueles a serem ensinados. A visdo invertida de
situagdes de formacdo e exercicio profissional reclama que a aprendizagem de conteidos dos
cursos superiores da preparacdo do educador seja presidida pelos mesmos principios
filoséficos e pedagdgicos que a lei manda praticar na educacdo bdasica. A contextualizacdo
adquire, pois, este significado. Serd considerado contextualizado o conhecimento que possua
relacdo direta com a sala de aula dos alunos da educacdo infantil e séries iniciais, universo de

atuacdo do profissional formado.

A questdo da contextualizacdo/descontextualizacdo dos saberes é debatida por
estudiosos do campo do curriculo que defendem haver descontinuidade entre o contexto de
producdo dos saberes € o seu desenvolvimento na escola, conforme tivemos oportunidade de
verificar acima. O termo estd fortemente articulado a no¢do de “campo recontextualizador”,
que vimos tratando ao longo deste estudo. Porém, aqui, a descontextualizacdo refere-se aos
processos pelos quais passam os conteidos antes de chegarem a sala de aula. Os

conhecimentos escolares sao retirados de seus contextos de referéncia e recontextualizados

numa perspectiva pedagdgica, a fim de que possam tornar-se ensindveis.

Segundo Moreira e Candau (2006, p.91), “certo grau de descontextualizacdo se faz

necessario no ensino, ja que os saberes e as praticas produzidos nos ambitos de referéncia do
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curriculo ndo podem ser ensinados tal como funcionam em seu contexto de origem”. Como
podemos facilmente observar, o conceito de descontextualizacdo utilizado neste caso ndo se
relaciona, necessariamente, com o uso desses conhecimentos mas com o seu processo de
producdo, onde estdo presentes os debates, as discordancias e os questionamentos que

marcam os conhecimentos nos seus contextos originais.

Conforme anunciamos em passagens anteriores, a perspectiva de contextualizacdo dos
conteidos nas DCNs pressupde a substituicido de saberes especializados por conhecimentos
circunscritos ao universo de atuagdo do professor. As situacdes didéticas criadas em torno do
uso dos conhecimentos que aprenderam e da mobilizagdo de outros saberes implica em

compreender que as atividades curriculares devem promover

a articulacdo das diferentes praticas numa perspectiva interdisciplinar, com
énfase nos procedimentos de observacdo e reflexdo para compreender e
atuar em situagdes contextualizadas, tais como o registro de observagdes
realizadas e a resolugcdo de situacdes-problema caracteristicas do cotidiano
profissional. Esse contato com a pratica profissional, ndo depende apenas da
observacdo direta: a pratica contextualizada pode “vir’ até a escola de
formagdo por meio das tecnologias de informac¢do — como computador e
video -, de narrativas orais e escritas de professores, de producdes dos
alunos, de situagdes simuladas e estudo de casos (BRASIL, 2001, p.57).

Desenvolvida inicialmente nos Parametros Curriculares para o Ensino Médio, naquele
espaco a no¢do de contextualizacdo remete a idéia de uma “educacio para a vida” (LOPES,
2002). Nessa etapa da escolaridade, o uso contextualizado dos conhecimentos tem por
objetivo minimizar o cardter académico dos saberes. O foco estd na “inter-relacao de saberes
capazes de formar determinada competéncia” e na articulagdo dos “diferentes conceitos com o

contexto dos alunos” (Idem, 2006, p.44).

Na formacgdo de professores, os contextos sobre os quais a atividade educativa deve
incidir sao os do seu trabalho como docente. A defesa de atividades situadas, onde o futuro
professor desempenhe fungdo ativa em torno de simulacdes da pratica, restringe o contexto ao
espaco da resolugdo de situacOes-problema. Os ambitos de conhecimento sobre os quais os
conteddos serdo definidos potencializam a articulagio com saberes experienciais nao
permitindo que o professor possa ir além daqueles ja inscritos no repertério dos alunos da

educagdo baésica.

Ancorada nos pressupostos da reforma da educacdo bésica, as DCNs impdem tanto a

necessidade de contextualizacdo dos contetdos (Ensino Médio) como também de tratamento
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de Temas Transversais (Ensino Fundamental). Dentre os temas selecionados para estudo
estdo: “questdes sociais atuais que permeiam a pratica educativa, como ética, meio ambiente,

saude, pluralidade cultural, sexualidade, trabalho, consumo e outras” (BRASIL, 2001, p. 46).

Embora as tradi¢des académicas sejam minimizadas pela imposicdo de saberes da
pratica, nenhum destes aspectos diminui a forca das disciplinas que continuam hegemonicas.
Ocorre, porém, que a contextualizacdo ndao potencializa saberes para além do que se
inscrevem ao repertdrio cultural da escola de educagdo bdsica. Sendo assim, restringe os

processos formativos aos contextos da sala de aula.

O cardter ambiguo da interdisciplinaridade na reforma da formacdo docente estd,

ainda, expresso nesta passagem:

Sendo o professor um profissional que estd permanentemente mobilizando
conhecimentos das diferentes disciplinas e colocando-os a servigo de sua
tarefa profissional, a matriz curricular do curso de formagdo nao deve ser a
era justaposicdo ou convivéncia de estudos disciplinares e interdisciplinares.
Ela deve permitir o exercicio permanente de aprofundar conhecimentos
disciplinares e ao mesmo tempo indagar a esses conhecimentos sua
relevancia e pertinéncia para compreender, planejar, executar, avaliar
situagdes de ensino e aprendizagem. Essa indagacdo s6 pode ser feita de
uma perspectiva interdisciplinar (BRASIL, 2001, p.54)

O pressuposto que orienta o excerto acima é de articulacdo entre disciplinaridade e
interdisciplinaridade. No entanto, os contetidos selecionados para a preparacdo do professor

serdao contextualizados na éOtica laboral.

Com base em Moreira e Macedo (2001, p. 127), argumentamos que as reformas
educacionais promovidas nos ultimos anos buscam “novos padrdes de auto-regulagao,
comparaveis aos que se encontram na organizagdo pos-fordista do trabalho”. Isso equivale a
dizer que, ndo obstante o discurso de organizacao integrada dos curriculos ter se originado do
movimento dos educadores progressistas, preocupados com uma educag¢do democrdtica, tal
discurso, contemporaneamente, teria sido recontextualizado na perspectiva da eficiéncia

social.

Ademais, o que se tem observado é a associacdo da matriz deweyana a critica ao
curriculo tradicional desconsiderando-se a possibilidade de outros principios integradores,
diferentes daqueles situados no conhecimento experiencial. Arriscamos dizer que o tipo de
conhecimento defendido nas reformas curriculares da formacao docente, partindo da idéia de

contextualizacdo como a utilizagdo prética dos saberes, a0 mesmo tempo em que mascara e



119

oculta as desigualdades sociais e as diferencas de classe, também secundariza “as reflexdes de
cunho politico, filoséfico e socioldgico que, a nosso ver, ndo podem deixar de informar a

atividade docente” (MOREIRA; MACEDO, 2001, p. 120).
No Parecer CNE/CP 009/2001 se afirma ser

imprescindivel que o professor em preparacdo para trabalhar na educagdo
basica demonstre que desenvolveu ou tenha oportunidade de desenvolver, de
modo sdlido e pleno, as competéncias previstas para os egressos da
educacdo bdsica, tais como estabelecidas na LDBEN e nas
diretrizes/parametros/referenciais curriculares nacionais da educacio bdsica.
Isto é condicdo minima indispensdvel para qualifici-lo como capaz de
lecionar na educagdo infantil, no ensino fundamental ou no ensino médio
(BRASIL, 2001, p.37).

Sem divida, o que se aponta no documento como condicdo minima para qualificar o
professor a lecionar nos niveis de ensino da educagdo bdésica € relevante e indiscutivelmente
necessario. Porém, ndo suficiente para uma atuacdo docente que tenha por finalidade
promover um movimento contra-hegemonico em relacdo a Iégica imposta pelo atual sistema

econdmico.

Pelos argumentos expostos, € possivel admitir que, tal qual os demais pressupostos
norteadores da organizacdo curricular, também a perspectiva de integracdo curricular se
apresenta de maneira multifacetada nas DCNs. De um lado, essas Diretrizes apontam a noc¢ao
de competéncias como elemento de integracdo curricular. De outro, assinalam a continuidade
disciplinar numa perspectiva interdisciplinar. Por fim, acenam a possibilidade de tratamento
articulado dos contetidos pela unificacdo de estratégias metodolégicas dando mostras de que
seriam os conteidos experienciais a assegurar a integracdo pela visdo contextual que
oferecem. Ainda que com niveis distintos, encontram-se amalgamados pressupostos de
organizacdo do conhecimento escolar provenientes de matrizes que associam diversamente

principios légicos, psicoldgicos e sociais de integragao.

O cardater multifacetado destas proposicoes gera pontos de escape na
recontextualizacdo das DCNs. Identificar e ressignificar estes pontos em favor de um
profissionalidade emancipatdria nos parece o caminho mais apropriado para a organizagdo

curricular no campo da pratica pedagdgica.
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4.4 CONSTRUINDO UMA VISAO DAS DIRETRIZES NACIONAIS A PARTIR DAS
TESES E DISSERTACOES PRODUZIDAS

Em sua dissertacio de mestrado, Silva (2004, [s.p]) analisa a concepc¢do de
competéncia presente em documentos oficiais brasileiros que tratam da reforma da formagao
de professores da educacdo basica. No resumo produzido a partir dos resultados de sua
dissertacdo, e disponibilizado na pagina da CAPES, esta pesquisadora salienta que predomina,

na nocdo de competéncias das DCNs para a Formacgado de Professores da Educacdo Baésica,

uma abordagem técnica, instrumental, aplicada e, conseqiientemente,
reducionista, ji presente nos discursos educacionais na década de 70,
principalmente na chamada Pedagogia dos Objetivos, cuja preparacao, assim
como atualmente, eram os resultados para adaptabilidade ao momento
histérico social vivenciado (SILVA, 2004, [s.p.]).

Maria Inés Laranjeira, uma das representantes do MEC e integrante do Grupo de
Trabalho que redigiu a Proposta de DCNs submetida a apreciacdo do Conselho Nacional de
Educagdo em 08 de maio de 2001, constrdi percepcoes distantes das apresentadas acima. Em
sua tese de doutorado intitulada “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo de
Professores: entre a ambicao e a realidade, a coeréncia e a factibilidade” e defendida em 2003
pela Universidade Estadual Paulista, a pesquisadora discute as DCNs e aponta elementos que
explicitam a distancia compreendida entre a perspectiva por elas desenhada e a realidade

atual, configurada pela pratica vigente nos cursos de formacao de professores.

Para a pesquisadora, as DCNs estdo a servico da melhoria da qualidade dos cursos de
formacdo de professores. Por isso foram ressignificados conceitos que se traduzem em
“pilares de sustentacdo das mudancas necessdrias”’, quais sejam: o perfil profissional, o
desenvolvimento de competéncias, o tratamento dos contetdos, os principios metodolégicos e
o processo de avaliacdo. Segundo evidencia, estes pilares determinariam os critérios da
coeréncia dessas Diretrizes, bem como a sua factibilidade, devendo, no entanto, observar-se o
contexto atual para a sua implantacdo (LARANIJEIRA, 2003, [s.p]). Ao que tudo indica, neste
caso, a pesquisadora procura mostrar que nao hé problemas com as DCNs, mas, sim, com sua

exeqiiibilidade, tendo em vista as diferentes realidades.

Em sua tese de doutoramento, Bastos (2004) realiza pesquisa qualitativa baseada nos

pressupostos da fenomenologia. Sua andlise sobre as DCNs tem como foco a compreensdo e
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aplicabilidade de suas deliberacdes nos PPs dos cursos. Os resultados de sua pesquisa
evidenciam cinco itens da dindmica do fazer pedagdgico: 1) universidade como um mundo-
vida dos alunos e professores; ii) a formacao profissional na universidade e a importancia da
cultura humanista; iii) flexibilidade curricular: possivel contradi¢do ou resisténcia?; iv)
interdisciplinaridade, presenca e auséncia nos projetos pedagdgicos; v) educagdo continuada,

do apelo mundial a indiferenca nos projetos pedagdgicos.

Julgamos que as interpretacdes diferenciadas, realizadas por estudiosos e
pesquisadores em suas teses e dissertacdes, retrata o cardater ambiguo e multifacetado que
cerca as DCNs. Foi no intuito de apreender as percep¢des geradas, bem como de verificar a
producdo ja realizada a esse respeito, que realizamos incursdo as pesquisas que dao relevo as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena. Apresentamos a seguir sintese

integrativa do estudo realizado.

A sintese fundamenta-se na andlise das dissertacdes e teses defendidas nos programas
de pds-graduacao em educagio do pais, no periodo compreendido entre 2002-2006. Incluimos
nesta sintese as teses/dissertacoes ja exploradas nessa se¢do. O recorte sobre o tempo histérico
escolhido é propositado, uma vez referir-se ao periodo pds-implantacao das DCNs pelo MEC.
Conquanto admitamos que as discussdes concernentes as Diretrizes iniciaram antes mesmo de
sua promulgacdo, uma vez que a sua determinagdo representaria a finalizagdo de acordos
possiveis entre segmentos da sociedade civil e governo, realizados a partir dos debates
iniciados principalmente com a LDB n° 9394/96, julgamos pertinente destacar as

interpretacdes surgidas a partir da sua regulamentacao.
Em relagdo ao tema ora abordado, foram cumpridas as seguintes etapas:

a) selecdo dos resumos de teses/dissertacoes que tratam das reformas e
politicas curriculares da formacdo inicial dos professores da educagdo

basica, e que tocam indelevelmente na questdo das DCNs para este nivel de

ensino;

b) leitura dos resumos selecionados, andlises de seus contetidos e selecdo de
dados;

c) estudo das palavras-chave constantes dos resumos, dos aspectos

metodoldgicos utilizados, dos objetivos de pesquisa e das conclusdes

obtidas;
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d) leitura de algumas teses/dissertacdes na sua integra para apreender melhor

seus significados;
e) distribuicao dos dados em quadros e tabelas;

f) sintese final e conclusdes.

Nossa primeira incursdo foi ao Banco de teses e dissertacoes da Capes. La
encontramos registros correspondentes até o ano de 2004. No periodo compreendido entre
2002 a 2004 foram localizados 18 resumos on-line versando sobre o tema: Reformas e
politicas curriculares da formacdo de professores da educacdo bdsica. Destas, localizamos
apenas nove que tratavam especialmente das DCNs para a Formacdo de Professores da

Educacgdo Basica.

Adotamos o mesmo procedimento para as teses e dissertacdes publicadas em
instituicdes universitdrias brasileiras sem registro na Capes. Localizamos cinco
teses/dissertacdes produzidas no periodo compreendido entre 2002 a 2006, que tratavam, de
algum modo, das DCNs, totalizando 23 teses/dissertagdes produzidas no periodo. Desse
nimero, apenas quatorze versavam especificamente sobre as DCNs para a Formacdo de
Professores da Educacdo Bésica, curso de licenciatura, de graduacao plena, promulgadas pelo

MEC em fevereiro 2002.

Como nossa busca se manteve restrita aos trabalhos publicados pela via eletronica,
podemos admitir certas restricdes quanto a apreensao da totalidade dos trabalhos produzidos
na area e das percepcdes engendradas, uma vez que as publicacdes on-line de teses e
dissertacOes tornaram-se pratica comum apenas a partir dos ultimos trés anos. Neste caso,

consideramos a possibilidade de nossa andlise ser parcial e incompleta.

De qualquer forma, no exame do conteido dos 14 resumos constatamos certa
tendéncia a andlise das implicacoes das DCNs na formacdo do professor e de suas
contradi¢cdes em relacdo a um projeto fundado em pressupostos historicos. Segundo resultados
obtidos em pelo menos nove dos quatorze trabalhos examinados, as DCNs seguem modelos
disseminados de forma bastante incisiva em paises da América Latina e do Caribe a partir da
década de 1990. As constatagdes destes pesquisadores sinalizam a associacao entre a DCNs e
perspectivas tradicionais de curriculo, com aderéncia as transformagdes politico-econdmicas

ocorridas em vérios paises no final da década de 1980 e inicio dos anos de 1990.
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Trés dos trabalhos® se destinaram 2 andlise de experiéncias concernentes a
materializacdo, na arena da prética, das prescricdes apontadas nestas DCNs. Especialmente
um deles (o de nimero 8) estuda os cendrios educacionais emanados dos planos nacionais a
partir da idéia de construcdo de um conhecimento integrado no curso de Pedagogia. O outro
(de numero 1), j4 identificado acima, ressalta que as dificuldades de implementacdo das
proposi¢des destacadas nas DCNs se deve a problemas institucionais. Por fim, o ultimo (de
numero 11) procura compreender as Diretrizes e verificar possibilidades de sua aplicabilidade

nos PPs.

