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Resumo

Nos anos 90, o quadro de destaque é o da reforma da educagio no
contexto internacional e nacional. A educagdo superior brasileira de modo
geral, passa por um processo de reconfiguragdo através de vérios instrumentos
legais, como medidas provisérias, leis ordinarias, ementas constitubionais,
pareceres, portarias, resolugdes e decretos. Atores e institui¢des se destacam
na implementagdo das formulacGes que passam a ser incorporadas no dmbito
dos governos, conforme as prescri¢Oes de organismos multilaterais, como por
exemplo o Bird/Banco Mundial. O campo da educagdo € envolto de um
vigoroso debate de vérias facgOes e de interesses antagbnicos. Diante da
hegemonia oficial, hz-i o levante de entidades, associagdes, institui¢hes
representativas dos profissionais da educacdo que demarcam territdrio, e
definem posicdo de forma propositiva. No cenério anterior e pés-LDB se
deflagram campos de disputa de dois projetos de formagado de professores da
educacgfio bdsica: um com uma matriz pré-configurada e aderente as wltimas
transformagdes politico-econdmicas e culturais no mundo da economia
chamado globalizado; o outro projeto historicamente defendido pelo
movimento dos profissionais da educagdo. Em meio a este panorama, este
trabalho busca refletir as diretrizes curriculares nacionais para a formagio
inicial de professores da educacfio bdsica em cursos de nivel supeﬁor e com
base neste recorte apreender o sentido da politica de formagdo de professores

no Brasil nesta década.



Abstract

In the 90, the prominence picture is it of the reform of the
education in the international and national context. The brazilian superior
education in generm, goes by a reconfiguragio process through several legal
instrumenfs, as measured provisérias, ordinary laws, constitutional ementas,
oi)inions, entrances, resolutions and ordinances. Actors and institutions stand
out in the implementacdo of the formulations that become incorporated in the
governments' ambit, according to the prescriptions of multilateral organisms, I
eat World Bird/Banco for example. The field of the education is wrapped up
of a vigorous debate of several factions and of antagonistic interests. Before
the official hegemony, there is he/she lifts it of entities, associations, the
professionals' of the education representative institutions that demarcate
territory, and they define position of form propositiva. In the previous scenery
and powders LDB if deflagra fields of dispute of two projects of teachers’ of
the basic education formation: one with a pré-configured head office and
adherent to the last political-economic and cultural transformations in the
world of the economy called globalizado; the other project historically
defended by the professionals' of the education movement. Amid this
~ panorama, this work search to reflect the guidelines national curriculares for
the teachers' of the basic education initial formation in courses of superior
level and with base in this cutting to apprehend the sense of the politics of

teachers' formation in Brazil on this decade.



Introducao

No Brasil, os principios da reforma educacional em processo de
implementagdo via politicas piblicas, presentes sobretudo no Plano Decenal
de Educacdo 1993, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB
n° 9.394/96), nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN, 1997),‘ no
Relatério Jacques Delors para a UNESCO (1999) e no Plano Nacional de
Educacio (PNE Lei 10.172/2001), supdem que se confira um novo
significado ao papel do professor, a seus saberes e praticas.

Os mandamentos legais da LDB n® 9.394/96 e as diretrizes e
parimetros curriculares apontam nessa dire¢dio e podem ser
resumidos emblematicamente na frase: A Educagio Agora E Para

A Vida, que animou as pegas de divulgagio massiva da reforma do
ensino médio."

Diante dos constantes desafios colocados pela conjuntura global e
local a todos os setores sociais, entre eles o educacional, ha a complexa
relacio entre a formagdo dos profissionais da educagio bésica € a qualidade
de ensino nas modalidades educacdo infantil, ensino fundamental, ensino
médio que vem sendo analisada, predominantemente, sob a 4tica da

universalizac@o da formagio inicial.

O Brasil ainda ndo conseguiu cumprir a meta de universalizagio da

educacdo bdsica de qualidade, isto €, garantir o atendimento, o acesso € a

permanéncia na escola a todas as criancas em idade escolar prépria, a jovens e
adultos, mesmo ressalvando-se que o tempo pedagégico ndo deve se
confundir com o just-in-time do mix mercadolégico, no que se refere ao

desenvolvimento do sistema de educagdo escolar. Todavia, o nfo

! GRELLET, Vera. Notas conceituais, p. 21.
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oferecimento da educacgfio bdsica, reduz as possibilidades de insergdo de

amplos segmentos da sociedade na esfera da cultura e do conhecimento.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional '(LDB) da

especial destaque ao papel do educador, tornando publico que a sua fungdo

social é “zelar pela aprendizagem dos alunos”,” no contexto do dever do

Estado pela educagio escolar, pelo exercicio do direito de aprender de cada

educando.

Conforme os principios da politica de formagio de professores do

Ministério da Educagao,

as medidas contidas na Resolucio CP 1/99 e no Decreto 3.276/99
promovem mudangas na formagdo dos professores, em especial,
no que se refere A superagio da desarticulagdo entre a formagdo
dos professores da educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental e a formag&o dos professores para os anos finais do
ensino fundamental e para o ensino médio. Essa desarticulagido
tem trazido para a formagio dos alunos, prejuizos de
descontinuidade, gerando gargalos no. fluxo da escolarizagdo,
representados, principalmente pelos indices de evasao e repeténcia
observados na transicio entre a 5* e a 6° séries do ensino
fundamental. O acentuado fracasso verificade na aprendizagem
dos alunos da 5* série, estd relacionado & mudanga abrupta da
forma de tratamento pessoal ¢ metodoldgico a que sdo submetidos
no processo de escolarizago.”

A necessidade de uma nova formacdo e da formacgio superior para
todos os docentes da educacfio bdsica defendidas, ja no Manifesto dos

Pioneiros em 1932%, & reivindicagio de parte da luta das associagles e

* Lei 9.394/96, Art. 13, item 1L

3 Esclarecimento do MEC sobre o Decreto 3.276/99. Disponivel no site www.mec.gov.br Consulta realizada
em maio de 2001.

* %0 Manifesto ... definiu os principios e fixou as bases e diretrizes para a reforma do sistema da educagio
nacional, foi assinado por mais de 25 educadores ou escritores altamente interessados pelos problemas do
ensino no pafs. ... por ter marcado uma época de renovagio e aberto perspectivas a novas reformas escolares,
orientadas, ac menos em parte, segundo os principios nele sustentados, constitui o Manifesto um documento
histérico de que jd nio se pode subestimar a importancia, seja qual for o ponto de vista que se tomar para sua
apreciagio ou seu julgamento. Sdo estes os nomes dos signatdrios do Manifesto ... Fernando de Azevedo;
Afranio Peixoto; A. de Sampaio Déria; Anisio Spinosa Teixeira; M. Bergstrdm Lourenco Fitho; Roquette
Pinto; J. G. Frota Pessoa; Jilioc de Mesquita Filho; Raul Briquet; Mdrio Casassanta; C. Delgado de Carvalho;
A. Ferreira de Almeida Jinior; J. P. Fontenelle; Rolddo Lopes de Barros; Noemi M. da Silveira; Hermes
Lima; Atilio Vivacqua; Francisco Venancio Filho; Paulo Maranhio; Cecilia Meireles; Edgar Sussekind de
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entidades representativas dos profissionais da educagdo, na busca da
valorizagio e profissionalizagdo do magistério.’

Além da questdo da formag@o de professores, hd o problema da falta
de aplicagio adequada de recursos no setor educacional. Os governos, apesar
da Constituigdo Federal assegurar que “a Unido aplicard nunca menos de
18%, o Distrito Federal, Estados e Municipios 25% no minimo da receita de
seus impostos na manutengdo ¢ desenvolvimento do ensino,”6 preceito este,
reforcado na LDB’, especialmente em relagio A remunera¢io e ao
aperfeicoamento do pessoal docente, ndo tém cumprido esses e outros
dispositivos legais, entre eles o que dispde sobre o Fundo de Manuténgéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagio do Magistério
(FUNDEF).*

As pesquisas demonstram que as demandas sociais para a educagio
nos anos 90, tém sido historicamente reclamadas pela sociedade civil

organizada ha décadas,

o préprio Plano Nacional de Educagio (PNE) recém-aprovado
destaca o papel do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo como
marco dessa luta que iria conquistar amparo constitucional, pela
primeira vez, na Carta de 1934 (art. 150). Desde aquela data, ndo
apenas esta demanda ndo tem sido plenamente atendida, quanto

Mendonga; Amanda Avaro Alberto; Garcia de Resende; C. Nobre da Cunha; Pascoal Leme ‘e Raul Gomes”.
AZEVEDO, Fernando de. A educagéo entre dois mundos, pp. 55 e 56.

* A luta pela valorizagio do magistério & fortalecida na década de 1980, durante a I Conferéncia Brasileira de
Educagio (CBE), realizada na Pontificia Universidade Catélica (PUC) de Sao Paulo, na qual foi criado o
Comité Nacional Pré-Formagio do Educador, com sede na Universidade Federal de Goids (UFG) em
Goiania. '

® Constitni¢io da Repiiblica Federativa do Brasil de 5 de outubro de 1988, art. 212,

" Lei n° 9.394/96, arts. 68, 69 e 70.

# «g 1° . O Fundo referido neste artigo serd composto por 15% de recursos: I — da parcela do Imposto sobre
Operagdes Relativas a Circulagiio de Mercadorias e sobre Prestagao de Servigos de Transporte Interestadual e
Intermunicipal e de Comunicagio (ICMS), devido ao Distrito Federal, aos Estados e Municipios, conforme
dispde o artigo 155, inciso II, combinado com o artigo 158, inciso IV, da Constituicio Federal, de 5 de
outubro 1988; II - do Fundo de Participaciio dos Estados e do Distrito Federal (FPE) e dos Municipios (FPM)
previstos no artigo 159, inciso I, alineas “a” e “b" da Constituigio Federal, e no Sistema Tributdrio Nacional
de que trata a lei 5.172, de 25 de outubro de 1966; ¢ Il — da parcela do Imposto sobre Produtos
Industrializados (IPI) devida aos Estados e ao Distrito Federal, na forma do artigo 159, inciso I, da
Constituicio Federal e da Lei Complementar n° 61, de 26 de dezembro de 1989. Lei 9.424/1996, art. 17",
DAVIES, Nicholas. O FUNDEF e o orcamento da educacde. desvendando a caixa preta, p.100.
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tem sido constante sua inscri¢io nas Constitui¢Oes, impostas ou
" . . p 9
nio, que o Brasil conheceu, a partir daquela €poca.