Dois trabalhos utilizam como base de andlise as teorias curriculares criticas. Um deles
(de nimero 12) estuda e recontextualizacdo do conceito de competéncias, evidenciando que
este conceito apresenta modelos ambivalentes, pois a0 mesmo tempo em que conserva
tradicoes do passado, cria novos sentidos para o seu uso no curriculo dos cursos de formagao
de professores. O outro (de nimero 9), ressalta a prevaléncia de conflitos quanto a finalidade

da formacdo propugnada nas DCNs.

No Anexo A deste trabalho estd o quadro-sintese que ilustra as conclusdes a que
chegamos e as categorias utilizadas para as anélises das teses e dissertacdes. O leitor podera,
a partir da leitura do quadro, comprovar as conclusdes aqui destacadas, ainda que as

consideremos parciais € incompletas tendo em vista o universo pesquisado.

Em algumas teses e dissertacdes produzidas verificamos certa tendéncia a uma
interpretacdo estadocéntrica das DCNs. Ao que parece, nas andlises em que predomina essa
visdo sdo desconsideradas as possibilidades de ressignificacdo dos sentidos impressos pela

transferéncia das orientacdes e indicagdes constantes para o campo da pratica pedagdgica.

Com Bernstein (1996, p.271) compreendemos que as DCNs inserem-se no contexto da
pratica curricular configurando-se, assim, como campo recontextualizador. A principal
atividade do campo recontextualizador € “criar, manter, mudar e legitimar o discurso, a
transmissdo e as praticas organizacionais que regulam os ordenamentos internos do discurso
pedagégico”. Porém, como vimos, ndo s6 o campo do Estado reveste-se em espaco de
recontextualiza¢do. Ainda que regulado por regras diferenciadas daquelas que instituem o
campo oficial, também o contexto da pritica pedagdgica representa espaco de
recontextualizacdo. Os graus de autonomia entre um campo e outro sdo diferenciados,

resultando em diferentes perspectivas de recontextualizacao.

24 . . oo . . .
No anexo A, o leitor podera verificar os aspectos indicados pelos nimeros 1, 8 e 11.
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Considerando que as ambigiiidades levantadas em relacdo aos pressupostos de
organizagdo curricular preconizados nas DCNs, e resultantes da convivéncia de diferentes
concepcoes tedricas sobre o processo de formacdo, engendram espagos para ressignificagoes
na producdo dos PPs dos cursos, julgamos residir neste aspecto a contribuicdo que o nosso

trabalho pode oferecer em termos de producdo cientifica e relevancia investigativa.

Tomando Projetos Pedagogicos, elaborados por institui¢des universitdrias brasileiras
no periodo posterior a aprovagdo das DCNs, como representacdes das praticas pedagdgicas
produzidas em ambito local, na seqiiéncia deste estudo analisamos alguns PPs produzidos por
Instituicdes de Ensino Superior brasileiras e selecionados a partir de critérios previamente
estabelecidos. Nosso intuito com essa andlise € verificar as recontextualizagdes produzidas em

relac@o aos textos com assinatura oficial.
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5 PROJETOS PEDAGOGICOS DE INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR
BRASILEIRAS

Embora o PP ndo seja uma “novidade” instituida pela LDB n° 9394/96, sua

obrigatoriedade ficou mais explicitada a partir da aprovacgdo dessa Lei.

Quando entendido como resultado de um processo orientado pela padronizagio,
uniformidade e controle burocratico das Institui¢des de Ensino Superior e dos cursos por elas
ofertados, o PP é tomado como “um documento programético que redne as principais idéias,
fundamentos, orientacdes curriculares e organizacionais de uma instituicdo educativa ou de

um curso” (VEIGA, 2002, p.271).

Porém, se construido por meio de um processo participativo e colegiado de decisdes,
cuja finalidade ndo se associa a reproducao das relacdes sociais e valores dominantes, ele sera
concebido ndo apenas como documento regulador do funcionamento de um curso ou
institui¢do; neste caso, pode tornar-se importante instrumento de forca politica. Sua funcdo
ndo serd meramente técnica ou regulatéria, mas emancipatéria. Donde constituir-se em

instrumento que da identidade ao curso ofertado.

Fundamentado nesta idéia, alguns estudiosos (VASCONCELLOS, 2002; VEIGA,
1998; VEIGA; RESENDE, 1999) defendem que o termo mais adequado para expressar o
conjunto de elementos nele implicado seria “Projeto Politico-Pedagdgico”. Isto porque parte-
se do pressuposto de que todo Projeto é composto por duas dimensdes: uma politica e outra
pedagégica. Enquanto o aspecto politico tem a ver com a intencionalidade da instituicdo
educativa, a dimensdo pedagogica refere-se as formas ou metodologias a serem

empreendidas para alcancar as a¢des previstas.

Concordando com esta interpretacdo, e sem pretender subsumir uma das dimensdes
em favor da outra, por uma questio de apresentacdo grafica, optamos por usar a terminologia

“Projeto Pedagdgico” (PP). Nosso entendimento é o de que a dimensdo pedagdgica

compreende, necessariamente, também a dimensao politica de uma proposta curricular.

Instituido no bojo do processo de descentralizacdo pedagdgica e da autonomia
universitaria defendida na LDB a luz da Constituicao de 1988, o PP tornou-se obrigatdrio a
todos os cursos de graduagdo das Instituicdes Universitdrias Brasileiras. Na visdao de Pereira

([20017], p. 1), ele constitui-se em “instrumento balizador para o fazer universitario e, por
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conseqiiéncia, expressa a pratica pedagdgica das instituicdes e dos cursos dando direcdo a
gestdo e as atividades educacionais”. Por isso € considerado o documento mais importante de

um curso de graduacao e o seu espelho em termos de proposta curricular.

A primeira exigéncia para a elaboracao de um PP € que ele esteja em sintonia com as
DCNs do curso que se deseja implantar e com as regulamentacdes especificas emanadas do
respectivo sistema de ensino. Impde-se af o favorecimento de que a sua implantag@o ocorra de
forma burocrética e fragmentada, com sérios riscos de, se houver inovagao, esta seja orientada

pela padronizagdo e uniformidade.

Por outro lado, a perda da obrigatoriedade de curriculos minimos e da rigidez
curricular na estruturacdo dos cursos, possibilitada especialmente pela LDB n° 9394/96,
trouxe as universidades a necessidade de se rever a forma de entender e organizar os
curriculos dos cursos de graduacdo. Reside neste aspecto a possibilidade de produgdo de
propostas diferenciadas, capazes de promover alternativas em relacdo a modelos
conservadores da l6gica preexistente, os quais se encontram fundados numa racionalidade

donde o que importa € a aplicacdo técnica do conhecimento tendo em vista a eficiéncia social.

Ainda em relagdo as possibilidades de producdo de alternativas referentes aos modelos
instituidos pelo Estado regulador, vimos insistindo na idéia de recontextualizacdo. No que se
refere aos PPs elaborados por Instituicdes de Ensino Superior brasileiras para os cursos de
formacdo de professores, entendemos que a recontextualizacdo ocorre a medida que a IES
transforma as orientagdes, recomendacdes e indicacdes expressas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais e nos documentos exarados pelo Estado em principios e bases para a producdo de

seu PP.

No caso das DCNs para a formacao de professores da educacio basica, as orientagdes
nelas constantes sao retiradas de seu campo de producido e transferidas para outro contexto, o
da prética pedagdgica. Neste novo contexto, elas sdo ressignificadas a luz da realidade que as
conforma podendo adquirir outros significados em fung¢do dos processos vivenciados pelos
sujeitos coletivos e dos contextos em que sdo inseridas. As producdes de sentido, e o
significado assumido, podem resultar na constru¢do de processos diferenciados de formacgao,
assegurando que as propostas com assinatura oficial ja ndo sejam mais as mesmas quando

adentram para o espaco das instituicdes de ensino superior.

Com base neste pressuposto, consideramos os PPs construidos no campo

N

institucional, e que extrapolam a pretensa homogeneidade, ndao como manifestacdes
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unicamente da resisténcia de seus idealizadores aos textos legais. Tampouco acreditamos na
submissdo ingénua da producdo de propostas que buscam uma sintonia afinada as
determinacgdes oficiais. Dadas as possibilidades de recontextualizacdo dos textos oficiais no
contexto da pritica pedagdgica, o que nos parece mais coerente € que as praticas
institucionalizadas sdo pensadas tanto nas suas especificidades quanto na sua unidade.
Condicionadas pelos processos histdricos vivenciados, elas manifestam os graus de autonomia

alcancados em relacdo aos textos produzidos pelo poder central.

Afirmamos acima que na andlise documental dos PPs produzidos por Instituicdes de
Ensino Superior brasileiras o conceito de recontextualizacio foi fundamental. Nessa dire¢do,
procuramos as transformacdes sofridas em razdo do deslocamento dos textos do campo do

Estado e de sua relocacdo no campo da prética pedagdgica.

A incursdao aos PPs de Institui¢des de Ensino Superior brasileiras (IES) teve por
objetivo precipuo verificar as ressignificacdoes logradas pelos educadores na traducido e
relocacdo dos textos com assinatura oficial para o campo da prética institucionalizada. Por
isso realizamos o estudo de PPs produzidos em ambito nacional considerando as posicoes,

oposicoes e resisténcias geradas (BERNSTEIN, 1996).

Trata-se de uma investigacdo de tipo analitica e descritiva, com abordagem qualitativa
das caracteristicas distintivas dos PPs produzidos por Instituicdes de Ensino Superior
brasileiras e de suas relagdes e contradi¢des com as DCNs para a Formacgao de Professores da

Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena.

Os conceitos de inovacdo, flexibilizacdo e integracdo, enquanto pressupostos
norteadores da organizacdo curricular propugnados nas DCNs, foram considerados
referenciais bdsicos para a construcdo dos indicadores de andlise dos projetos de curso.
Também atentamos para o uso de termos e expressdes que pudessem indicar caminhos quanto

a profissionalidade ensejada pelos educadores que idealizaram as propostas selecionadas.

Para constituicio do corpus foram selecionados doze (12) Projetos Pedagdgicos
disponiveis na versao on line e pertencentes a diferentes IES brasileiras. A escolha pela via on
line deveu-se ao fato de nao obtermos sucesso quando da tentativa de acesso aos documentos
por meio da consulta direta a algumas IES brasileiras. Esgotadas as possibilidades de acesso
aos PPs pela forma convencional, partimos para a busca on line, tendo em vista a
compreensdo de que os produtos e textos disponibilizados na rede sdo de dominio publico e,

portanto, de acesso irrestrito aos usudrios.
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A delimitagdo do corpus atendeu aos seguintes critérios: i) ano de aprovagdo - os
Projetos deveriam ter sua data de aprovagdo posteriormente a das Resolugdoes CNE/CP 1/2002
e CNE/CP 2/2002, qual seja, fevereiro de 2002, por serem estes os documentos considerados
oficiais e, portanto, balizadores legais das reformas curriculares implementadas
contemporaneamente nos cursos de formacdo de professores brasileiros; ii) aspectos
inovadores - a selecdo dos PPs considerou a existéncia de alguma caracteristica ou indicio que
se apresentasse como inovac¢do na proposicao de reformulagdo ou criagdo destes cursos.
Alternativas de flexibilizagcao curricular foram consideradas como pertencentes ao quadro das
inovacgdes curriculares; ii1) por fim, os PPs selecionados deveriam contemplar a formacdo do

professor da educacdo bésica, na modalidade licenciatura.

Atenderam aos critérios acima, tornando-se, portanto, objetos de andlise, os seguintes
documentos: i) PP do curso de Matematica da Universidade do Vale do Paraiba; ii) PP do
curso de Letras da Universidade Federal de Sao Jodao Del Rei; iii) PP do curso de Ciéncias
Bioldgicas da Universidade Federal de Minas Gerais; iv) PP do curso de Fisica da
Universidade Federal de Sao Carlos; v) PP do curso de Geografia da Universidade Federal de
Uberlandia; vi) PP do curso de Quimica da Universidade Federal de Lavras; vii) PP do curso
de Educacdo Fisica da Universidade Federal de Goids; viii) PP do curso de Fisica da
Universidade Federal de Roraima; ix) PP do curso de Quimica da Universidade Federal de
Pelotas; x) PP do curso de Pedagogia da Universidade Centro-Oeste; xi) PP do curso de
Matematica da Universidade Federal de Sao Carlos e xii) PP do curso de Histéria da

Universidade Estadual do Maranhao.

Os indicadores examinados em cada um dos PPs selecionados foram: i) bases legais;
ii) principios e eixos norteadores da proposta pedagdgica; iii) inovacdes anunciadas ou
pretendidas; iv) concepg¢des de curriculo e critérios de organizagdo curricular; v) aspectos da
relacdo teoria-pratica; vi) referéncia as competéncias e, vii) aspectos metodologicos do
processo ensino-aprendizagem. A selecdo destes indicadores ndo foi aleatdria. Antes,
representou os aspectos destacados nos documentos implicados no conjunto de DCNs e
analisados nas secOes anteriores. Justifica-se dai a coleta e andlise dos dados constantes

nestes indicadores.

N

O ndmero de doze PPs ndo corresponde a totalidade de Projetos de curso de
licenciatura disponiveis na versdo on line. Tampouco € representativo do universo de PPs que

atenderam aos critérios de escolha. A delimitacdao de doze PPs atende a necessidade de tornar
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a andlise sobre os indicadores da organizacgdo curricular e dos processos de recontextualizagcdo

destes indicadores mais consistente.

No Anexo B deste trabalho consta o quadro com a sintese referente ao estudo e a

andlise de cada um dos PPs selecionados, bem como a interpretacdo dos indicadores.

5.1 INTERPRETACAO E ANALISE DOS PROJETOS DE CURSO

Reconhecemos os limites que estudos dessa natureza podem conter em vista das
estratégias adotadas para a sele¢do e levantamento dos dados, mas consideramos também as
possibilidades que podem oferecer, seja pelos indicadores sobre a materializacdo das
determinacgdes legais no ambito institucional-local; pelo material fornecido para a andlise dos
aspectos da profissionalidade docente implicados nos PP; ou, ainda, pelas recontextualiza¢des
produzidas em relacdo aos textos consignados no conjunto de Diretrizes Curriculares

Nacionais.

Os PPs analisados sdo de IES pertencentes a trés diferentes sistemas. Nove deles
pertencem ao Sistema Federal de Ensino Superior, dois pertencem ao Sistema Estadual e, um

deles, ao Sistema Privado, Filantropico e Comunitario de Ensino Superior.

Como podemos verificar, a concentracio de PPs selecionados incidiu sobre
Institui¢des pertencentes ao Sistema Federal de Ensino Superior. Cumpre-nos esclarecer que
esse ndo foi um aspecto controlado pelo pesquisador. Nos procedimentos de selecdo dos PPs
disponiveis na versao on line, a defini¢do de quais propostas integrariam nossa andlise deu-se
em virtude dos critérios estabelecidos a priori. Nao constituiu objeto de nosso interesse
investigar porque a concentracao maior de PPs disponiveis na versao on line, € que atendiam
aos critérios por nds estabelecidos, estava em propostas de curso pertencentes ao Sistema
Federal de Ensino Superior. Com certeza esse ¢ um dado que demandaria outros estudos, os

quais nao vém ao encontro dos objetivos propostos para esta investigacao.

Outro aspecto a ser ressaltado sobre os PPs selecionados diz respeito as dreas de
conhecimento a que eles pertencem. Considerando que, dentre os critérios relacionados para a
selecao nao houve preocupacdo de nossa parte em delimitar a drea de conhecimento a que o
PP devia referir-se, sendo determinado por nds apenas que devia ser de cursos de licenciatura,

a coleta realizada resultou numa diversidade de areas. Dois dos PPs selecionados sao de
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cursos de licenciatura em Matematica, dois de curso de licenciatura em Quimica e dois de
curso de licenciatura em Fisica. Os seis PPs restantes, que completam o conjunto dos doze
textos analisados, referem-se a propostas de curso de licenciatura em Letras, Ciéncias

Biolégicas, Geografia, Educagado Fisica, Pedagogia e Historia, respectivamente.

Nao ignoramos que as especificidades de cada drea constituem um dos fatores
regulatdrios das leituras e das recontextualiza¢des possiveis, em relagdo aos documentos com
assinatura oficial no campo da prética pedagdgica. Logo, analisar o PP de cada uma das éareas
de conhecimento envolvidas na pesquisa implicaria em considerar os aportes tedrico-

metodoldgicos especificos de cada area.

Cientes dessa importante distin¢do entre os PPs selecionados, consideramos que uma
andlise partindo das especificidades de cada drea de conhecimento demandaria, de nossa
parte, um estudo verticalizado sobre cada uma das drea envolvidas no estudo. Mesmo
correndo o risco de uma andlise parcial tendo em vista nossa op¢do metodoldgica,

consideramos o pressuposto de unidade dos PPs pela legislacio comum a todas as areas.

Ou seja, ainda que ndo ignoremos o fato de as dreas possuirem especificidades que as
distinguem umas da outras, e a promulgacdo de Diretrizes especificas para cada uma das
licenciaturas, as quais legitimam as fronteiras epistemoldgicas que constituem as dreas de
conhecimento, constatamos que o ponto em comum dos PPs selecionados estava justamente

no aspecto legal.