Conforme os dados da Organjzagﬁo para a Cooperagdio ¢ o
Desenvolvimento Econdémico (OCDE), em 1996 o Brasil gastou em educagéo
5,0% do Produto Interno Bruto (PIB). Nio é por acaso que uma das diretrizes
do Plano Nacional de Educacgiio ao se referir ao financiamento e & gestio,
assegura que € necessdrio “implementar mecanismos de fiscalizagio e
controle que assegurem o rigoroso cumprimento do artigo 212 da
Constituigio Federal em termos de percentuais minimos vinculados a

manutengdo ¢ desenvolvimento do ensino”.'°

Em meio a problemadtica da educagéio contemporénea, hd ainda que
se destacar nos vérios estados brasileiros questdes ja superadas em outros
paises, por exemplo, o trabalho do professor leigo na sala de aula. Uma
realidade bastante comum na década de 90. Entretanto, quando o artigo 62 da
LDB n° 9.394/96 “admite como formacio minima para as séries iniciais e
para a educacfo infantil a oferecida em nivel médio”, e as Disposi¢Ges
Transitérias da mesma lei determinam que até o final da *“década da
educacdo” em 2007, “somente serdo admitidos professores habilitados em
nivel superior ou formados por treinamento em servigo”, percebe-se o porqué
do aligeiramento com que estdo sendo implementadas as politicas

governamentais de formacio dos profissionais da educaco.

Acrescenta-se ainda nesse debate emblemético sobre os
profissionais da educacio a possibilidade legalizada da formagio de
professores se deslocar da Universidade, das Faculdades, Centros ou
Departamentos de Educagio para os Institutos Superiores de Educacdo (ISE)

como estd proposto na Resolugio Cls n° 1 de 30 de setembro de 1999, a partir

| da criagio do Curso Normal Superior (CNS), além do Decreto Presidencial n°

® VALENTE, Ivan. Plano Nacional de Educagéo, p. 8.
1 ei n°10.172, item V.
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3.276 de 06 de dezembro de 1999, que confere a este curso a responsabilidade
“exclusiva”, depois alterada pelo Decreto n° 3.554/2000 para
“preferencialmente”, pela formagdo de professores da educagio bisica;
relegando e praticamente descredenciando, por sua vez, o histérico curso de

 licenciatura em pedagogia'' em seus mais de 60 anos de existéncia.

A universidade, particularmente no que se refere ao ensino de
graduacgdo, ndo pode deixar de inserir-se no processo de discussdo posto
atualmente e de apresentar suas propostas na condugdo das politicas e das
atividades voltadas para o ensino, a pesquisa e a extensdo. Sobretudo é
preciso repensar a formagdo de professores, no campo das politicas publicas

sociais, em especial, a especificidade da formagio no dmbito universitdrio.

Flexibilizacdo e interdisciplinaridade” sdo eixos articuladores dos
componentes curriculares, presentes nas propostas de reformas atuais da
educacdo escolar, compreendidos como uma proposta de organizagdo de
contetidos, a partir da realidade de cada institnicdo. Na flexibiliza¢do dos
curriculos, segundo os discursos oficiais, evidencia-se a importincia de
buscar e de permanentemente construir uma estrutura curricular capaz de
incorporar outras formas de aprendizagem e formagio presentes na realidade

social.

A tradicio curricular americana, transferida para o Brasil,
influenciou as origens do pensamento curricular brasileiro nos anos 20 e 30
do século XX, de certa forma propiciou a tendéncia de pensar o curriculo
relacionado 2 idéia de grade curricular. Nos dias atuais nossas grades,

matrizes ou desenhos cumiculares s3o verdadeiras “arvores de natal”

I SILVA, Carmem Silvia Bissolli. Curso de pedagogia no Brasil: historia e identidade, p. 26.
12 FAZENDA, Ivani Catarina Arantes. Integragiio e Interdisciplinaridade no ensino brasileiro: efetividadede
ou ideologia, p. 26.
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disponiveis no “supermercado do conhecimento”.” Uma nogdo curricular
embasada na concepgiio taylorista-fordista do trabalho, que inevitavelmente
acarreta a perda do fio condutor da questdo da formagio do profissional da

educacio.

Curriculo niio é apenas a grade. O curriculo deve ser concebido
como uma realidade articulada, na qual se busque, além da produgdo do
conhecimento, o desenvolvimento de habilidades basicas e especificas e de
atitudes formativas, de andlise critica e compreenséo profunda da atuagdo do

discente como futuro profissional e como membro participante da sociedade.

Segundo dados do Ministério da Educagéo (MEC),"* o Brasil
possuia na década de 90, um quantitativo de 1.380.000 professores, dos quais
779.000 ndo possuiam curso superior; destes, 124.000 ndo concluiram o
ensino fundamental. Dos cerca de 600.000 com ensino superior, 81.000
tinham licenciatura incompleta e quase 23.000 bacharéis lecionavam, mas néo

possuiam formacao pedagégica.

Esse quadro explicita duas questdes, a primeira, a urgéncia de agles
governamentais articuladas as da sociedade civil; a outra, € que o alcance das
politicas puiblicas do MEC que estdo sendo implementadas atualmente via

programas € projetos,”” voltam-se para a politica de atendimento aos padrdes

13 «As discussbes e reformas do curriculo em geral nio vdo além dos embates por ajustes ma relagio de
disciplinas: acréscimo, retirada ou mudanga na posigdo de cada uma na estruturagio do curriculo,
modificaciio de seus pré-requisitos e co-requisitos e aumento de horas-aula. Apesar dos discursos em
contrdrio, o curriculo fregiientemente nfio passa de uma lista de disciplinas, ementas, créditos, horas-aula,
verdadeiras “colchas de retalhos™ e “drvores de natal”, expressBes usadas por Bronislaw Malinowski e Joel
Ulhda, respectivamente, para se referir a uma visfio analitica que reduz a cultura a um aglomerado de
costumes e crengas € o curriculo a um elenco variado de informagdes € disciplinas, no qual se tenta impingir
quase tudo ao aluno, enfim, como um supermercado do conhecimento™. COELHO, Tldeu Moreira. Diretrizes
curriculares e ensino de graduagdo, p. 8.

14 SEVERINO, Antonio Joaquim. A nova LDB e a politica de formagdo de professores: um passo i frente e
dois atrds, p. 184 .

13 Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), Escola Ativa, Tv Escola, Parimetros Curriculares Nacionais
(PCN), PCN em Agdo, Proformagdo, Programa Nacional do Livro Diddtico (PNLD), Alfabetizagdo,
Aceleragio da Aprendizagem, Ftica e Cidadania no Convivio Escolar, Arte e Educagfo, Sistema de
Avaliagio da Educagdo Bésica (SAEB), Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), Exame Macional de
Cursos (ENC).
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internacionais das agéncias financiadoras'® e. propulsoras de metas para a
educacdo nos paises, como definido na Conferéncia Mundial de Educagio
para Todos (1990), no Documento Econdmico da CEPAL, no Projeto
Principal de Educagfo para a América Latina e Caribe (PROMEDLAC) e nas
Estratégias e Prioridades do Banco Mundial; e em consonancia com a

regulamentac@o da Lei 9.394/96.

A LDB, consubstanciada por legislacio complementar (pareceres,
resolugdes, decretos), por exemplo, demarca a posi¢do dos organismos
internacionais que “promovem” a educagfio nessa década. Ela, “foi aprovada
num cendrio caracterizado, sobretudo, por uma rearticulagio liberal
conservadora balizada pela defesa do idedrio da flexibiliza¢do,

desregulamentac¢do, privatizacio e, conseqiientemente, de reveréncia ao

mercado”."’

Ao se referir a nova LDB, 2 politica de formagio de professores ¢

as diretrizes curriculares para os cursos de graduagfio, Severino afirma que:

as diretrizes curriculares deverfio se constituir também como
referéncia para a configuragdo dos curriculos plenos, em termos de
contetidos bdsicos e contetidos profissionais essenciais para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades requeridas para a
formac@o dos alunos da 4rea em pauta. Tais conteidos devem ser
estabelecidos a partir das necessidades de formagio de recursos
humanos de cada 4rea e coadunados com os objetivos estabelecidos
em funcdo dos perfis delineados. Embora a idé€ia seja de que esses
contelidos garantam uma uniformidade bésica, obrigatdria para
todas as IES, pretende-se pelo menos 50% da carga hordria minima
necessdria para a obtencdo do diploma seja livremente fixado pela
instituigdo. ®

Considerando-se a atualidade do debate sobre a formagdo de

professores, o recorte que aqui se fez foi a partir de 1995, quando os

' Cf. SHIROMA, Eneida Oto. Et alli. Polifica educacional, 2000.

" DOURADO, Luiz F. A formagdo inicial e continuada de professores e a educacdo a distancia no Brasil:
um caminho para a expansio da educagfio superior?, p. 71

18 SEVERINO, Antonio Joaquim. A nova LDB e a politica de formagao de professores: um passo i frente e
dois atrds, pp. 181 e 182.
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curriculos de graduagdo, por conta da reforma da educacdo, se tornam questao
central da politica de formagdo dos profissionais da educagio; destacando-se
neste trabalho as proposi¢cdes do Férum de Pré-Reitores de Graduacéo das
Universidades Brasileiras (ForGRAD), o Relatério Jacques Delors para a
UNESCO, as diretrizes da Secretaria de Ensino Superior (SESu) MEC, as
politicas do Banco Mundial para a Educagdo Nacional e o Movimento dos
Educadores representado pela Associacdo Nacional pela Formagio dos
Profissionais da Educagio (ANFOPE) no contexto das transformacgdes no

mundo do trabalho.

As exigéncias feitas aos sistemas educativos sdo um fato mundial.
Sdo solicitacdbes demandadas por todos os setores sociais, pais, adultos,
trabalhadores, desempregados, empresas, coletividades locais, governos e,
evidentemente criancas, pessoas jovens e adultas que estudam. Todos
esperam resolver os problemas sociais através da educagdo. Se por um lado, a
educacdo ndo pode mais assumir uma “missdo redentora da sociedade”,"” por

outro, ela nio consegue atender a todos os anseios e entdo as esperancas dos

seus interlocutores tornam-se desilusdes.