As Resolugdes CNE/CP 1/2002 e CNE/CP 2/2002 foram os dois documentos de base
legal comum a extensa maioria dos PPs. Donde entendermos que a nossa anélise poderia ser
realizada a partir do ponto comum a todos os PPs selecionados. Logicamente, abre-se aqui a
possibilidade para outros estudos, os quais considerem as recontextualizacdes a partir das

visdes que cada drea de conhecimento tem sobre as DCNis.

Dos PPs que constituiram nosso corpus, onze tiveram sua data de aprovacdo entre os
anos de 2002 e 2006. Em um deles ndo havia menc¢do quanto ao ano de aprovagdao. No
entanto, alguns indicadores observados permitiram constatar que o referido PP teve sua
aprovagao apos 2003. Para fins de anélise, consideramos como data aproximada de aprovacao
o ano de 2004, sendo a data registrada da seguinte forma [20047?] nas referéncias feitas aquele

Projeto.

Conforme destacamos acima, a Resolugdo CNE/CP 1/2002, que instituiu Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagdo Bdasica, em nivel
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superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena, e a Resolugdo CNE/CP 2/2002, que
delimitou a duracdo e a carga hordria dos cursos de licenciatura, sdo os dois documentos de
base normativa mais citados na elabora¢do dos PPs examinados. Estas duas Resolucdes, ora
uma, ora outra, ou ambas conjuntamente, s3o0 mencionadas como referéncias legais em nove

dos doze Projetos Pedagdgicos.

Outros dois documentos também aparecem bastante citados: a LDB n°® 9394/96,
mencionada em seis PPs, e; o Parecer CNE/CP 009/2001, referenciado em trés dos PPs da
amostra. As Diretrizes Curriculares especificas dos cursos de licenciatura e alguns
documentos produzidos pelas IES também fazem parte do conjunto de documentos legais a

fornecerem subsidios para a elaboracdo destes Projetos.

Em trés dos PPs analisados nenhum dos documentos referenciados acima (Resolugdes
CNE/CP 1/2002, 2/2002 e Parecer CNE/CP 009/2001), considerados basilares das reformas
curriculares dos cursos de formagdo de professores da educacao bdsica, apareceu relacionado
como documento consultado. Porém, ao longo dos textos foram apresentadas evidéncias de
que esses documentos nao ficaram a deriva quando da producgdo daqueles PPs. Em dois dos
PPs, onde ndo foi encontrada nenhuma mengao as Resolucdes CNE/CP 1 e CNE/CP 2/2002
ou ao Parecer CNE/CP 009/2001, foram citados outros documentos como referenciais legais

para a formacgdo de professores.

Os PPs examinados possuem uma estrutura organizacional muito parecida, uns em
relacdo aos outros. De modo geral, iniciam fazendo uma apresentacao do curso e situando-o
historicamente em torno da drea especifica de formacdo do licenciado. Em seguida,
apresentam os documentos legais de referéncia, objetivos gerais e especificos e o perfil do
egresso. Alguns apresentam também uma justificativa e o rol de competéncias requeridas do
profissional formado. Por fim, sdo citados os aspectos de natureza curricular, estrutura do
curso, organizagao do curriculo e da matriz curricular, ementas, formas de avaliacao e relacdo

dos professores.

Na andlise dos PPs pareceu-nos inequivoca a contribuicio das DCNs para a
constituicdo de uma visdo mais aberta da organiza¢do curricular e da dinamizagdo dos
conhecimentos nos processos formativos dos profissionais da educagdo bdsica.
Inegavelmente, a indicacdo de diretrizes amplas e gerais proporciona espagos para a
constituicdo de propostas que busquem construir sintonia com o contexto no qual elas se
situam; ainda, apresenta alguns avanc¢os em relacdo a propostas anteriores, centradas no

carater fragmentdrio e no aspecto conteudistico do curriculo.



132

Em nossas incursdes aos PPs, verificamos interpretacdes diversas quanto aos sentidos
produzidos na adequagdo dos pressupostos norteadores da organizagdo curricular,
propugnados nas DCNs. Talvez este dado seja um dos indicadores das leituras distintas que

cada area de conhecimento faz das DCNs.

Sem nos atermos a este aspecto, verificamos que, em alguns PPs, transparecia a
preocupacdo dos propositores em demonstrar sintonia com os principios orientadores da
reforma implicados nas DCNs. Em outros, acontecia exatamente o contrdrio; as propostas
produzidas retrataram a tentativa de seus idealizadores em construir alternativas que

pudessem evidenciar posicionamentos diferenciados sobre certos aspectos das DCNGs.

No entanto, em todas as propostas, € até mesmo naquelas em que os documentos
afetos as Diretrizes nao foram mencionados, foi possivel verificar o empenho dos
idealizadores em ajustar a carga hordria de seus cursos as determinagdes constantes na
Resolucdo CNE/CP 2/2002. Pelo menos neste aspecto predominou a homogeneidade em

relacdo as determinagdes exaradas pelo Estado.

Como indicativo da existéncia de visdes diferenciadas na interpretacdo das DCNs, é
possivel citar, pelo menos, dois casos. O primeiro deles refere-se ao PP do curso de
Matemitica da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar). O segundo, ao PP do curso de
Educacao Fisica da Universidade Federal de Goias (UFG).

As propostas elaboradas pelos idealizadores daqueles dois PPs sinalizam dire¢des
distintas em relacd@o aos significados produzidos pelas DCNs, favorecendo nossa compreensao
de que os textos oficiais produzem certas ambigiiidades as quais permitem interpretacdes
dispares no 4mbito da pratica pedagégica. E preciso salientar, no entanto, que nio cabe
qualquer interpretacdo dos textos legais. Em Bernstein (1996) verificamos que a significa¢do
dos textos é regulada por agéncias, agentes e codigos considerados legitimos, e que instituem
mecanismos de poder e controle. Estes mecanismos podem ser tanto internos aos campos
quanto provenientes de outros campos. Logo, as recontextualizacdes produzidas sdo reguladas

pelos mecanismos que as constituem.

No PP de Matematica estd mencionado que a sua elaboracdo procurou seguir “de
perto” o Parecer CNE/CP 009/2001 (UFSCAR, 2004). Em conformidade ao referido Parecer,
foram assumidos como principios norteadores daquele curso: a) a concep¢do de competéncia
como nuclear; b) a coeréncia entre a formacao oferecida e a pratica esperada; c) a pesquisa

como elemento essencial na formacdo profissional. Como vemos, trata-se dos mesmos
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principios apresentados no Parecer CNE/CP 009/2001 e regulamentados, posteriormente, pela

Resolucao CNE/CP 1/2002.

Também a indicacdo das competéncias segue orientacdes constantes no referido
Parecer, tanto no que concerne a sua discriminacdo como a sua delimitagdo. Apenas uma
delas, a que determina as habilidades especificas do professor de Matemética, difere do rol de
competéncias apresentado no documento do CNE. Situacdo similar pdde ser observada em
relacdo a definicdo dos grupos de conhecimentos. No PP daquele curso foram delimitados
cinco grupos de conhecimentos por meio dos quais foi feita a descricdo dos contetidos e a
definicdo das disciplinas. Esses grupos correspondem aos ambitos de conhecimento

instituidos no Parecer CNE/CP 009/2001.

Ja, em relacdo ao PP do curso de Educagao Fisica da UFG, ocorreu situacao inversa.
Ainda que na apresentacdo do documento esteja mencionado que se trata de um projeto de
reforma curricular destinado a atender aos fins e objetivos do ensino de graduagdo, em
conformidade a LDB, as Resolu¢cdes CNE/CP 1, 2, 27 e 28/2002 e ao Parecer CNE/CP

009/2001, na seqiiéncia do texto estd dito que se trata de um projeto que busca a

compreensdo da contradicdo entre o mundo real e o mundo oficial,
explicitada no projeto do governo federal e nas politicas sociais por ele
apresentadas [...], oferecendo condi¢gdes para construir acdes (dialéticas) em
seu interior, enraizando projetos e priticas de mudancas e de superagio ao
modelo vigente (UFG, [20047], p. 6 — grifos dos autores).

Como base nessa premissa, os idealizadores do referido PP afirmam acreditar na

possibilidade de

construir acdes concretas sobre a realidade, especialmente se houver como
pré-condi¢cdo que todos estejam envolvidos, numa acdo sedimentada e
dialética sobre as contradi¢cdes inerentes ao contexto social, associada a
nog¢ao de complexidade e de singularidade, como elementos constitutivos do
mundo em se vive hoje (UFG, [20047], p.6).

Ao defenderem que as a¢des empreendidas se baseiem nos principios da contradic¢do e
do movimento da realidade, os responsdveis pelo PP de Educacdo Fisica daquela
Universidade deram mostras de que a proposta procura fazer frente a alguns principios

propugnados pelas DCN.

No referido documento estd dito que o intento € construir uma proposta de curso que

possibilite aos professores de Educacdo Fisica intervir “na escola, na vida social brasileira e,



134

conseqiientemente, nas determinagdes colocadas pelo contexto mundial”. A contraposi¢dao
mais contundente ocorre em relacio ao modelo de competéncias das DCNs, considerado

“instrumental e pragmatico” pelos propositores daquele PP (UFG, [20047], p.7).

Na seqiiéncia, procederemos ao detalhamento de alguns indicadores analisados nos
PPs. Em relacdo as propostas produzidas pelas IES interessa-nos especialmente ressaltar
aspectos referentes: i) aos principios e eixos norteadores; ii) as inovac¢des anunciadas ou
pretendidas; iii) as concepgdes de curriculo e critérios de organizacdo curricular; iv) aos

aspectos metodoldgicos e da relacdo teoria-prética e, v) a no¢ao de competéncia.

5.1.1 Principios e eixos norteadores das propostas de curso

A identifica¢do dos principios e eixos norteadores constituiu importante referéncia do
caminho seguido pelos idealizadores das propostas selecionadas para a delimitacdo de seus
PPs. Embora este dado estivesse demarcado em apenas alguns dos Projetos, exigindo por isso
estudo detalhado de cada uma das propostas selecionadas, as informacdes colhidas

subsidiaram nossas reflexdes sobre aspectos da profissionalidade propugnada.

A preocupagdo em inserir questdes atuais em seus PPs, engendradas em contextos
mais amplos e globais, revelaram influéncias de diferentes espacos de producdo de politicas
curriculares nas praticas locais. Constatacdes como esta t€ém levado alguns pensadores a
defenderem a idéia de uma hibridizacao de tendéncias e orientagdes no campo do curriculo, a
qual seria marcada por influéncias provenientes de diferentes contextos (BALL, 2001a,
2001b; LOPES; MACEDO, 2002). Considerando essa possibilidade, citamos o caso do PP da
Universidade do Vale do Paraiba (UVP).

Conforme descrito naquele PP, o curso de Licenciatura em Matematica estd
alicercado “nos quatro pilares da educacdo recomendados por Jacques Delors (1990) em
relatério para a UNESCO: aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a viver juntos,

aprender a viver com os outros; aprender a ser” (UVP, 2006, p.1).

Salientamos em outras passagens que o referido Relatério foi produzido pela
Comissao Internacional sobre a Educag¢do para o Século XXI partindo dos resultados da

Conferéncia de Jomtien - Tailandia, em 1990, onde foram identificadas tendéncias e



135

auscultadas necessidades para a educacao deste século. O texto produzido projeta principios
para as reformas educacionais e curriculares influenciando “a producdo de politicas em
variados paises do mundo”. Em relacdo a formacdo de professores e ao ensino, neste
documento destacam-se “modelos de aprendizagem mais flexiveis para a formacdo para o
trabalho [...] baseados em competéncias flexiveis e transferiveis” (DIAS; LOPEZ, 2006, p.55-
60).

O carater ambiguo e contraditério do Relatério Delors, denominagao pela qual o texto
tem sido difundido nacionalmente, abriu espago para reinterpretacdes no campo da pratica
curricular. Mas o conformismo diante da crise da modernidade, demonstrado ao longo do

documento, evidencia a busca de equilibrio entre for¢as antagnicas e ndo a sua superagao.

Os quatro pilares da educag@o anunciados no Relatério Delors foram assim traduzidos

no PP do curso de Matematica da UVP:

Aprender a conhecer — Este pilar viabiliza o aprender a aprender, bem
como a edificacio da Educacdo Permanente, fornecendo as bases para o
aprendizado continuado.

Aprender a fazer — O desenvolvimento de habilidades e competéncias sdo
processos essenciais, uma vez que criam condigdes para as agdes
construtivas em novas situacdes € novos cendrios que venham a ocorrer no
curso do desenvolvimento sécio-histérico.

Aprender a viver juntos, aprender a viver com os outros — Este pilar
privilegia o aprendizado da vivéncia conjunta, no sentido de desenvolver o
conhecimento reciproco permitindo a realizacdo de projetos comuns e o
manejo adequado de conflitos nas relacdes interpessoais através do uso do
didlogo e dos novos acordos estabelecidos entre os pares.

Aprender a Ser - Objetiva a formagdo para a elaboracdo: do
autoconhecimento, da autocritica, da eleicdo de valores pessoais para a
tomada de decisdes impostas pelo viver em sociedade. Promove, ainda, no
alunado, a busca de aprimoramento do pensamento, do discernimento, do
julgamento e da imaginac¢do em prol do compromisso com a cultura da paz
mundial, conforme anuncia a Declaracdo Mundial sobre Educacdo Superior
da UNESCO (UVP, 2006, p. 1-2 — grifos do autor).

Esse excerto tornou possivel verificar certa tendéncia a aceitacao dos pressupostos que
embasam o referido Relatério. Neste sentido, o PP refletiu o interesse em adaptar o sujeito
aprendente ao contexto ja instituido, favorecendo indicios de uma leitura linearizada do

documento da UNESCO por parte dos idealizadores do referido Projeto.

Lopes (2004, p.113) afirma que a ressignificacdo de textos provenientes de diferentes
contextos “depende das condicdes histéricas do contexto de leitura”. As condic¢des historicas

seriam responsaveis pelos niveis de autonomia logrados em relacdo aos textos produzidos em



136

outros contextos € no seu deslocamento para um novo contexto. Se tivéssemos condi¢des de
investigar as condicdes histdricas do curso de Matemadtica daquela Universidade, quem sabe

seria possivel entender o porqué da leitura realizada sobre o Relatério da UNESCO.

Em relacdo aos principios e eixos norteadores de sustentacdo dos PPs, é importante
destacar ainda alguns temas implicados nas propostas analisadas. Assinalamos a
interdisciplinaridade, a flexibilizacdo curricular e a articulacdo do tripé ensino, pesquisa e
extensdo como os temas recorrentes naqueles PPs; também, a delimitacdo de estratégias
didéticas e de atividades curriculares que ddo visibilidade aos aspectos da relacdo teoria e

prética.

A presenca desses elementos, como norteadores das propostas examinadas, €
indicativo da preocupacdo dos propositores dos PPs com questdes presentes no idedrio
pedagogico, e relacionadas aos cursos de graduagdo, em especial, aos cursos de formacgao de
professores; ainda, do esforco para contemplar nas propostas aspectos consignados nos

documentos que regulamentam as DCNSs.

As criticas sobre o reduzido cardter profissional dos cursos de formagdo docente e a
necessidade de oferta de programas mais flexiveis, capazes de acompanhar os avangos
tecnoldgicos e promover a inter-relacdo entre os conteddos de formacdo geral e os de
formacdo especifica, parecem refletir de forma bastante contundente nos PPs analisados. Por
outro lado, a pluralidade de conceitos e significados produzidos nas interpretacdes e
reinterpretagdes das DCNs revela mais uma vez as ambigiiidades dos textos com assinatura

oficial.

E o0 que pudemos verificar com relagdo a pesquisa, textualmente apresentada como um
dos principios norteadores do curso em cinco dos PPs selecionados. Enquanto um dos
segmentos que da sustentacdo ao tripé sobre o qual os cursos de graduacdo estdo alicercados,
a articulacao entre ensino, pesquisa e extensao pareceu constituir-se num dos grandes desafios
dos cursos de formacdo de professores, especialmente diante da tendéncia e de expectativas a

uma profissionaliza¢cdo fundada na idéia de professor-pesquisador.

Conforme destacamos em passagens anteriores, as DCNs instituem a pesquisa como
um dos principios que orientam a reforma da formacdo dos professores da educagdo bésica.
No art. 3° da Resolu¢do CNE/CP 1/2002 menciona-se que “a pesquisa, com foco no processo
de ensino e de aprendizagem”, constitui um dos principios norteadores do preparo do

professor para o exercicio profissional especifico (BRASIL, 2002a, p.2).
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Também tivemos oportunidade de verificar que nas DCNs este principio refere-se “a
uma atitude cotidiana de busca de compreensdo dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento de seus alunos e a autonomia na interpretacdo da realidade e dos
conhecimentos que constituem seus objetos de ensino” (BRASIL, 2001, p. 35). Portanto, ele
estd diretamente relacionado a capacidade de o professor pesquisar a propria prética e resolver
problemas do cotidiano e ndo, propriamente, ao desenvolvimento de uma postura

investigativa relacionada a producdo de conhecimentos cientificos e culturais.