No sentido definidor da politica internacional, a comissio
internacional sobre educagdo para o século XXI, Relatério Jacques Delors,

recomenda que,

deve haver coeréncia entre as opgdes € as estratégias adotadas no
~espago social e no tempo. Entre estas estratégias, a comissdo inclui
os recursos oferecidos pela sociedade da informacgio, assim como
as possibilidades criadas pela inovagdo e pela descentralizagio.
Mas tais estratégias supdem também uma regulamentagio do
conjunto da educagfio: € o papel que cabe ao politico, a quem
compete definir o futuro por uma visio a longo prazo assegurar ao
mesmo tempo a estabilidade do sistema educativo ¢ a sua
capacidade de se reformar, garantir a coeréncia do conjunto,

% Cf. LUCKES], Cipriano Carlos. Filosofia da educagdo, 1994.
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estabelecendo prioridades ¢, finalmente, abrir um verdadeiro debate
da sociedade sobre as opgdes econdmicas e financeiras.”

A discussdio sobre a reformulagio curricular da graduacido, em
especial dos cursos de formagdo de professores, hd décadas € um processo em
andamento que, de certa maneira, se acelerou a partir da Lei n°® 9.394/96 e do
momento em que a Secretaria de Ensino Superior (SESu)' MEC, através do
Edital n°® 04/97, solicitou as Instituicdes de Ensino Superior (IES) que
fizessem propostas para a elaboracio das diretrizes curriculares dos cursos de
graduagdo.

Com base nesses pressupostos, esse trabalho busca compreender
o sentido das diretrizes curriculares nacionais para a formagdo de pfofessores
da educagio bdsica, trabalhando o discurso, o conteido, os conceitos e as
concepgdes, considerando que “os fatos e os documentos ndo falam por si,
falam apenas quando o pesquisador os aborda e os interpreta, procurando
compreender 0 pensamento que estd por trds deles”?' Pela exigéncia da
conjuntura nossa referéncia € o contexto no qual estas se inserem nos anos 90,
trabalhando-se com as palavras-chave formacfo, curriculo, diretrizes

curriculares, formagao de professores.

Identificar os discursos, as concepgbes filoséficas, politico-
pedagdgicas presentes nas diretrizes curriculares nacionais para a formagao de
professores da educacdo bdsica, € o referencial para o entendimento da
politica de formacdo de professores nessa década, visando compreender por
sua vez “o que” sao as Diretrizes Curriculares Nacionais {DCN) como politica
governamental padronizada e homogeneizante, a partir da reflexdo sobre a

idéia de formacio.

Para tornar compreensivel nosso fazer, é necessdrio diferenciar o

que se entende por avaliagio de uma dada politica piiblica e o que distingue as

20 DELORS, Jacques. (Org.). Educagdo um tesouro a descobrir, p. 168.
2 FAVERO, Maria de Lourdes de Albuquerque. Universidade e poder. p. 7.
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demais modalidades de avaliacdo (a avaliacfo politica e a andlise de politicas
ptiblicas). “Por avaliagdo politica, entende-se a andlise e elucidagdo do critério
ou critérios que fundamentam determinada politica; por andlise de politicas
publicas, entende-se o exame da engenharia institucional e dos tragos
constitutivos dos programas”.22 Nossa opg¢do nesse estudo visa a andlise,
mesmo sabendo-se que somente a avaliagdo de programas serd capaz de
demonstrar a efetividade social de uma determinada politica piiblica®.
Refletir sobre as diretrizes curriculares nacionais para a formagéo
inicial de professores da educagio bdsica, em curso de graduag@o plena, é
importante para a histéria da educacdo no momento em que a sociedade
brasileira exige a defini¢iio de politicas para a formagdo de professores que
contribuam efetivamente para a melhoria da qualidade de vida dos cidadaos.
Dois projetos distintos se contrapdem. Um, visto sob a logica do poder
constituido, que prioriza as politicas veiculadas pelos organismos
internacionais procurando adequar a formagdo desses profissionais is
demandas do mercado globalizado e, ao mesmo tempo, reproduzindo
reformas curriculares implantadas em outros paises. O outro projeto, pautado
na demanda dos movimentos de defesa do magistério e do profissional da
educacdo, incluindo-se ai o debate sobre a crise pela qual passa a profissdo
docente, levando-se em conta as especificidades dos projetos pedagégicos das
institui¢des. -
Somente quando se considera o contexto em que sdo produzidos

tais discursos e os objetivos mais gerais de quem os elabora, €
possivel se estabelecer diferencas sutis ou fundamentais em suas

* ARRETCHE, Marta T. S. Tendéncias no estudo sobre avaliagdo, p. 30

B «A avaliagio de projetos sociais tem um papel central nesse processo de racionalizagio e ¢ um elemento
bdsico do planejamento, Nio é possivel que estes sejam eficazes e eficientes se nao forem avaliados os
resultados de sua aplicagfio. Por isso, dispor de avaliagio ex-post de projetos em curso ou jé realizados é
fundaimental para melhorar os modelos. Deste modo, a avaliagdo ex-ante permite escolher a melhor opgio
dos programas e projetos nos quais se concretizam as politicas. Entretanto, na América Latina, a avaliagio
dos programas sociais nfio é fregiiente, para niio dizer excepcional e, em geral, os atores sociais envolvidos
sdo refratdrios a avaliar o que realizam”.COHEN, Ernesto & FRANCOQO, Rolando. Avaliagdo de projetos
sociais, p. 15
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afirmativas, argumentos ¢ formas de andlise. ... O discurso
académico € legitimado pela voz autorizada de pesquisadores e
professores universitdrios. Da mesma forma, o oficial € legitimado
pelo poder legal e politico investido naqueles que participam da
administracdo publica. Ambos compartilham de um mesmo
objetivo, o interesse em se tornarem legitimados pela audiéncia a
que se dirigem.24

Tendo como eixo articulador a questdio da formacdo, essa
dissertaciio estd estruturada em quatro capitulos, baseados no debate sobre a

formagdo de professores da educacio basica nos anos 90 no Brasil.