Defendemos que os processos investigativos fixados em problemas cotidianos ou na
pratica imediata, sem o0s aparatos éticos, politicos, sociais e culturais, podem limitar a atuagdo
do professor a uma dimensdo técnico-operacional, reforcando principios conservadores
combatidos com a introdu¢do da pesquisa como principio educativo. Numa perspectiva
voltada para a otica do mercado, esta tendéncia se manifesta como possibilidade de
construcdo de estratégias que viabilizem novas formas de regulagdo sobre como o professor

deve agir e atuar de modo a alcancar novos padrdes de eficiéncia e produtividade.

Logo, estamos diante de uma questdo paradoxal. De um lado, faz-se imperiosa a
instituicdo de uma educacdo mais académica e profissional, centrada em pressupostos
cientificos e de formacdo critico-reflexiva, que possibilitem ao educador analisar os
fendmenos sociais e intervir conscientemente na sua transformacgdo; de outro, estas
possibilidades podem ser reduzidas ao se relacionar superficial e simplificadamente essa

formacao ao local de trabalho.

Em alguns dos PPs nos quais a pesquisa, enquanto principio educativo, foi instituida
como um dos eixos norteadores da proposta curricular, ela apareceu traduzida como Trabalho
de Conclusao de Curso (TCC). A sua vinculagdo com o curso ocorria predominantemente na
perspectiva de aquisicdo de habilidades de investigagdo académica, na qual a formagao

cientifica constituia-se em dimensao dominante para a atuagao profissional do educador.

Esse parece ser o caso do PP do curso de Pedagogia da Universidade Estadual do
Centro-Oeste (UNICENTRO). Naquele PP estabeleceu-se como principio norteador “o
processo de qualificacdo dos alunos e alunas”, relacionando-o ao “acesso a uma bagagem
significativa de conhecimentos cientificos que lhes garanta condi¢cdes do exercicio
profissional em educagdo”. Dentre os meios utilizados para o desenvolvimento desses
conhecimentos, mencionava-se a “inser¢do no universo de Pesquisa em Educacdo, sendo este
o eixo integrador do curso com fundamentos investigativos e reflexivos na area educacional”

(UNICENTRO, 2006, sem paginacao).
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No PP do curso de Geografia da Universidade Federal de Uberlandia (UFU) também
ocorreu interpretacdo similar deste principio norteador como pressuposto para a reforma da
formacdo docente. Nao obstante a criagdo de outros caminhos metodolégicos, no referido PP
prevaleceu a visao de que a pesquisa possibilita a autonomia intelectual e contribui para a
intervencdo do egresso na sociedade. Por isso ndo se abdicava de uma “sélida formacgdo
tedrica, vinculada ao contexto politico e capaz de enfrentar o desafio de ndo reduzir o

individuo a mercadoria, mas vé-lo como ser em movimento, cuja plenitude depende da

educacao” (UFU, 2005, p.12).

A preocupacdo com a formacdo de habilidades investigativas foi assinalada em vérias
passagens dos cinco PPs nos quais a pesquisa € assumida como um de seus principios
norteadores. Como exemplo, citamos o PP do curso de Ciéncias Biol6gicas da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG). Nesse PP, a integracdo entre ensino e pesquisa foi tomada

como um dos pontos mais fortes do curso.

Dentre as atividades académicas previstas para aquele curso, destacam-se:

c¢) Programas de Ensino, Pesquisa e Extensdo, que incluem participacdo de
projetos de iniciagdo cientifica, de ensino ou de extensdo, e participagdo em
eventos;

d) Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), que consiste em atividade de
pesquisa, utilizando-se metodologia cientifica adequada no desenvolvimento
do projeto. O TCC deve ser realizado pelo aluno nos semestres finais do
curso, sob orientacdo de um docente (UFMG, 2005, p.16).

Outro exemplo pdde ser observado na andlise do PP do curso de Educacgao Fisica da
Universidade Federal de Goids (UFG). A proposta pedagdgica do curso estd estruturada

visando a uma

nova organizacdo académica baseada na possibilidade de ampliacdo do
tempo pedagdgico; refor¢co aos conhecimentos matriciais; instituicdo de
novos conteddos sob a forma de disciplinas abertas; pensar os contetidos
tematicos ou projetos de trabalho; implementar atividades complementares e
definir espacos (aprofundamentos) de conhecimentos como um momento
especial de verticalizacdo dos conhecimentos, fortalecendo 4reas emergentes
de pesquisas e a formagdo pessoal dos alunos com alvo de debates e
reflexdes pelos coletivo de professores e alunos (UFG, [20047], p.20).

Um exemplo um pouco diferenciado dos dois anteriores referiu-se justamente ao PP

do Curso de Geografia da UFU, ja mencionado acima. Naquele PP, a indissociabilidade entre
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ensino, pesquisa e extensao figurou como um de seus principios norteadores. A concretizagdo
desse principio se deu pela introducao do PIPE - Projeto Integrado de Pesquisas e Praticas
Pedagdgicas, como componente curricular obrigatério para a integralizacdio do curso.
Segundo mencionado no PP, o referido Projeto tem por interesse proporcionar ao educador
“uma base cientifica sélida e consistente, englobando atividades de ensino, pesquisa e
extensdo, sustentadas por uma postura critico-reflexiva da teoria e da pratica, com visdo

ampla e global do individuo e da coletividade” (UFU, 2005, p. 9).

A carga hordria destinada ao PIPE correspondia as 400 horas de pritica como
componente curricular, previstas no inciso I do art. 1° da Resolucao CNE/CP 2/2002. Nas
quatro primeiras fases, estudantes e professores envolvidos naqueles projetos devem elaborar,
aplicar e avaliar procedimentos que possibilitassem a vivéncia pedagdgica de atividades de
ensino, externas a sala de aula, construindo préticas possiveis de aplicacdo na comunidade. As
atividades previstas constituiram-se, basicamente, de trabalhos tedrico-pedagdgicos,
articulados com as disciplinas oferecidas nas fases. A partir da quinta fase do curso, os alunos
preparam, executam e avaliam atividades de campo destinadas ao ensino formal, no ambito da

educagdo bésica.

Diferentemente da proposta anterior, apresentada no PP do curso de Educacdo Fisica,
no PP de Geografia ficou mais evidente a tentativa de promover o estreitamente entre os
aspectos tedricos e as praticas laborais, tendo a atividade de sala de aula como foco de
investigacdo. No entanto, a andlise pormenorizada do PP permitiu-nos verificar que o
cotidiano é tomado como ponto de partida para o desenvolvimento da capacidade de analisar
“fendmenos e processos sociais” de modo a poder intervir na sociedade (UFU, 2005, p. 11).
Ou seja, a proposta do curso de Geografia é que os alunos tomem os problemas do cotidiano
laboral como fonte irradiadora das necessidades investigativas. Acrescenta-se, a partir dai, a

necessidade de se analisar o entorno social.

Adiante avaliaremos de forma mais detalhada os aspectos das relagdes entre teoria e
pratica dos PPs selecionados. Para o momento, interessa destacar a sua relagdo com os
processos investigativos. Consoante este aspecto, a indicagdo acima pode significar que se
estd tomando a pesquisa no seu movimento praxiolégico. Considera-se a situa¢do cotidiana
como ponto de partida para o desenvolvimento de procedimentos de investigacdo, mas o que
se busca é a visdo dos multiplos contextos nos quais as préticas cotidianas se situam e a
possibilidade de retorno modificado através de um processo investigativo ascendente e

verticalizado.
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Por estas observacgodes, pareceu-nos inegivel o fato de que a pesquisa € concebida
como um dos principios estruturantes das propostas pedagdgicas que constituiram nosso
objeto de estudo. No entanto, a sua materializacdo no ambito do processo educativo e de
fomento da investigacdo como pratica educativa do profissional da educacao basica coloca em

tensao diferentes textos e interesses.

Os elementos restantes, igualmente representativos dos principios norteadores dos PPs
analisados, quais sejam, abordagem interdisciplinar dos conteudos, flexibiliza¢ao curricular e
estratégias metodologicas para o estreitamento das relacdes entre teoria e pritica serdo

abordadas adiante, no detalhamento dos demais indicadores examinados.

5.1.2 Inovacoes anunciadas ou pretendidas

De forma abrangente, nos PPs analisados verificamos tendéncia a introduzir elementos
nomeados como inovadores, tal qual apregoam os principios consignados no Parecer CNE/CP

009/2001 e nas Resolucdes CNE/CP 1/2002 e CNE/CP 2/2002.

As possibilidades de inovagdo apresentadas nos Projetos examinados encontraram-se
estreitamente vinculadas a implementacao de curriculos mais flexiveis e abrangentes; também
a possibilidade de supera¢do de modelos considerados ultrapassados ou pouco articulados em
seus aspectos constituidores. Ou seja, a tentativa de promoc¢do de flexibilidade na dindmica
curricular ocorria concomitante a apresentacdo de aspectos inovadores na estruturacdo do
curriculo daqueles cursos, havendo associacdo entre inovacdo, flexibilizacdo e integracdo
curriculares. A despeito de ndo ser unanime essa visao, nos Projetos Pedagdgicos analisados
pareceu predominar a visdo de que a produ¢do de uma dindmica diferenciada da tradicional
vinculava-se a possibilidade de desenvolvimento de um curriculo mais aberto e flexivel, com

inter-relacdo entre aspectos tedricos e praticos.

De modo geral, os aspectos flexiveis e inovadores identificados nos PPs estiverem
representados por atividades diversas, na sua maioria em conformidade ao inciso IV do art. 1°
da Resolucdo CNE/CP 2/2002, que determina, dentre as dimensdes dos componentes comuns,
carga horaria de 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico-

culturais (BRASIL, 2002b).
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Porém, as tentativas de flexibilizacdo curricular referiram-se as relacdes espaco-
temporais, discriminadas tanto na oferta de encontros presenciais, semipresenciais ou nao
presenciais, quanto pela proposi¢do de atividades curriculares diversificadas, tais como
oficinas, semindrios, projetos integrados, projetos de pesquisa ou extensdo, estudos
independentes, dentre outras que visam a dinamizag¢do do processo ensino-aprendizagem e

diferentes oportunidades educativas para os alunos.

Estes mesmos aspectos foram também indicadores das inovagdes pretendidas ou
anunciadas nos PPs. A oferta de atividades curriculares que superassem a dimensao do que se
convencionou tradicionalmente por “disciplina” e alcancassem o que, pela LDB e pelas DCNs
passou a ser denominado ‘“Componente Curricular”, é um indicador das inovacdes
pretendidas. Estes aspectos atendem ao previsto no Parecer CNE/CP 009/2001 que propde
instituir

tempos e espagos curriculares diversificados como oficinas, semindrios,
grupos de trabalho supervisionado, grupos de estudo, tutoria e eventos,
atividades de extensdo, entre outros capazes de promover e, a0 mesmo
tempo, exigir dos futuros professores atuagdes diferenciadas, percursos de
aprendizagens variados, diferentes modos de organizagdao do trabalho,

possibilitando o exercicio das diferentes competéncias a serem
desenvolvidas (BRASIL, 2001, p. 52).

Como indicio de flexibilizacdo e inovagdo curriculares, nos Projetos examinados
pudemos verificar, ainda, a producdo de diferentes itinerdrios formativos, viabilizados pela
oferta de énfases. E o caso do PP do curso de Letras da Universidade Federal de Sdo Jodo Del
Rei (UFSJ). Nele, propde-se que o aluno possa optar por uma das modalidades que o curso
oferece, relacionada tanto a licenciatura quanto ao bacharelado. Em cada uma destas
modalidades havia diferentes possibilidades de escolha por parte do aluno, perspectivando

itinerdrios formativos diversificados para cada estudante.

A flexibilizagdo curricular foi igualmente evidenciada na possibilidade de o aluno
cursar parte dos componentes em outros cursos de graduacdo, dando complementaridade e
especificidade a sua formacao inicial. Essa perspectiva figurou como indicador da tendéncia a
uma formagdo mais geral e abrangente, a0 mesmo tempo em que demarca o carater flexivel

do curriculo.

A oferta de disciplinas optativas também apareceu como estratégia de flexibilizacao
curricular. Nos PPs em que esta alternativa foi apontada como possivel, ela geralmente esteve

associada ao interesse de tornar o aluno participe da composi¢do dos curriculos de seu curso.
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Oferecia-se ao académico um rol de disciplinas sendo-lhe imputado o direito de escolha sobre
quais ele deseja cursar. Além de conceber o estudante como sujeito ativo do processo de
dinamizagdo do curriculo, o direito de escolha de alguns componentes curriculares tem a ver
com a possibilidade dele mesmo compor o seu curriculo, em conformidade aos seus interesses

€ anseios pessoais.

Nestes casos, as alternativas arroladas na matriz curricular geralmente foram para
componentes de formagdo mais ampla e geral. Fundamentado neste propdsito, naqueles
cursos foi comum observarmos objetivos que possibilitavam “dar ao aluno a oportunidade de
fazer sua formacgdo académica de forma ampla e variada, dando-lhe mais oportunidades de
aprendizado, de competéncia para a continuagdo de seus estudos e de inser¢do no mercado de

trabalho regional e nacional” (UFSJ, 2005, p.4).

Em nossas andlises, pudemos verificar que as perspectivas de flexibiliza¢do curricular
geralmente estiveram associadas a ampliacdo dos espacos de formagdo complementar e a
reducdo da oferta de disciplinas obrigatdrias e pré-requisitos os quais, tradicionalmente, tém

sido considerados fatores que “engessam” os curriculos dos cursos de graduacao.

A despeito de observarmos, em alguns PPs, a oferta de componentes curriculares
voltados a formagdo profissional®, pudemos constatar certa tendéncia em flexibilizar aspectos
relacionados a uma formacao mais abrangente e geral. Esse dado evidencia as compreensoes,
incompreensdes, posicoes e oposi¢des geradas no processo de recontextualizacdo dos
pressupostos que oferecem sustentacdo as DCNs; igualmente, diversidade de concepcdes
quanto aos aspectos que se pretende assegurar na oferta de componentes obrigatdrios e

optativos.

Na delimita¢do da matriz curricular de alguns dos PPs da andlise, pudemos verificar a
preocupacio dos idealizadores em assegurar certos aspectos considerados fundamentais para a
profissionalizacdo do educador. Como exemplo, citamos a proposta do curso de Educacgado

Fisica da UFG.

Conforme mencionamos em passagens anteriores, naquele PP faz-se uma critica

N

contundente a tendéncia instrumental-tecnicista de formacdo dos professores da educacdo

basica a qual € tida como predominante nas DCNs. Tomando essa critica e as determinacdes

2 Este é o caso do PP do curso de Licenciatura em Fisica da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar). As
disciplinas arroladas no quadro de “Disciplinas Optativas” tanto contemplam aspectos de formagdo geral quanto
de formacao especifica.
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constantes na Resolu¢gdo CNE/CP 2/2002 como ponto de partida, os idealizadores produziram
uma matriz curricular cuja carga hordria esta distribuida em: Nucleo Comum — 858h; Niicleo

Especifico — 2042h; Nucleo Livre — 155h; Horas Complementares — 200h.

Verificamos que as disciplinas arroladas na matriz curricular daquele curso pertenciam
somente a dois dos Nucleos acima discriminados. Elas estdo distribuidas ou no Nicleo
Comum ou no Especifico, sendo todas de natureza obrigatéria para o académico. As
disciplinas pertencentes aos demais Nucleos — o Livre e o Complementar -, foram
consideradas aquelas “oferecidas no ambito da Universidade” (UFG, 2004?, p.27). Por isso

ndo apareceram discriminadas na matriz curricular do curso.

E possivel verificar aqui certo interesse em assegurar, nas 2890 horas que totalizam os
Niucleos Especifico e Comum, componentes curriculares considerados fundamentais para a
formacdo do educador. Como vimos acima, estes componentes assumiram carater obrigatorio
ficando o restante da carga horaria da matriz curricular, um total de 355 horas, destinada a
formacdo livre ou complementar. A flexibilizacdo assumiu cardter de complementaridade na
formacao, ficando este critério fora da carga hordria de 2800 horas instituidas pela Resolu¢ao
CNE/CP 2/2002 como minimas para a integralizacao dos cursos ou das 2890 horas totalizadas

para o curso em questdo.

As indicagdes, bastante comuns nos PPs examinados, de oferta de unidades nao
presenciais, possibilidade de se cursar certas unidades programadticas em outros cursos ou
departamentos, realizacdo de atividades curriculares que nao privilegiem apenas a dinamica
disciplinar do curriculo e, ainda, criacdo de novas disciplinas ou o seu agrupamento em
nicleos ou moédulos e a escolha de énfases, favoreceram nossa percepcao de que os
idealizadores das propostas analisadas conceberam a flexibilizagdo como vinculada as

possibilidades de inovacao curricular.

A perspectiva de desenvolvimento de um curriculo mais flexivel e articulado reclama
inovagdo nos critérios de criacdo, organiza¢cdo e dinamizacao dos elementos que compdem a
matriz curricular; também perda da rigidez na oferta de componentes curriculares obrigatdrios
(ainda que, conforme verificamos, essa nao seja uma tendéncia comum a todos os PPs) e que
determinam uma trajetéria Unica para os estudantes daquele curso. No entanto, ha uma leve
tendéncia a tomar os aspectos flexibilizados como sendo destinados a uma formatacdo de
preparagdo complementar, assegurando-se como obrigatérios 0os componentes considerados

necessarios a aprendizagem de contetidos relacionados a &drea especifica de atuacdo



144

profissional e que tomam a docéncia como base. Os contetdos que figuram no quadro de uma

99 ¢

“formacdo livre”, “complementar” ou “optativa” assumem natureza variada.

5.1.3 Concepcoes de curriculo e critérios de organizacio curricular

Mencionamos anteriormente que, especialmente a partir da Resolucdo CNE/CP
1/2002, a formagao do professor se flexibiliza para atender a escola e ao sistema educacional.

Esta perspectiva traz para o curriculo profundas mudancas e reconceituagdes.

De estruturas curriculares tradicionais e conservadoras, arquitetadas com base no
modelo de grades e contetidos disciplinares, como ocorria na delimitacdo de curriculos
minimos nacionais, o modelo implementado com as DCNs apresenta uma estrutura mais
aberta, baseada em competéncias e ambitos (dreas) de conhecimento, assim constituidos:
cultura geral e profissional; conhecimento sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos,
conhecimento cultural social, politico e econdmico, conhecimento pedagdgico, conhecimento

experiencial.

Como pudemos constatar, no modelo curricular propugnado pelas DCNs nao se
discutem conteudos, disciplinas ou dreas de conhecimentos. O enfoque curricular esta
concentrado nos procedimentos, nas diddticas, na transposi¢io dos conteddos, nos
instrumentos e na constru¢do de competéncias para responder aos problemas pertencentes a

realidade concreta.

Ao examinarmos aspectos relacionados as concepgdes de curriculo, nos PPs
analisados verificamos um fendmeno interessante. Por um lado, os PPs fornecem indicadores
de uma visao mais aberta e flexivel de concepg¢ao curricular. Visdo esta que poderia sinalizar
certa tendéncia a criacdo de processos homogeneizadores em relagdo a concepcao de curriculo

propugnada pelas DCNSs.

No entanto, por outro lado, percebemos a for¢a da tradi¢do que continua a impor uma
arquitetura curricular disposta numa formatacdo de grade, com ordenamento de disciplinas e
respectivas cargas hordrias. A constatacdo deste dado poderia nos remeter a uma outra
conclusdo, contrdria a hipotetizada acima: a de que nestes PPs prevalece tendéncia a

manuten¢do de formas tradicionais de organizacdo curricular indo, portanto, numa dire¢dao
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contrdria a apontada nas DCNs. Porém, ndo é exatamente na bipolaridade entre inovacao e
tradicdo que os PPs examinados concebem e estruturam a organizacdo de seus curriculos.

Sendo, vejamos.

De fato, nos PPs examinados predomina a apresentacio e distribuicdo dos
componentes curriculares numa caracterizacdo disciplinar. Até mesmo as chamadas
“Atividades Académico-Cientifico-Culturais”, concebidas em grande parte das propostas
analisadas como “Atividades Curriculares Complementares”, sdo apresentadas com a

denominacdo de disciplinas na estruturacao da matriz curricular dos cursos.

Como indicativo desta tendéncia podemos citar, mais uma vez, o PP do curso de
Ciéncias Bioldgicas da UFMG. Naquele PP, o curriculo foi concebido como um sistema
articulado, composto de atividades académicas, consideradas essenciais a formacdo do
bidlogo, atividades préprias, diferenciadas conforme a modalidade escolhida (bacharelado ou
licenciatura), e percursos igualmente diferenciados dentro das modalidades, para interesses

individualizados do estudante.

A matriz curricular estd disposta em ‘“Atividades Académicas Curriculares”
constituidas por um “conjunto de estratégias que visam a aquisi¢do, pelo aluno, durante o
curso, dos conteddos, habilidades, atitudes e competéncias especificas, necessdrias a sua
formacdo, e que devem permitir a flexibilizacdo das préiticas pedagdgicas, sendo
diversificadas quanto ao tipo e a natureza” (UFMG, 2005, p.16). Na dinamica curricular do
curso a distribuicdo destas atividades é apresentada na forma de uma grade, contendo:

disciplinas, tipo de atividade (tedrica ou prética), natureza e carga hordria.

Foram consideradas atividades académicas daquele PP: a) aulas — ofertadas na
modalidade presencial ou a distancia, incluindo-se nessa categoria a aula expositiva, a aula
laboratorial e a atividade de campo; b) semindrios — constituidos por atividades tedricas,
praticas ou tedrico-praticas, incluindo-se a discussao tematica, o estudo dirigido e o grupo de
estudos; ¢) programas de ensino, pesquisa e extensdo, que incluem participacao de projetos de
iniciagdo cientifica, de ensino ou de extensdo, e participacdo em eventos; d) TCC; e) estagio

curricular.

Atendendo a uma determinagcao do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao daquela
Universidade, o curriculo foi estruturado em trés dimensdes: formacdo especifica, formagao
complementar e formacdo livre. Cada uma dessas dimensdes agrega um conjunto de

disciplinas e atividades que, juntas, constituem a matriz curricular do curso.
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Das 3060 horas que integralizam o curso, 2020 horas contemplam atividades
académicas tedricas, atividades tedrico-praticas, atividades praticas e semindrios; 210 horas
sao utilizadas para outras atividades académico cientifico-culturais, sendo destacadas 90 horas
para projetos de pesquisa, ensino ou extensdo, participacdo em eventos culturais e cientificos.
Também estdo previstas 120 horas de escolha livre do aluno, incluidas no item “Formacgao
Livre”, as quais devem possibilitar ao aluno cursar “disciplinas” (este é o termo utilizado no

Projeto do curso) em outros cursos.

A Formacao Especifica da-se por meio da integraliza¢do de 1515 horas constituidas de
“Atividades Académicas Obrigatdrias”, consideradas essenciais para a formacdo profissional
em Biologia. Como esta proposta prevé a possibilidade tanto do bacharelado quanto da
licenciatura, essa dimensdo abrange atividades académicas comuns as duas modalidades
(“Nucleo fixo”) e atividades diferenciadas. Conforme mencionado no PP, pertencem a esse
grupo “disciplinas com aulas tedricas, disciplinas com aulas tedricas e préticas, disciplinas

essencialmente praticas e disciplinas com semindrios” (UFMG, 2005, p. 23).

A Formacdo Complementar di-se pela integralizacdo de 180 horas em disciplinas
consideradas “eletivas”, as quais devem estar associadas com 195 horas de estdgio curricular
supervisionado. No PP daquele curso também foi prevista Forma¢do Complementar “Aberta”,
construida a partir da proposi¢ao do aluno, sob a orientacdo de um docente, e condicionada a
autorizacdo do colegiado. Temas como Educacao Ambiental e Educacdo de Jovens e Adultos

sdo incentivados para integralizar essa dimensao.

Por fim, a Formacao Livre ocorre pela integralizacdo de 120 horas por meio das quais
os alunos tém a possibilidade de ampliar sua formac¢do em qualquer campo do conhecimento,
com base estritamente em seu interesse individual. A integralizacdo destas horas deve ocorrer,
necessariamente, em “disciplinas diversas relacionadas com Atividades Académico-
Cientifico-Culturais” (UFMG, 2005, p.25 — grifos do autor), de carater eletivo e optativo. A
flexibilizacdo curricular, considerada de tipo horizontal pelos protagonistas da proposta, tanto
estd para as atividades que compdem a Formacdo Complementar como para as que fazem

parte da Formacao Livre.

As Atividades académico-cientifico-culturais relacionaram-se com projetos de Ensino,
Pesquisa ou Extensdo, sendo computadas em conformidade a participagdo do aluno em
programas de iniciacdo a docéncia, a pesquisa ou a extensdo. Também fizeram parte desse

grupo outras atividades, relacionadas a participacdo em eventos cientificos e culturais.
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Ancorados no inciso I do art. 1° da Resolucdo CNE/CP 1/2002, que prevé a oferta de
quatrocentas horas de prédtica como componente curricular, os idealizadores da proposta
previram 435 horas” para a atividade “Prética de ensino”. Compunham essas horas aulas de
laboratdrio de ensino em parasitologia, em patologia geral e em farmacologia, totalizando 105

horas.

Duas disciplinas que acompanhavam o estdgio curricular também figuraram como
constituintes do componente “Pratica de Ensino”, quais sejam: Pratica Pedagdgica I e Prética
Pedagdgica I, totalizando mais 120 horas. Além dessas 225 horas de disciplinas obrigatérias
(constituidas pelo laboratdrio e a Pratica Pedagégica I e II) propde-se que o aluno integralize
outras 120 horas em disciplinas do préprio curso. Ou seja, de um total de nove disciplinas
arroladas na matriz curricular do curso e correspondentes a Pratica de ensino, o aluno opta por
quatro delas para integralizar 120 horas de pratica. Ainda sdo computadas mais 90 horas de
Préitica em Formagdo Complementar. Vemos, assim, que a Pritica de Ensino se compde por
disciplinas especificas do curso, projetos de ensino, associados as horas de estdgio curricular

supervisionado, e laboratdrios de ensino.

Partindo destas constatacdes, concluimos que a interpretagdo dada ao inciso I do art. 1°
da Resolucdo CNE/CP 1/2002 foi que a definicdo dos elementos a compor as 400 horas de
pritica como componente curricular depende do contexto a que se referem essas horas. No
caso do curso de Ciéncias Bioldgicas elas poderiam ser contabilizadas para caracterizar tanto
a formacgdo especifica, do profissional da biologia, e delimitariam, portanto, aspectos da
pratica na especificidade do curso, como a formagdo pedagdgica do licenciado, relacionada

aos aspectos da formacdo para a docéncia e ao TCC.

Dentre outros aspectos, a descri¢ao detalhada do PP de Ciéncias Bioldgicas objetivou
mostrar que, a despeito de na matriz curricular daquele Curso os componentes serem
nominados como ‘“disciplinas”, é bastante evidente a tentativa de se proporcionar atividades
diferenciadas de apropriacdo dos conhecimentos relacionados a drea de formacdo especifica
do educador. Nas andlises realizadas, verificamos que os seus idealizadores propunham

desenvolver os contetidos previstos para o curso na forma de aulas, presenciais ou a distancia,

% Ao que tudo indica, pode ter havido um equivoco dos idealizadores do PP na contagem das horas para a
integralizacdo do componente “Pritica de ensino”, pois no Projeto consta que serdo ofertadas 405 horas de
Préatica de ensino. O detalhamento das disciplinas e respectivas cargas horarias do componente dao mostras de
que, na verdade, serdo totalizadas 435 horas naquele componente.
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semindrios, programas de ensino, pesquisa e extensdo, trabalhos de conclusdao de curso e

estdgios curriculares.

A oferta de diferentes componentes curriculares, € da sua dindmica no
desenvolvimento do curso, mostra que, a despeito de a organizagao do curriculo sinalizar para
perspectivas tradicionais, o detalhamento da proposta procurava garantir flexibiliza¢do na sua
dinamizacdo.

Para uma andlise coerente das concepgdes de curriculo e dos critérios de organizacdo

curricular predominantes nos PPs examinados, é importante destacar também alternativas

construidas por seus idealizadores com relagdo as possibilidades de integracdo curricular.

As tentativas de producdo de um curriculo menos fragmentado sdo observaveis na
propria dinamica curricular dos Projetos examinados. Verificamos critérios variados de
organizacdo dos curriculos, mas todos eles indicam alguma forma de articulacdo entre
componentes curriculares. A despeito de, conforme salientamos acima, predominar a
organizacdo de matrizes curriculares numa dinamica disciplinar, na qual foram alocadas
disciplinas e respectivas cargas hordrias, nos PPs examinados verificamos estruturacdes
diversificadas para estas disciplinas; ainda, oferta de diferentes atividades as quais
introduzissem outras dindmicas para o tratamento dos contetidos curriculares, tais como:

oficinas, seminarios, atividades cientificas e culturais.

Também identificamos opgdes distintas de articulagdo entre disciplinas, componentes
e/ou atividades curriculares. Algumas propostas privilegiaram a delimitacao destes elementos
em eixos norteadores; outras, em nucleos; outras, ainda, por meio de ciclos ou de dimensdes

da formacgao.

Estas estratégias de organizacdo curricular indicam certa tendéncia, quem sabe até
motivadas pelas DCNs, a dinamizacdo de matrizes curriculares que favorecessem nao s o
tratamento mais articulado dos contetidos, numa nitida adesdo aos pressupostos da des-

fragmentacdo dos saberes, mas também aspectos da flexibilizacdo.

Pudemos verificar que os principios da integracdo ndo estiveram apenas para a
organizacdo do curriculo daqueles cursos. Tentativas de produzir PPs nos quais os
componentes curriculares fossem trabalhados numa estruturacdo menos fragmentada e,
portanto, mais articulada entre si, pdde ser observada também nas atividades programadas

para a dinamizagdo do curriculo no ambito dos cursos a que os PPs se destinam.
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A integracdo que se esperava alcangar esteve relacionada a articulacdo entre teoria e
pratica. As atividades relacionadas ao TCC, a realizacdo de projetos integrados e de pesquisa,
dentre outras, foram tomadas como promotoras da integracao entre as dimensdes tedricas e
praticas do curriculo. Neste caso, prevaleceu a idéia de que a integracdo seria proporcionada

pela adog¢do de estratégias diddtico-metodoldgicas apropriadas a este fim.

Afinada aos pressupostos da integracdo curricular, pudemos igualmente evidenciar a
visao de interdisciplinaridade que cercou a delimitacdo das propostas de curso. Dos dozes PPs
selecionados para exame, em seis deles a interdisciplinaridade apareceu citada textualmente
ora como um de seus principios norteadores (em trés PPs), ora como estratégia metodolégica

de articulagdo entre aspectos tedricos e praticos (acepg¢do atribuida em outros trés PPs).

Em cinco das propostas de curso, partiu-se do pressuposto de que o enfoque das
disciplinas ou componentes curriculares seria interdisciplinar. Porém, ndo ficaram claramente
delineados os principios sobre os quais ela serd sustentada. Ora tomava-se como ponto de
partida uma atividade ou disciplina, afirmando-se que ela, a atividade ou a disciplina, exercia
papel interdisciplinar; ora propunha-se a realizagdo de um projeto integrado por um conjunto

de componentes, atribuindo-se a esta atividade um caréater interdisciplinar.

No PP do curso de Geografia da UFU, o PIPE (Projeto Integrado de Pesquisas e
Estudos) figurou como uma proposta de carater interdisciplinar. Organizado a partir de um
eixo central dividido em oito projetos parciais, o objetivo deste projeto foi proporcionar a
integracdo entre as disciplinas do periodo correspondente, pela interlocu¢ao entre conteidos e

procedimentos (UFU, 2005).

A despeito de ser esta a finalidade principal, observamos ainda outras duas perspectivas para a
ado¢ao do PIPE: propiciar a reflexdo sobre conhecimentos sociais, histéricos, ambientais e
pedagdgicos que caracterizam o processo ensino-aprendizagem em Geografia; motivar o
desenvolvimento de pesquisas sobre o processo ensino-aprendizagem de Geografia (UFU,

2005).

Sobre as diferentes perspectivas para a no¢do de interdisciplinaridade, consideramos
oportuno evidenciar ainda outra situacdo apresentada num dos PPs analisados. Trata-se da
proposta de formagdo que concebeu a interdisciplinaridade como elemento constitutivo do
curriculo. Na proposta produzida pela UFG, a interdisciplinaridade foi tomada como um dos

principios norteadores da formacao profissional.
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No PP daquela Universidade apontou-se como um dos principios norteadores da
formagdo profissional do licenciado “sélida formacdo tedrica e interdisciplinar sobre o
fendmeno educacional e seus desdobramentos sécio-histéricos e culturais” (UFG, [20047],
p-21). O conceito de docéncia assumiu um carater interdisciplinar porquanto se entendeu que
o curriculo dos cursos de formacdo dos profissionais da educacdo bdsica pertence a drea de

Ciéncias Sociais e Humanas, sendo, por isso, de natureza interdisciplinar.

Os contetidos teméticos da proposta seriam articulados entre si ndo por uma relacdo de
dependéncia entre uma disciplina e outra, mas por “ligacdes e desdobramentos nas diversas
areas do conhecimento dos quais provém e nos quais se insere aquele conteudo particular”
devendo integrar-se ao eixo nuclear do curso. Dai a compreensdo de seus idealizadores de que
as disciplinas se constituem por espagos tematicos de conhecimentos, na “perspectiva da
complexidade do saber e da relacdo desses conhecimentos com a realidade prética”, e ndo

pela 6tica dos pré-requisitos, como se definia em propostas anteriores (UFG, [20047], p.17).

Verificamos, assim, que os usos do conceito de interdisciplinaridade ndo sao
totalmente controldveis visto os diferentes significados adquiridos no contexto da pratica

educativa.