O primeiro capitulo examina a construgdo histérica do sentido da
formagdo humana. Busca na formagio do homem grego e nas origens da
educagdo cldssica, a idéia de formacgdo, uma vez que a educagio na
Antignidade ndo deixa indiferente a cultura moderna. A paidéia retrata nossa
tradicao pedagdgica. A partir desse pressuposto esboga-se uma discussdo

sobre escola e cultura e a universidade.

O segundo, trata da politica curricular adotada no Brasil como
mecanismo de formacgdo. Aborda os principios da reforma educacional
implementada pelo Governo Federal via organismos internacionais e o
posicionamento das universidades publicas brasileiras nos féruns que tém
apresentado um plano nacional para a graduagio fundamentado no curriculo
entendido como expressdo do projeto pedagégico-curricular da formagio de

professores.

A partir do modelo de .formagﬁo que configura a reforma da
éducagéio bdsica no Brasil, o terceiro capitulo, trata da educagﬁd bdsica ¢ a
MEC-anizag¢io da formacgio docente, que visa a implantagdo de um curriculo
nacional, conforme os ideais das reformas educacionais implantadas em
outros paises e¢ desencadeadas a partir da Conferéncia de Educagdo para

Todos.

2 SANTOS, Luciola Licinio de Castro Paixfo. Identidade docente em tempos de educagdo inclusiva, p. 159.



O quarto capitulo apresenta a trajetéria anterior a aprovagdo das
diretrizes curriculares nacionais para a formacgéo inicial de professores e faz-
se a andlise documental das diretrizes curriculares na busca de apreender o
sentido da formacdo expresso nas politicas governamentais dos anos 90 no
~ Brasil. Apresenta o discurso dos conselhos de ensino, pesquisa e extensdo, das
associacbes dos profissionais da educagdo, das entidades representativas dos
professores, das congregagdes de cursos e dos féruns de professores, presente
nos manifestos e mogdes em defesa da educagéo piblica e pela valoriza¢do do
magistério.

A reforma da educagio na década de 90, a politica de formagdo do
Governo Federal e a configuragio dos curricula sdo apresentadas a partir de
dois projetos diferentes que objetivam indicar principios para o trabalho da
escola na perspectiva de meio educativo com finalidades culturais ¢ da
universidade como institnicio responsdvel, por exceléncia, da formagdo de

professores.

Um dos projetos defende a idéia de implantagdo de um curriculo
nacional, através da matriz pré-configurada e aderente as ultimas
transformagdes politico-econdmicas e culturais do mundo da economia
chamado globalizado, sob a influéncia dos arautos da reforma: Jacques
Delors, C. C611, Ph. Perrenoud, A. Zabala, A. N6évoa, J. Santomé, J. Sacﬁstzin,
F. Hernindez, D. Schon, representantes das reformas curriculares de outros
paises. O outro projeto é representante do movimento histérico das entidades

e associagdes ligadas aos profissionais da educagdo brasileira.
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Capitulo 1

A educacio e o sentido da formaciao humana.

Presente na tradi¢do ocidental desde a constituigdo das pdleis
gregas, o problema da formagdio humana assumiu dimensdes e sentidos
diferentes ao longo da histéria, em especial na Grécia Classica®, na Idade
Média, incluindo o chamado Renascimento, e no Século das Luzes. No século
XX, sobretudo no Brasil, a educacdo tornou-se praticamente sindnimo de
escola que, desde o inicio da Idade Moderna, vem ganhando uma importincia
cada vez maior na existéncia dos individuos. Educar passou a ser equivalente
a escolarizar e escolarizacio se confunde com profissionalizagio. No
momento em que o debate dessas questdes se pde para a sociedade como um
todo, é necessdrio pensarmos a formagio para além da concepgdo de cursos
de atualizagio de complementacdo pedagdgica ¢ profissional, ou seja, pensé-

la como humanizagdo.

Fortalecer a discussio sobre o homem, parece-nos ser de grande
valia neste momento da histéria da educacdo brasileira. Contrariando a
racionalidade técnica, o estudo do humano ajuda a entender um mundo que se
desumaniza a cada nova invencdo tecnolégica. Nesse sentido, o presente
estudo trabalha a formagdo dos profissionais da educagio fundamentada em
bases humanisticas, entendida aqui’ diferentemente de humanismo, ao se

levantar a questio da educacio e o sentido da formacdo humana.