Partindo dos elementos apresentados, verificamos que hd uma outra concepcdo de
curriculo sendo construida a partir das reformas curriculares propugnadas na legislacdo em
vigor. Trata-se de uma concepcdo mais aberta, que contempla a possibilidade de
diversificacdo da oferta e integralizacdo de componentes curriculares. A concepc¢do aberta

coaduna-se com o idedrio da flexibilizacdo e integragdo curriculares.

A despeito disso, foi-nos possivel verificar processos diferenciados de
recontextualizacdo dos pressupostos norteadores da organizacdo curricular. Ainda que se
ampliassem e diversificassem as possibilidades de dinamizacdo dos curriculos, nas propostas

examinadas persistiram relagdes conflituosas entre o velho e o novo.

5.1.4 Aspectos metodolégicos e da relacao teoria-pratica

Em passagens anteriores verificamos que as questdes metodoldgicas e,
conseqiientemente, as da relacdo entre aspectos tedricos e praticos foram fortemente

valorizadas na formacao dos professores da educagdo bésica com a aprovagao das DCNs, em



151

2002. H4 um conjunto de orientagdes, principios € encaminhamentos os quais regulam os

processos de significacdo das Diretrizes no dmbito da pratica institucional.

As Resolugdoes CNE/CP 1/2002 e CNE/CP 2/2002 trouxeram em seu bojo importantes
indicadores sobre perspectivas metodoldgicas e da relagdo teoria-pratica propugnadas para a
formacdo dos professores da educacdo bdsica. Estes indicadores ja foram devidamente
explorados em secdes anteriores. No entanto, vale a pena recordar alguns aspectos ilustrativos

da analise realizada.

Na Resolu¢do CNE/CP 1/2002 o principio metodolégico geral do processo ensino-
aprendizagem serd a acdo-reflexdo-acdo. Este principio aponta a resolucdo de situacdes-
problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas na orientacdo dos cursos de

formacao de professores (BRASIL, 2002a).

Tendo a critica ao modelo anterior, centrado na racionalidade técnica, como fulcro das
atuais propostas concernentes a articulacio da relacdo teoria-pratica, no art. 1° da Resolugdo
CNE/CP 2/2002 instituiu-se que ela deve garantir as seguintes dimensdes dos componentes
comuns: a) quatrocentas horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo
do curso; b) quatrocentas horas de estdgio curricular supervisionado a partir do inicio da
segunda metade do curso; ¢) mil e oitocentas horas de aula para os conteddos curriculares de
natureza cientifico-cultural e, por fim; d) duzentas horas para outras formas de atividades
académico-cientifico-culturais (BRASIL, 2002b). Constatamos nessa indica¢do a tentativa
de superacdo do modelo anterior, constituido segundo a férmula “3+1” (trés anos de formacao
em disciplinas cientificas e um ano para a formagdo pedagdgica e aplicacdo dos

conhecimentos, por meio do estdgio curricular).

A presenga desses aspectos demandou, por parte das IES e, especialmente dos cursos
de formacao de professores de nossa andlise, algumas alteragdes significativas quanto a forma
de conceber a profissionalizacdo do educador e de organizar o curriculo escolar. Conforme
tivemos oportunidade de constatar acima, tanto a orientagdo metodoldgica quanto as
dimensdes dos componentes comuns acenaram de forma indelével para o fortalecimento da
formacdo pratica do educador. Vejamos quais os sentidos atribuidos a estas orientacdes nos

PPs analisados.

A nosso ver, a disposi¢do dos aspectos tedricos e praticos nos PPs examinados indica
interpretacdes variadas em relagdo ao disposto do art. 1° da Resolugdo CNE/CP 2/2002. Em

alguns Projetos, a pratica foi tomada como ponto de partida para novas agdes; noutros, partiu-
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se do principio de que a teoria € que devia desencadear a acdo. Em qualquer um dos casos,
pareceu predominar o consenso em torno do ajuste entre essas categorias sendo ambas

tomadas como momentos separados e distintos.

Ainda que esteja bastante evidente a preocupacao dos idealizadores das propostas com
as questdes da pratica como componente curricular, principalmente tendo por compromisso 0
disposto na Resolu¢gdo CNE/CP 2/2002 para integralizacdo dos componentes curriculares, em
nossas andlises verificamos forte preocupacdo em nao descuidar das dimensdes tedricas do

processo educativo e de organizacdo dos Projetos Pedagdgicos.

Para ilustrarmos esta nossa afirmacao, é preciso recuperar alguns dados levantados nos
PPs examinados. Vejamos especialmente o caso da interpretacdo dada ao inciso I do art. 1° da
Resolu¢do CNE/CP 2/2002, que determina, como parte da carga hordria total dos cursos de
licenciatura, a oferta de 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,

vivenciadas ao longo do curso.

No Projeto Pedagégico do curso de Matemética da Universidade do Vale do Paraiba
(UVP), as disciplinas curriculares foram agrupadas em cinco eixos temadticos. Visto que o
eixo denominado “Conhecimentos psicopedagdgicos” comportava o componente “Pratica de
Formacao de Professores” e que seus estudos foram previstos para percorrerem todas as seis
fases do curso, suspeitamos que parte das quatrocentas horas de pritica como componente
curricular poderiam estar contempladas neste eixo perfazendo, assim, um total de 240 das 400

horas previstas na Resolu¢do CNE/CP 2/2002 para este componente.

No exame dos contetidos que compunham a Prética de Formacdo de Professores I, II,
III, IV, V e VI do referido Projeto, verificamos que eles contemplavam estudos referentes aos
fundamentos da educacgdo, a organizacao do projeto pedagdgico da escola, a psicologia da
aprendizagem, a pratica pedagdgica do professor de Matematica, a elaboracdo de projetos e
materiais especificos e a didatica da func¢do docente. Ou seja, os conteidos eram bem
abrangentes e incluiam estudos convencionados tradicionalmente como de natureza tanto
pratica quanto tedrica, iniciando-se pelo estudo sobre os fundamentos da educagdo até chegar

a elaboracdo de projetos e materiais.

Pela descri¢do desses contetudos, e a sua distribuicao ao longo dos seis semestres do
curso, julgamos que a concepg¢do da relagdo teoria-pratica daquele PP, ao menos na defini¢do
das quatrocentas horas de pritica como componente curricular, punha a teoria como

pressuposto para a pratica.
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As 160 horas que completariam o total das 400 horas previstas para o componente nao
estavam textualmente expressas na proposta daquele curso. A identificacio desse dado
favoreceu-nos a produgdo de varias hipéteses a respeito das possibilidades de distribui¢ao da
carga hordria para o componente. A mais significativa delas € a de que o restante das horas
destinadas a pratica como componente curricular do curso de formacdo de professores do
curso de Matemdtica da UVP possa ter sido contabilizada no eixo denominado
“Conhecimento sobre a Pratica Pedagdgica”, no qual se propde a oferta de 200 horas para o
componente “Projetos”, cujos contetidos estdao destinados a pesquisa, produgao e aplicacao de

material de ensino-aprendizagem.

Porém, aquele eixo pareceu também responder a indicacio de oferta de 200 (duzentas)
horas para outras formas de atividades académico-cientifico-culturais, prevista no inciso IV
do artigo 1° da Resolugdo CNE/CP 2/2002. Neste caso, teriamos sobreposi¢cdo de carga
horéria, na qual o mesmo nimero de horas responderia a duas dimensdes dos componentes
comuns: a dimensdo da pratica como componente curricular e a dimensao de outras formas de

atividades académico-cientifico-culturais.

Visdo similar verificamos no exame do PP do curso de Fisica da UFSCar. Ao
procedermos ao levantamento dos dados daquele Projeto observamos que as disciplinas
arroladas na matriz curricular encontravam-se subdivididas em uma parte tedrica e outra
prética’’, alocando-se nimero de créditos especificos para cada uma das partes. A divisdo
entre créditos destinados a teoria e créditos reservados a dimensdao da prética educativa
favoreceu nossa compreensdao de que, no PP do curso de Fisica, teoria e pratica foram

tomadas como separadas uma da outra.

Aspecto curioso a esse respeito € que as disciplinas elencadas como obrigatorias,
pertencentes a parte especifica da formac¢do do licenciado, contemplavam estudos numa
dimensdo predominantemente tedrica. J4, aquelas disciplinas que expressavam conteuidos
relacionados a formacdo comum, figuraram com nimero de créditos de teoria e nimero de
créditos de pratica, sendo introduzidas na matriz curricular apenas na segunda metade do

segundo ano do curso.

Como pudemos constatar, naquele PP houve uma tendéncia a atribuir-se aos

componentes relacionados a docéncia propriamente dita um cariter de praticidade. Porém, a

*” Em quatro dos doze PPs, as matrizes curriculares dos cursos dispdem disciplinas subdivididas em uma
parte tedrica e outra pratica.
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dimensdo pratica seria abordada somente apds a introdug¢do dos estudos tedricos dos
componentes arrolados na matriz curricular, pertencentes a formacdo especifica na area de

atuacdo do profissional.

A interpretacdo desse dado permitiu-nos associar a relagdo teoria-pratica com os
critérios de organizagdo da matriz curricular, definidos nas DCN. Conforme determina o art.
11 da Resolugdo CNE/CP 1/2002, os critérios de organizacdo da matriz curricular serdao
expressos em eixos em torno dos quais estard articulada a dimensdo de conhecimento a ser
contemplada. No inciso IV do art. 11 desta Resolucdo € indicada articulagdo da formacao
comum a formacdo especifica como um dos eixos que define os critérios de organizaciao da
matriz curricular. No Parecer CNE/CP 009/2001 propde-se que a articulagc@o entre estes dois

ambitos da formacao se dé pela realizacao de estudos e atividades interdisciplinares.

No PP do curso de Fisica da UFSCar, cada uma das dimensdes da formagao (tedrica e pratica)
ocorreria em momentos distintos, uma apds a outra. Porém, ndo houve indicacdo de como
seria promovida a articulacdo entre a parte especifica e a parte comum desta formacdo. Ao
que parece, os idealizadores daquele PP concordaram com a visdo que coloca teoria e pratica

em campos distintos e separados.

Ja no PP do curso de Ciéncias Bioldgicas da UFMG preponderaram conteuidos
relacionados ao aprofundamento tedrico tanto da parte especifica quanto da parte pedagdgica.
Ao que tudo indica, a prética foi concebida como nao dissociada dos conhecimentos tedricos,
mas relacionada dinamicamente a teoria. Para exemplificar nosso posicionamento podemos

citar o caso da disciplina Andlise da Pratica Pedagdgica I cujos contetdos sdo:

Tendéncias no ensino de ciéncias naturais e biologia. Objetivos da educacdo
em ciéncias naturais e biologia. O curriculo de ciéncias naturais e biologia:
histéria e prética. O papel do conhecimento do aluno no processo de ensino-
aprendizagem de ciéncias. Perspectiva sdcio-histérica-cultural do processo
de ensino aprendizagem de ciéncias naturais e biologia. A sala de aula como
espaco de observacio e reflex@o acerca da pratica docente e dos processos de
ensino-aprendizagem. Planejamento e alternativas metodoldgicas para o
ensino das ciéncias naturais e biologia. Introducdo a elementos da pesquisa
em educacdo (o significado da pesquisa para a pratica pedagdgica, panorama
das pesquisas no campo da educacdo, formulagdo de questionamentos e
problemas de pesquisa na educagcdo em ciéncias, introdu¢do 4 parimetros
para normatizacio de trabalhos cientificos) (UFMG, 2005, p. 46 — destaque
do autor).



155

Entendemos que esses contetidos manifestam uma sintese dindmica entre os aspectos
tedricos e praticos, porquanto a atividade com o conhecimento contempla tanto a dimensao

tedrica quanto a pratica, sem sobreposi¢ao de uma dimensao sobre a outra.

Noutra dire¢do, ao examinarmos o PP do curso de Letras da UFSJ verificamos que as
quatrocentas horas de pritica como componente curricular foram contempladas na forma de
oficinas, distribuidas ao longo do curso. Consoante o Projeto daquele curso, as oficinas
deveriam constituir-se em espago de integracdo tedrico-pratica para professores e estudantes,
servindo de instrumento articulador dos referenciais teéricos do curriculo e do universo
profissional do estudante. A despeito de estarem indicadas as temadticas das oficinas, porém
ndo os conteudos nem os aspectos metodoldgicos, a disposi¢do dessas oficinas ao longo do

curso sugeriu-nos a busca pela inter-relacdo entre aspectos tedricos e praticos.

Outro aspecto a ser considerado na andlise do indicador das relagdes entre aspectos
tedricos e praticos nos PPs analisados refere-se ao detalhamento das atividades académico-
cientifico-culturais. No PP do curso de Geografia da UFU as duzentas horas, previstas na
Resolugdo CNE/CP 2/2002 para a integralizacdo das atividades académico-cientifico-
culturais, foram distribuidas em quatro grupos: eventos, publica¢des, educac¢do e ensino,
participacao social. Cada um desses grupos apresentou um nimero significativo de tipos e
categorias de atividades afins, que vao desde a participagdo em eventos cientificos e culturais
até a participacdo em entidades de ajuda humanitiria e reconhecimento social, com

classificac@o de pontuacao para cada uma delas.

Trata-se de um Projeto bem detalhado, voltado para a dinamizacdo da pesquisa
enquanto pratica educativa. O quadro de disciplinas optativas contempla estudos relacionados
a parte especifica da formagao do licenciado em geografia: 88,8% da carga hordria total do
curso se destina ao estudo de contetidos especializados, relacionados ao campo de formacao
especifica do profissional da geografia, e 11, 2% serd destinada a estudos pedagdgicos,

relacionados a formacdo do professor.

Na matriz curricular daquele curso, a carga hordria da teoria apareceu separada da
carga horaria destinada a pratica. Porém, a concep¢do tedrico-metodoldgica privilegiada
acenou para a necessidade de aprofundamento dos aspectos tedricos da atividade educativa

através da valorizacao da pesquisa enquanto atividade educativa.

As 420 horas destinadas ao Estdgio Curricular Supervisionado, distribuidas ao longo de toda a

segunda metade do curso, acentuam um aspecto da formacao que nao se restringe apenas ao
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ambito da sala de aula, mas pressupde uma preparacdo mais ampla, que inclui andlise das

politicas educacionais no ambito nacional, estadual e municipal.

Duas conclusdes podem ser extraidas como resultantes da andlise das relagdes entre
teoria e pratica nos PPs examinados. A primeira, favorece a idéia de que esses Projetos
reinterpretaram as orientagdes constantes no inciso I do artigo 1° da Resolu¢cdo CNE/CP
2/2002, que determina 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, a luz
da realidade em que se inserem os cursos e das crencas sobre os aspectos que compdem a
profissionalidade do educador. A outra, evidencia que nos Projetos analisados a sintese da
relacdo teoria-pratica tendeu para uma explica¢do racionalista®, que vé€ a primazia da teoria

sobre a prética e concebe ambas, teoria e pratica, como dois campos separados.

A preocupacdo em nao descuidar-se do campo tedrico especifico sobre o qual os
cursos se sustentam nem, tampouco, deixar de atender as determinagdes da Resolucdo
CNE/CP 2/2002, pos a relagdo teoria-pratica em campos distintos. A teoria assumiu carater
predominante, j4 que os conceitos e representacdes foram formados independentemente da
sua relacdo imediata com a dimensao da pratica. A relagdo entre teoria e pratica sugeriu que
houve acordo consensual entre uma e outra, sendo criadas novas disciplinas nos PPs as quais
pudessem dar conta das demandas originadas com a aprovacdo das Resolucdes CNE/CP

172002 e CNE/CP 2/2002.

Os resultados a que chegamos com a andlise deste indicador demandariam estudos
mais aprofundados tendo em vista a complexidade da relacio em que as categorias teoria e
pratica se inserem. Para os propdsitos de nosso estudo, as andlises realizadas, ainda que
parciais e incompletas, indicaram-nos as recontextualizagdes produzidas com relacdo as

determinacgdes professadas nos textos com assinatura oficial.

Em relacdo aos aspectos metodoldgicos, nos PPs examinados verificamos que a
resolucao de situacdes-problema figurou como umas das estratégias didaticas privilegiadas de

cinco propostas. Numa delas, foi mencionado que as situagdes-problema deveriam envolver

% Esta conclusdo estd fundamentada em Gamboa (1995). Para este estudioso, as teorias consentaneas as
relagdes entre teoria e pratica podem ser caracterizadas como provenientes de quatro diferentes abordagens,
quais sejam: a idealista; a racionalista; a pragmatista; a dialética. Segundo o autor, tanto nas teorias idealistas
quanto nas racionalistas predomina visdo de consenso entre aspectos tedricos e praticos, mas em qualquer
uma a teoria tem primazia sobre a pratica. J4 na visdo pragmatista, a pratica é que adquire relevancia. Estas
trés teorias (idealista, racionalista ou pragmatista) “desenham a articulacdo entre os pares teoria e pratica
como a unido e/ou aproximagdo entre essas categorias”. Opondo-se a todas elas, o autor considera que a
teoria dialética “entende a articula¢@o na contradicio e no conflito” (GAMBOA, 1995, p. 32).
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os contetddos e disciplinas por meio de uma abordagem histérica. Ou seja, considerou-se o

processo histérico como ponto de partida para abordagem das disciplinas.

Ainda que figurasse como estratégia privilegiada, a resolucdo de situacdes-problema
ndo foi a Unica perspectiva metodoldgica implicada nos PPs analisados. Aliadas a esta foram
destacados, também: o trabalho em equipe, o desenvolvimento de projetos interdisciplinares,
a realizacdo de praticas investigativas, a realizacdo de oficinas pedagdgicas, visitas e
observacdes de praticas, dentre outras, como representacdes de estratégias didatico-

metodoldgicas.

Na proposta de curso da Universidade Federal de Pelotas (UFP) enfatizou-se a op¢ao
pelo pluralismo metodoldgico, baseado na interdisciplinaridade. Por acreditar-se que os
educandos desempenham “‘papel ativo na aquisicdo de conhecimentos”, naquele PP valorizou-
se a andlise de “experimentos e situacdes, formulando questdes e procurando respostas”

(UEP, 2005, p.5).

No PP do curso de Quimica da Universidade Federal de Lavras (UFLA), a resolucao
de situacdes-problema ndo foi tomada como estratégia didatica do processo ensino-
aprendizagem, mas como habilidade constituinte do perfil profissional do licenciado. As
estratégias didéticas adotadas para aquele curso consistem no ensino de teorias, ministradas
por aulas expositivas, e praticas, ministradas por meio do desenvolvimento de atividade no

campo e /ou laboratdrios, visitas técnicas as empresas e centros de pesquisa.

Ja no PP do curso de Matematica da UFSCar o principio metodolégico da resolugdo de
situagdes-problema seguiu os mesmos pressupostos das DCNs. Sendo assim, propds-se o
desenvolvimento de projetos de pesquisa tomando como ponto de partida os problemas

relacionados ao ensino da Matematica e a transposi¢ao didética.

Tanto os aspectos metodoldgicos quanto os que buscavam atribuir sentido a indicacao
da préatica como componente curricular, evidenciados nas propostas pedagdgicas examinadas,
revelaram-nos que as recomendacdes e prescricoes apontadas nos documentos que
conformam o conjunto de DCNs para a Formacdo de professores da Educacao Bésica foram
ressignificadas pelos idealizadores dos PPs a fim de dar sentido as proposi¢des empreendidas

no campo da pratica pedagdgica e as concepcdes de profissionalidade de seus propositores.

Em alguns PPs, a prética foi tomada como um componente curricular, sendo-lhe
atribuido espago proprio na matriz curricular. Quando isso ocorreu, verificamos um conjunto

de atividades/disciplinas curriculares distribuidas ao longo do curso, diferenciadas daquelas
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destinadas ao estdgio obrigatdrio, as quais buscavam dar visibilidade a essa dimensdo por
meio de estratégias didaticas que possibilitassem procedimentos de observacao, reflexdo e

atuacao simulada.

Nos PPs nos quais a pritica ndo assumiu a caracteristica de componente curricular, mas foi
tomada como uma dimensdo do processo educativo, procurou-se privilegiar estratégias
didéticas que dessem visibilidade a este aspecto. Nestes casos, ela foi vista como constituinte

dos contetdos ou disciplinas curriculares.

5.1.5 A nocao de competéncia

Talvez a mais importante constatacdo, feita a partir da andlise das propostas
selecionadas, refira-se a introducdo da no¢do de competéncia como representacdo das
recontextualiza¢des produzidas em relacdo ao campo oficial da reforma curricular dos cursos

de formacao de professores da educacao bdsica.

Atendendo ao principio regulamentado no inciso I do art. 3° da Resolucdo CNE/CP
1/2002, de considerar a competéncia como concepc¢do nuclear na orientagdo do curso, nove
dos doze PPs selecionados iniciavam apresentando um elenco de competéncias expressas em

objetivos diversos, seguindo-se da descri¢cao do perfil do formado.

Apenas em trés PPs ndo foi observada nenhuma referéncia as competéncias. Um deles
€ o PP do curso de Letras da UFSJ; nele, também ndo estdo referenciadas as bases legais que
fundamentaram a construc¢io da referida proposta. Os outros dois Projetos sdo o do curso de

Geografia da UFU e o do curso de Quimica da UFLA.

A despeito de a apresentacdo de nove das propostas examinadas tomarem como ponto
de partida um rol de competéncias que se desejava desenvolver junto ao formados, os critérios
de organizacdo curricular adotados priorizavam descricdo de uma matriz disposta em
disciplinas, carga horédria e periodo de oferta, conforme pudemos verificar acima. Ao
relocarem (nos termo bernstenianos) o principio da competéncia como concepg¢do nuclear
para o campo da pratica pedagégica, os PPs selecionados dao mostras da complexidade que
envolve este conceito e das contradicoes que o cercam no processo educativo € na

organizacao dos curriculos.
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Nao nos pareceu que nos PPs analisados a competéncia tenha sido a concepgao
nuclear. O que nos pareceu mais provavel € que, caso possamos considerar que houve
mudanca de paradigma curricular na organizacao dos PPs, este se deu em virtude da tentativa
de produzir uma proposta que apresentasse uma visao mais aberta e flexivel de dinamizacao

dos componentes e de suas formas de oferta.

Essa conclus@o a que chegamos parte da hip6tese de que a no¢do de competéncia foi
interpretada naqueles PPs com sentidos diversos dos preconizados pelas DCNs. Ou seja, as
competéncias seriam mencionadas porque as DCNs determinam ‘“tomar como referéncia
inicial o conjunto das competéncias que se quer que o professor constitua no curso”
(BRASIL, 2001, p. 51). No entanto, a tendéncia predominante foi pela manutengdo de certos
padrdes tradicionais de estruturacdo curricular, com variacdo na dinamica de oferta dos

componentes.

No Parecer CNE/CP 009/2001 afirma-se que a fun¢do das competéncias € orientar “a
selecdo e o ordenamento de conteddos dos diferentes ambitos de conhecimento, bem como a
alocacdo de tempos e espacos curriculares” (BRASIL, 2001, p. 52). Partindo dessa
observacdo, o que esperdvamos, em termos de proposta pedagdgica, € que os PPs
contemplassem conteddos, ou que fossem oferecidos tempos e espacos curriculares nos quais
as competéncias demarcadas pudessem ter visibilidade. Mas ndo foi isso o que constatamos

na analise dos PPs.

Um exemplo é o PP do curso de Matematica da UVP. Naquele PP, uma das
competéncias arroladas na proposta do curso refere-se a capacidade de o aluno expressar-se

escrita e oralmente com clareza e precisao.

Pressupondo que a competéncia a que nos referimos acima seria orientadora da
selecao e ordenamento de certos conteidos/componentes na composicao da proposta do curso
de Matemadtica, examinamos a matriz curricular daquele curso e os conteidos selecionados
perquirindo pistas que pudessem fazer referéncia a referida competéncia, quer fosse na forma
de conteudos, disciplinas ou de alguma estratégia empregada para a sua concretizagdo.

Nenhuma pista que pudesse indicar a materializagao daquela competéncia foi identificada.

Ainda que pudéssemos considerar a disciplina de “Projetos”, cujos conteidos se
destinam a pesquisa, producdo e aplicacdo de material ensino-aprendizagem, e a de

“Semindrio de Matematica”, como indicagdes da capacidade de expressdo escrita e oral do
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aluno, ndo houve mengdo clara de que aquela competéncia estaria assegurada por meio desses

dois componentes curriculares.

Situagdo similar verificamos no PP do curso de Ciéncias Biol6gicas da UFMG. Uma
das competéncias requeridas do profissional foi a de que ele soubesse “reconhecer formas de
discriminacdo racial, social, de género, etc., que se fundem, inclusive, em alegados
pressupostos bioldgicos, posicionando-se diante delas de forma critica, com respaldo em

pressupostos epistemoldgicos coerentes e na bibliografia de referéncia” (UFMG, 2005, p. 13).

Examinamos o PP daquele curso procurando pistas que pudessem dar indicios da
relacdo entre a referida competéncia e algum componente curricular. Nao percebemos relagdo
direta entre a competéncia referida e o ordenamento de contetido ou de espagos curriculares
daquele Projeto. Donde nossa suspeicdo quanto a despreocupacdo dos proponentes em

vincular contetidos/disciplinas ou espagos curriculares a competéncias.

No PP de Fisica da UFSCar, as competéncias foram elencadas na forma de objetivos a
serem alcancados. Alguns objetivos eram operacionais (Planejar e desenvolver diferentes
atividades, reconhecendo os elementos relevantes as estratégias adequadas); outros,
relacionavam-se aos comportamentos esperados do professor (Estabelecer didlogo entre a drea
de fisica e as demais areas no ambito educacional); outros, ainda, referiam-se ao nivel
cognitivo, de conhecimentos que se almeja que o formado em fisica adquira (Aprender de
forma autobnoma e continua, mantendo atualizada sua cultura geral, cientifica e pedagégica, e

sua cultura técnica especifica) (UFSCAR, 2004).

No PP do curso de Educagdo Fisica da UFG, mostrando-se contrdrios a nocdo de
competéncia das DCNs, os idealizadores da proposta procuraram construir uma concepgao
que pudesse se distinguir daquela propugnada nas DCNs. Nessa direcdo, afirmam que as
competéncias apresentadas naquele PP deveriam “ser convertidas em praxis dentro da acdo
curricular, inclusive perpassando o perfil profissional desejado, o modelo curricular, os

conteddos, os procedimentos metodoldgicos e a avaliacdo do curso” (UFG, [20047], p.18).

Para isso propds-se manter as competéncias como eixo basico da formacao, tal qual
instituido pelas DCNs, porém defendeu-se que elas assumissem outros pressupostos e outra
dimensdo pratica, os quais considerassem a prdxis social e pedagdgica. Nessa direcdo, os
idealizadores daquele PP delimitaram competéncias as quais teriam como pressuposto a
constituicdo de uma “matriz epistémica da docéncia em vdrios tempos e lugares sociais”

(UFG, [20047], p.18).



161

Dentre as competéncias arroladas na proposta daquele Curso se encontram:

L. atuar e refletir criticamente acerca de sua func¢do formadora, pedagégica,
cientifica, politica e social; II. atuar nos diferentes espacos e dimensdes da
educacdo bdsica dentro da perspectiva da praxis pedagdgica e social; III.
desenvolver atitude cientifica por meio da pesquisa, da reconstrucio do
conhecimento e de avaliagdes socio-culturais do movimento humano, com
foco nas diferentes formas de educacdo corporal, visando a producdo e a
ampliacdo do acervo cultural e humano; IV. atuar na gestdo de politicas
educacionais, no trabalho pedagdgico, em projetos educacionais na escola e
em outros espacos educativos onde se insere a corporalidade humana (Ibid.,
p.22).

Expressas na forma de objetivos, essas competéncias foram deslocadas para o campo
da formagdo inicial e continuada do educador, sendo relacionadas “tanto ao sujeito como ao

espaco de trabalho docente” (UFG, [20047], p.18).

Neste caso, 0 que nos parece mais provavel é que as competéncias foram tomadas, no
contexto do curso, como elementos transversais do curriculo, os quais nao se enquadram na

esfera de nenhum componente curricular em particular, mas estao presentes em todos eles.

No PP da UFP foram reafirmadas as competéncias previstas nas DCNs para o curso de
Quimica. No PP do curso de Matemdtica da UFSCar, por sua preocupacdo em promover
estreitamento com os significados desejados pelas DCNs, repetiram-se as competéncias do
Parecer CNE/CP 009/2001. J4 no PP do curso de Pedagogia da UNICENTRO, as

competéncias foram subdivididas em habilidades académicas e habilidades funcionais.

No PP do curso de Histéria da Universidade Estadual do Maranhdo (UEM), a
concep¢do de competéncia assumida € depositaria de Perrenoud (2000) e refere-se a
“capacidade para mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situacdo”
(UEM, 2005, p.13). Ainda que ndo estivessem discriminadas as competéncias a serem
desenvolvidas, tal qual evidenciado nas demais propostas, por considerar-se a pesquisa como
fundamento do trabalho do professor, naquele PP afirma-se a ‘“capacidade tedrica e pratica

para o exercicio do oficio de historiador” como competéncia fundamental (Ibid.).

Como pudemos constatar, o modelo de competéncias das DCNs sofreu
recontextualizagcdes ao ser transferido para o ambito das praticas pedagdgicas. Ainda que elas
nao deixassem de ser consideradas na producdo de nove PPs nos quais foram mencionadas, os
enquadramentos realizados em torno dos significados produzidos conferiram apropria¢des

distintas desse conceito nos PPs analisados.
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O estudo dos PPs dos cursos de formagdo de professores da educagdo bdésica, ainda
que ndo possa ser tomado como uma amostra do todo, visto ndo termos feito levantamento da
totalidade de propostas de curso existentes no Brasil, possibilitou-nos verificar relacdes e

contradicdes entre o instituido legalmente e a delimitacao daqueles PPs.

As posicdes, oposicOes e resisténcias produzidas estiveram inseridas num quadro de
continuidades e rupturas em relagdo ao campo oficial, de dominio do Estado, evidenciando
que os sentidos dos textos com assinatura oficial ndo se deixam apreender facilmente.
Produzidas por meio de um processo conflituoso, no qual coexistem diferentes campos de
forcas, as DCNs oferecem possibilidades de recontextualizacdo no campo da pratica
pedagdgica em vista das ambigiiidades que as caracterizam. Essas ambigiiidades produzem

sentidos diferenciados da profissionalidade do educador.

As mudancas, pensadas no contexto de funcionamento das regras que regularam os
processos de recontextualiza¢do, ndo foram lidas como interesse em implodir tais regras.
Antes, demonstraram que os campos distintos, nos quais se situam os contextos oficial e

pedagdgico, marcam o limite da transformacao possivel.

Em Bernstein (1996, p.53) verificamos que hd um potencial dindmico na relag¢do entre
o registro e a realizacdo da mensagem. “As realizacOes dos significados em educacdo sdo em
funcdo da forma especifica assumida por suas praticas interativas [contextos]”. Nesta dire¢do,
compreender os processos pelos quais os textos passam antes de serem transformados em
produto de reproducdo permites localizar os espagos para a producao de novos significados no

campo da pratica institucionalizada.

A implementacdo de uma concepcdo mais aberta e flexivel de curriculo, propugnada
principalmente por meio de diretrizes amplas e gerais, adaptdveis aos contextos da pratica
educativa, favoreceu variacdes de dinamicas e de componentes curriculares nos PPs
produzidos. No entanto, a concepgao prescritiva que paira sobre os textos oficiais em vigor,
como € o caso da Resolucio CNE/CP 02/2002, ofereceu alguns constrangimentos aos
processos de recontextualizacdo, especialmente aqueles atinentes as orientacdes sobre a
distribuicao da carga horéria e a composi¢do da matriz curricular. Constatamos que nestes
dois aspectos a marca do discurso oficial esteve profundamente inscrita em grande parte dos

Projetos Pedagdgicos examinados.
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6 CONSIDERA COES FINAIS

A promulgacdo das Resolucdes CNE/CP 1 e CNE/CP 2, respectivamente em 18 e 19
de fevereiro de 2002, pelo Conselho Nacional de Educagdo, demarcou formalmente uma
importante etapa na realizacdo de reformas curriculares para a formacao de professores da
educagdo bdsica. A partir de 2002, desencadeou-se, nas IES brasileiras, um processo de
reformulacdo e implementacdo de propostas de curso em aten¢do as determinacdes exaradas

pelo Estado.

A celebragdo, pela Constitui¢do Federal de 1988, do Estado Democrético de Direito,
desaguou, dentre outros aspectos, na formulacdo de Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educacdo Bésica. Tendo a LDB aprovada em 1996 como marco
politico-institucional e regulatério desse processo, o discurso em pauta foi o de assegurar as
institui¢des universitarias autonomia para a realizacdo de reformas -curriculares, em

conformidade a realidade local.

Sob a responsabilidade das instituicdes educativas, a proposta curricular dos cursos de
formacdo de professores seria fruto de um Projeto Pedagdgico “como sintese entre as
diretrizes e a situacdo contextualizada do estabelecimento” (CURY, 2002, p.194). Opondo-se
a fixagcdo detalhada de minimos curriculares, comum no Estado Autoritario, a homologacao
de diretrizes teria em vista oferecer um norte, uma orientagdo para a defini¢do dos curriculos

e de seus conteudos.

Consubstanciadas por meio de principios norteadores da reforma, diretrizes para a
formacdo de professores e critérios para a organiza¢do da matriz curricular dos cursos, as
orientagdes constantes nas Resolugdes CNE/CP 1/2002 e CNE/CP 2/2002 regulamentaram a
proposta de DCNgs, atribuindo as institui¢des de ensino superior responsabilidade sobre seus

destinos em termos de resultados educacionais, atinentes a preparagao inicial dos educadores.