3 «Cl4ssica, é a fase em que ocorreu uma depuragdo, superando os elementos préprios da conjuntura
polémica e recuperando aquilo que tem cardter permanente, isto €, que resistiu aos embates do tempo.
Cldssico em verdade, € o que resistiu ao tempo. E nesse sentido que se fala da cultura greco-romana como
sendo classica”. SAVIANI, Demerval. Pedagogia histdrico-critica: primeiras aproximagdes, p. 23,
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A forma contemporanea do capitalismo, o sistema neoliberal, na
acepcio da racionalidade técnica, se caracteriza pela andlise dos problemas

sociais segundo as forcas econoémicas,

essa postura consiste em fazer com que o jogo do mercado seja
considerado a ultima ratio, ou seja, o fundamento de toda a
racionalidade. Quando vocé quer saber se algo € ou ndo racional,
(para decidir a racionalidade de alguma coisa, de uma acfo, de
uma instituigio...), toma-se como critério o0 modo de inser¢éo disso
que estd examinando no jogo do mercado. O mercado, portanto, se
tornou ndc s$6 o fim da histéria, a fatalidade humana ¢ a
naturalizac@io das relagdes sociais, mas também o cerne onde se
decide o que € racional € 0 que é irracional . *®

Compreendemos a educagio como “pro-jeto 27 de formagio, capaz
de redimensionar o entendimento do que seja a formacdo humana, o
educativo, o pedagigico em sua expressdo mais ampla. A compreensdo da
dindmica da formacdo dos seres humanos, dos processos civilizatérios e

culturais fazem parte das preocupacdes da pedagogia.

O que ¢ formagdo? O que € constitutivo da humanizagdo das
pessoas? Até que ponto institui¢des de ensino superior (IES) contribuem para
essa formacdo e essa humanizacio? Estas sdo questdes que devem ser
refletidas no processo de formacgdo docente pois a humanizagio como projeto
é o ponto de partida de toda agéio pedagégica, fora ou dentro da escola ou da

universidade.

Na discussdo sobre forma¢do humana se faz necessiric entendermos

a concepcdo de humanismo, uma vez que,

a idéia de humanismo ou a expressdo “humanismo” aparece
tardiamente na histéria do pensamento, na historia das idéias. Ela
vai surgindo em finais do século XIX e no correr do século XX, E
¢ usada, inicialmente, para se referir a um acontecimento histérico

% CHAUTI, Marilena de Souza. As humanidades contra o humanismo, p. 16.
21 A expressdo “pro-jeto” empregada no sentido origindrio do latim projecrus, que significa langar para
frente.
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muito preciso, muito determinado, que ¢ a cultura da
Renasaen(;al.28

Na trajetéria da Grécia Classica para Roma, Studia humanitatis,
na tradi¢do que remonta a Cicero, indicam os estudos de valores considerados
essencialmente humanos, a “humanidade”, no sentido adotado pelo
pensamento helenistico. Nessa medida, se referem a histdria, 4 poesia, 2
retérica, 2 gramdtica e a filosofia moral que, no ensino escoldstico, eram
relegados a um segundo plano. O principio espiritual dos gregos néo € o
individualismo, mas a humanitas, no sentido literal de humanidade, como
cultura universalizada. Os humanistas idealizaram a Antiguidade,
reinventaram-na, criando, num certo sentido, o modelo que depois tratariam

de imitar, em especial quanto a forma e ao estilo.

Nosso propésito é valorizar a atnalidade e a importancia dessa
discussdo, sem a preocupacdo de responder as questdes formuladas em torno
da idéia de formacgdo. Partimos da paidéia grega, pois o conhecimento
essencial da formagdo grega constitui um fundamento indispensédvel para o
conhecimento da educaciio contemporinea, além do que “uma educagio
consciente péde at¢ mudar a natureza fisica do homem e suas qualidades,

elevando-lhe a capacidade a um nivel superior”.29

Refletir a educagdo no sentido da formacao humana e nela assumir a

importéancia de entender a acdo pedagdgica, remete-nos as questdes historicas

da educagdo ocidental € nesse sentido a formagdo do homem grego.

Ao analisarmos os aspectos essenciais da formacdo classica,
ampliaremos a possibilidade de entendimento do sentido da educagdo na
sociedade contemporinea. A formagfo dos gregos constitui-se de enfoques

distintos, porém se apresenta de forma consciente, contribuindo para a

¥ CHAUI, Marilena de Souza. As humanidades contra o humanismo, p. 26
¥ JAEGER, Werner Withelm. Paidéia: a formagio do homem grego, p. 3.
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mudanga da natureza fisica do homem e de suas qualidades buscando a

ascensdo de suas capacidades.

Os gregos caracterizaram pela primeira vez a educagéo como acdo
consciente e, nesse sentido, a este tipo de educacdo se pode aplicar com
propriedade a palavra formagdo. A educagio € entdo considerada como forga
propulsora dalprépria vida, o que possibilita entender a prética educativa
inerente ao homem, que ndo se restringe aos fatores individuais do ser, mas de
forma abrangente e extensiva, refere-se & humanidade como um todo. Diante
disso, o termo paidéia para o grego, significa a busca da areté’ por parte de
todos os pertencentes & sociedade, de modo que pudessem se reconhecer

como responsdveis e realizadores dos valores politicos.

Para o grego, a existéncia humana se baseia na vida virtuosa, na

exceléncia moral, na igualdade de todos os cidadios. Nesse sentido,

areté significa capacidade, qualidade, mérito, valor que faz de um
individuo o mais excelente, o coloca num patamar de exceléncia
corporal, intelectual, psiquica, ética, moral, politica, artistica.
Refere-se, pois, a perfeicio com que o objeto realiza a finalidade
para a qual foi concebido e produzido ¢ sobretudo a uma certa
qualidade presente no homem, aquilo que constitui um ideal de
exceléncia para os membros da pdlis e, portanto, para todos os
humanos, ideal a ser observado e perseguido na educagio
(paidéia) de todos os politicos (membros do corpo politico), na
formacdo de todos como dristos, os melhores, os excelentes. A
tradugdo usval por virtude, termo que em portugués € bastante
vago e ambiguo, é sugerida pela tradugio latina de areté por virtus
que si%niﬁca forca, vigor, coragem, virtude, mérito, perfeigio
moral.