A pesquisa que ora apresentamos teve por objetivo analisar as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacgdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena, quanto aos pressupostos norteadores da organizacdo
curricular verificando relagdes e contradi¢cdes entre o campo oficial e o da pratica pedagdgica.
No escopo dessa investigacdo, o campo da pratica pedagdgica foi traduzido como espago de

producdo dos Projetos Pedagégicos, pelas IES brasileiras.
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Dois aspectos foram considerados a partir do objetivo tragado. O primeiro, demarcou
a necessidade de estudos concernentes a identificacdo e andlise dos pressupostos norteadores
da organizacdo curricular nas Diretrizes Nacionais. O outro, direcionado ao estudo de
Projetos Pedagdgicos de cursos de preparacao inicial de professores, voltou-se a apreensao
das significacdes produzidas na reformulagdo/implementacio de propostas curriculares tendo
em vista a necessidade de adequacdo entre as Diretrizes e as proposi¢des locais, engendradas
pelas IES brasileiras. Esses aspectos apontaram algumas dimensdes da profissionalidade do
educador propugnadas com as reformas promovidas, quer em nivel das determinagdes legais

ou das préticas institucionalizadas.

A visdo de eficientismo social na organizacao e estruturacio dos curriculos escolares,
predominante durante todo o século XX até o inicio dos anos de 1970, resultou em produgdes
preponderantemente tecnicistas de propostas educativas ao longo do desenvolvimento do
pensamento curricular brasileiro. Estas propostas atribuiam centralidade aos objetivos, aos
métodos de ensino e aos modelos de planejamento curricular. O que importava naquele
contexto era, de um lado, a construcdo e, de outro, a execucdo de planos rigidos e bem

elaborados, centrados no controle e eficiéncia do trabalho educacional.

A incursdo realizada as DCNs possibilitou-nos verificar que a sua homologacdo pelo
MEC, em 2002, forjou uma nova concep¢do de organizagdo curricular para os cursos
universitdrios de preparacdo de professores da educagdo bdsica. A concepg¢do privilegiada
delimitou a producdo de propostas pedagdgicas pautadas na idéia de flexibilizacdo,

integracao e inovagao.

O ideério da flexibilizacdo, representado pela diversidade curricular e pela criacdao de
tempos e espagos formativos diversificados, teve por objetivo favorecer a constitui¢io de
propostas de curso cuja preparagdo profissional pudesse ocorrer numa perspectiva ampla e
geral, com diversificacdo de tempos e espacos curriculares. Ja, a idéia de integracdo sugeriu
que as propostas, a0 mesmo tempo em que, comparativamente a modelos tradicionais,
apresentassem uma dindmica curricular mais aberta e flexivel, também primassem pela
articulacdo entre aspectos da preparacdo geral e da preparagdo especifica do educador,

voltando-se as necessidades dos alunos da educacdo bésica.

Por fim, a inovagdo, perfeitamente articulada ao ideédrio da flexibilizacdo e ao da
integracdo, clamou por producdes curriculares que tomassem a no¢do de competéncia como
representacdo de um novo paradigma curricular e a relacionassem ao local de trabalho por

meio da implementacdo de estratégias didaticas apropriadas ao perfil profissional ensejado.
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As estratégias sugeridas nas DCNs orientaram-se pelo principio metodoldgico geral,

traduzido pela acdo-reflexdo-acao.

As Diretrizes Nacionais tornaram-se o marco regulatério das reformas curriculares
nos cursos de formacdo de educadores. Embora nao tivessem carater fechado e definitivo, a
sua implementa¢do, por meio da elaboracdo de Projeto Pedagdgicos, deveria respeitar os
principios e as orientacdes gerais constantes nas Resolugdoes CNE/CP 1/2002 e CNE/CP

2/2002, além daquelas previstas nas diretrizes especificas dos cursos de licenciatura.

Consubstanciada pelas DCNs, a reforma curricular da formacdo de professores
implementada pelo Estado, representou, no dizer dos préprios idealizadores, um instrumento
“para transformar em realidade as propostas da educacdo basica” (BRASIL, 2001, p.8). As
mudancas efetuadas nos cursos de preparacdo inicial de docentes tiveram como objetivo
promover uma unidade articulada entre educacdo infantil, ensino fundamental e ensino
médio, etapas que corporificam o conceito de educagdo bdsica, tendo o educador como

elemento articulador e dinamizador desse processo.

Ao invés de conteidos minimos, as DCNs propugnam que os curriculos dos cursos de
formacgao docente sejam expressos por uma lista de competéncias profissionais e ambitos de
conhecimento. As disciplinas assumem fun¢do de promover a efetivacdo das competéncias
ensejadas para a educacdo basica. Por essa perspectiva, o controle sobre o trabalho docente
nao mais se dard no processo, mas pelos resultados esperados em conseqiiéncia da atividade

educativa.

Calcadas em valores, culturas e subjetividades, nas DCNs € defendida a construcao de
outra concep¢do de profissionalidade, assentada no principio de unidade articulada e
flexibilizacdo intelectual. Em substituicdo a uma preparagdo ancorada em pressupostos
instrumental-tecnicistas, predominante nas décadas de 1970 e 1980, com as DCNs a

profissionalidade do educador passa a ser marcada pela preparagdo prética.

A despeito do aspecto regulatério das DCNs, que mantém as questdes curriculares
sob os auspicios do governo central, no campo da pratica pedagdgica foi possivel verificar a
realizagdo de propostas de curso com cardter diferenciado ao das Diretrizes e, em alguns
casos, contra-hegemodnico. As possibilidades de contra-hegemonia foram mediadas pelo
reconhecimento aos espacos de autonomia (possivel) no trato as orientacdes curriculares
oficiais e nas condi¢des de sua recontextualizacido na produ¢do dos Projetos Pedagdgicos que

serviram como objeto de nossa anélise.
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Os PPs examinados revelaram processos diversificados de interpretacdo das
determinagdes exaradas pelo Estado e de relocacdo ao contexto institucional-local. Esses
processos evocaram diferentes efeitos da profissionalidade a partir das significagdes

produzidas na elaboragdo das propostas de curso.

Porque os sentidos dos textos das politicas curriculares oficiais ndo podem ser
totalmente controldveis € que surgiram possibilidades de novas e diferenciadas interpretacdes
no campo da prética institucional. As recontextualiza¢des realizadas produziram evidéncias
de que as relagdes de poder entre o campo oficial e o pedagdgico nao se dio numa dinamica

verticalizada.

Ao serem retirados dos contextos inicialmente produzidos, e relocados num outro
contexto, os textos criados pelo Estado, e especialmente representados, no escopo desta
investigacao, pelo Parecer CNE/CP 009/2001 e pelas Resolu¢des CNE/CP 1/2002 e CNE/CP
2/2002, foram reconfigurados a luz da realidade em que se inseriam os PPs selecionados. As
inter-relacdes, e os resultantes efeitos subjetivos criados, fizeram com que os textos
produzidos ja nao tivessem os mesmos significados quando submetidos a materializacao, na

arena da prética pedagdgica.

Nao obstante, a tensdo que percorria as proposi¢des emanadas das IES brasileiras
envolvidas na andlise, constrangeu a produgdo de certas recontextualiza¢des. Neste aspecto,
foi-nos possivel verificar uma questdo paradoxal nos textos que compunham os PPs do
corpus. De um lado, manifestava-se o interesse em produzir propostas curriculares que
pudessem traduzir os anseios, as crencas e as particularidades locais; de outro, ficava
marcada a necessidade de se levar em conta padrdes gerais e convergéncias criadas pelas

tecnologias de politicas curriculares do Estado, em ambito legal.

As marcas histéricas nos processos de produg¢do dos PPs analisados constituiram
importantes fatores tanto dos constrangimentos quanto das possibilidades de
recontextualizacdo em relagdo as leituras dos documentos legais. Na interpretacdo de
algumas determinagdes, principalmente aquelas relacionadas a carga hordria dos cursos e das
dimensdes dos componentes curriculares, predominou o cumprimento a norma. J4 em relagao
a outras orientagdes, relacionadas especialmente as concepcdes difundidas, e sobre as quais
os mecanismos de controle tornavam-se menos evidentes, oferecendo, com isso, mais espaco

para a autonomia atuar, pudemos verificar possibilidades concretas de recontextualizag@o.
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O discurso radicalmente critico das novas politicas com relagdo a politicas
curriculares anteriores, consideradas ineficazes, contribuiu para dar legitimidade as reformas
fazendo com que propostas criadas pelas IES fossem contrastadas com modelos tradicionais
por seus aspectos inovadores. As inovagdes proporcionadas nos PPs passaram,
inevitavelmente, pela organizacdo e dindmica curriculares desaguando nas questdes de

flexibilizacdo dos curriculos daqueles cursos.

Em alguns PPs do corpus, a idéia de flexibilizagdo esteve mais fortemente atrelada
aos conteudos e a relacdo deles com os espacos de formacdo. Aspectos da preparacao
especifica do educador, relacionados ao conhecimento na drea de atuacdo do licenciado,
associaram-se a outros de formacgdo geral, evidenciando perspectivas que acentuavam tanto
caracteristicas amplas da formacdo quanto conhecimentos bésicos, relacionados as dareas que

seriam objeto da atividade docente.

Nas propostas em que a flexibilizagdo curricular foi contemplada numa dimensao
mais abrangente, foram colhidas evidéncias de que havia tentativa de assegurar formacao na
area de atuacdo especifica do educador. J4, naquelas propostas onde a situacdo verificada foi
inversa, ou seja, em que os seus idealizadores flexibilizaram contetidos basicos (especificos)
das dreas de conhecimento do licenciado, pudemos verificar predomindncia de componentes
curriculares que tomavam a docéncia como base comum da identidade profissional do
educador. Neste quesito, pareceu-nos haver certo tom consensual, identificado na prépria

dindmica curricular, de que a profissionalidade seria alcancada a medida que o futuro

professor adquirisse conhecimento amplo e geral dos temas proprios da docéncia.

Nao obstante, pareceu-nos inegdvel o interesse dos idealizadores dos PPs em produzir
propostas curriculares que fornecessem respostas a questdes emblemdticas vivenciadas na
trajetéria dos cursos. Estando presentes na apresentacdo ou justificativa dos Projetos
examinados, estas questdes tomaram como fulcro desencadeador tanto estudos realizados por
educadores brasileiros a respeito do percurso histérico dos cursos de formagao de professores
no pais quanto seus desdobramentos, relacionados a experi€ncias anteriores vividas na

producdo e implementagdo deles.

A indicag¢do da pesquisa como um dos eixos norteadores das propostas produzidas
pelas instituicdes de ensino superior foi considerada por nés uma tentativa de responder a
problemas histéricos sobre os quais se inscrevem, atualmente, os cursos de graduacdo de boa
parte das universidades brasileiras. Nos Projetos examinados, a prevaléncia da pesquisa

como principio educativo, e sua manifestacio por diferentes estratégias curriculares,
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culminaram na valorizacio de conhecimentos académicos, relacionados aos aspectos
cientificos da preparacdo universitaria dos professores, evidenciando a presenca de visdes

contraditdrias entre a formagao técnico-cientifica e a formacao pratica do educador.

Em direcdo similar mostrou-se a andlise sobre a relacdo entre os aspectos da
articulagcdo teoria-pratica. A determinacdo do MEC, de tomar a pritica como uma das
dimensdes dos componentes curriculares, possibilitou diferentes e variadas interpretagdes na
construcdo das propostas examinadas. Ndo obstante, a presenga marcante de componentes
tedricos apresentados separadamente dos componentes préticos e, ainda, a separacdo entre a
dimensao tedrica e a dimensdo pratica de cada um dos componentes revelou preocupagdo dos
idealizadores dos PPs com aspectos relacionados tanto ao campo especifico dos cursos,
quanto as determinacdes da Resolucdo CNE/CP 2/2002; de um lado, a preocupacdo em
atender ao prescrito e, de outro, em assegurar a formagdo julgada necessdria a area do

licenciado.

Este contexto sobre o qual foram produzidas as propostas de curso evidenciou certa
preponderancia de aspectos tedricos em detrimento a uma formacdo prética nos Projetos
examinados. Porque os conceitos e representacdes eram formados, na sua extensa maioria,
independentemente da sua relacdo imediata com a dimensdo da prética € que julgamos ter
havido predominancia da teoria sobre a pratica naqueles PPs. A despeito disso, tentativas de
producdo de um acordo consensual entre as duas categorias levaram a criacdo de novas
disciplinas as quais pudessem dar conta das demandas originadas com a aprovacdo das

Diretrizes Nacionais.

Também se mostrou evidente nos PPs analisados a tentativa de criacdo de propostas
que produzissem articulacdo/ integracdo entre os componentes da matriz curricular. No
entanto, contrariando a perspectiva propugnada pelas DCNs, de promoc¢ao da inter-relagio
pelo paradigma associado a nog¢do de competéncias como nuclear, evidenciaram-se
estratégias diferenciadas de integracdo curricular. A organizacdo dos componentes em
ntcleos, eixos norteadores ou modulos foi tomada como estratégia integradora. Em direcdo
similar, verificou-se a criagdo de disciplinas ou de projetos de pesquisa com fungdo de

articulacao entre aspectos tedricos e praticos na preparacao do educador.

Conclusivamente, podemos dizer que o cardter multifacetado das DCNs permitiu
variacOes de interpretacdo na producdo de propostas de curso, resultando num quadro de

continuidades e rupturas logradas pelos idealizadores dos PPs em relacdo a criagdo de
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respostas concernentes as determinacdes exaradas pelo poder central. As propostas

examinadas foram marcadas por diferentes cadéncias e €nfases.

O modelo curricular por nés defendido nao se identifica com préticas
instrumentalistas, associadas aos principios de uma racionalidade mercantilizada.
Igualmente, ndo ignora a necessidade de preparacdo técnico-profissional, mas nio se reduz a
ela. A alternativa proposta para a supera¢do desse modelo toma o processo socio-histérico de
constituicdo dos conhecimentos como aspecto fundante da profissionalizacdo e perspectiva
para o educador uma preparacdo que seja, a um s6 tempo, politico-intelectual, pedagdgica e

humana.

No que se refere aos aspectos de organizagdo curricular, a defesa por uma
profissionalizacdo emancipatdria, apontada nos objetivos especificos dessa investigacao,
implica em compreender que as politicas curriculares sdo produzidas num campo de tensdes,
sendo reguladas por interesses e for¢as. Logo, os produtos gerados ndo estido fechados quanto
aos seus sentidos. Por isso, hd que se valorizar o contexto da pratica pedagdgica como campo
de recontextualizacdo e, portanto, espaco de posi¢des, oposi¢des, lutas e resisténcias.
Definitivamente, a pratica pedagdgica é também espaco de produgcdo de politicas

curriculares.

Nessa direcdo, o caminho indicado, tendo em vista uma profissionalidade
emancipatdria para o educador, é o que possibilite a promog¢ao de condi¢des histdricas para
que, entre a obrigatoriedade do cumprimento as determinagdes oficiais e o direito de exercer
a autonomia (possivel) conferida as institui¢des educativas, possam ser visualizados espagos

curriculares recontextualizadores, os quais engendrem uma nova hegemonia.

Reconhecemos os limites da pesquisa, principalmente em virtude dos cendrios
pesquisados, os quais produzem relagdes conflituosas, eivadas por for¢as que regulam as
mudancas e constrangem as transformagdes no ambito da prética pedagdgica. No entanto,
julgamos que o nosso estudo pode oferecer contribui¢des importantes aos educadores no
sentido de possibilitar andlises mais produtivas das politicas de curriculo regulamentadas
pelo Estado brasileiro. O aprofundamento, a partir de perspectivas criticas, nas andlises das
politicas curriculares, permitird questionar os discursos professados no campo oficial e as
intencdes ndo reveladas na manutencdo da centralidade do Estado no que concerne as

questdes afetas aos curriculos escolares.



170

Os resultados da pesquisa poderdo contribuir, ainda, para que os colegiados de cursos
de graduacdo, coordenadores, professores e assessorias pedagdgicas das Instituicdes de
Ensino Superior brasileiras, possam compreender as contradicdes que cercam a
regulamentacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de formacgao de
professores da educagdo basica e forjar, a partir dessa compreensdo, condi¢des histdricas para

recontextualiza¢des mais profundas no ambito da pratica pedagdgica.

Tendo em vista o reconhecimento das limitagdes de nossa investigacdo,
recomendamos que em pesquisas futuras sejam realizados estudos que tomem como ponto de
partida as especificidades de cada drea de conhecimento. Desse modo, as andlises a PPs
teriam como epicentro as leituras das DCNs a partir das respectivas dreas de abrangéncia dos

cursos de licenciatura.

Finalmente, nossa investigacdo abre a possibilidade para a realizacdo de novos
estudos relacionados as questdes do hibridismo. Fundamentados na idéia de constitui¢do de
textos hibridos na pratica curricular, poderdo ser desenvolvidas andlises, igualmente
produtivas, associando questdes da recontextualizagdo com o conceito de hibridismo, tal qual
defendido por Ball (2001a; 2001b). A incursdo ao tema do hibridismo permitird verificar os
resultados das influéncias dos multiplos contextos na produg¢do de politicas curriculares

nacionais.
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