A questdo sobre como formar os jovens € o que lhes deveria ser
ensinado para alcancarem a virtude sempre esteve presente na filosofia grega
do periodo cléassico. Paidéia e areté, educagdo e virtude, ndo estavam
desvinculadas, assim como sociedade e cultura eram indissocidveis da

formagdo do homem e do cidaddo das pdleis gregas.

¥ COELHO, Ilden Moreira, Fi ilosofia e educagdo, p. 23.
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Os gregos buscavam por meio da educagio o ideal de exceléncia e
de perfeicio para o homem, as institui¢des e a cidade. Platio elevou a paidéia
a seu dpice, ao considerar que “apenas o filésofo, amigo do saber, possui as
virtudes necessérias ao governo justo, é capaz de ser guardido e comandar a

. 4 1xoo 31
cidade, educar seus cidaddos”.

A educagiio grega ndo se confunde com levar o conhecimento de
fora para dentro dos educandos, mas desperta no individuo o que ele jd sabe,
proporcionando ao corpo e & alma a realizagdo do bem e da beleza que eles
possuem € ndo tiveram ocasidio de manifestar. A formagéo manifesta-se na
forma integral do homem, na sua conduta e comportamento exterior e na sua
atitude interior. Consistindo na formagio do homem, a educagio cldssica visa

formar o homem por inteiro, e supde sempre uma disciplina.

Na sociedade grega, a disciplina consciente ndo ¢ uma forma
coercitiva de unificagdo dos cidaddos. Ela constitui-se na efetivacdo da
propria pdlis, sua formagdo € decorrente do processo de desenvolvimento da
organizacdo social do povo grego, pois a cidade contribui para a nova maneira
de pensar e de conceber o mundo. Conforme Marrou, a histéria da educagéo
antiga expressa de certa forma, “a evolucdo de uma cultura de nobres

guerreiros para uma cultura de escribas”. 2

A origem da pdlis é demarcada pelas transformagdes politicas, pelas
sucessivas invasdes de povos variados que‘ constituem a civiliza¢do helénica.
A realeza desaparece € 0 poder politico passa a ser controlado por uma
aristocracia de ricos proprietarios de terras, resultando no fim da unidade
politica, sem a qual a sociedade passa a ser vista como lugar de desordem, de

conflitos entre a aristocracia e as camadas mais pobres da populagio. No

3! “Q) guardido redne em si as qualidades opostas da mansidio ¢ da impetuosidade. Essa combinagdo pode ser
observada no c¢iio. Deves ter observado que os cdes de raga tém como tendéncia inata a de serem
perfeitamente mansos para com as pessoas da familia e os seus conhecidos, enquanto com os estranhos
sucede o contririo”. PLATAQ. Didlogos II: a Repiblica, pp. 44 € 45.
32 MARROU, Henri-Irénée. Histdria da educagéio na antiguidade, p. 7.
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intuito de recuperar a ordem e a harmonia perdidas, como forma de preservar
a unidade e a coesdio da comunidade sem a presenca do rei, impde-se a

organizagdo da pdlis.

Essa nova forma de organizagdo social e politica, a pdlis, torna a

todos, com exce¢do dos escravos e dos estrangeiros, iguais. Os gregos nao

[13

dissociam o homem do cidaddo entre eles, como lembra Vernant “a

phronesis, a reflexdo, é o privilegio dos homens livres que exercem
correlativamente sua razdo e seus direitos civicos”.”® Essa revolugdo politica
desenvolveu o pensamento humano e com isso o ideal de humanidade que,
para o grego, vinculava-se ao nascimento da pdlis. Pdlis que se constitui na
agord, praga publica, lugar onde o cidaddo expressa sua individualidade
através do debate. E a instauracdo dessa ordem humana que d4 origem ao

cidaddo da pdlis, figura inexistente no mundo coletivista da tribo.

Os que compdem a cidade, por mais diferentes que sejam por sua
origem, sua classe, sua fungfio, aparecem de uma certa maneira
“semelhantes” uns aos outros. Esta semelhanca cria a unidade da
polis, porque, para os gregos, s6 os semelhantes podem encontrar-
se mutuamente unidos pela Philia, associados numa mesma
comunidade. O vinculo do homem com o homem vai tomar assim,
no esquema da cidade, a forma de uma relagdo reciproca,
reversivel, substituindo as relacdes hierdrquicas de submissio e de
dominio. Todos os que participam do Estado vio definir-se como
Hoémoioi, semelhantes, depois, de maneira mais abstrata, como 0s
Isoi, iguais. Apesar de tudo o que os opde no concreto da vida
social, os cidadaos se concebem, no plano politico, como unidades -
permutédveis no interior de um sistema cuja lei é o equilibrio, cuja
norma € a igualdadc.34 '

Marrou ao se referir 2 formacdo do homem grego, categoriza a
Grécia cldssica como o bergo da civilizagdo ocidental, dado que a proposta de
educacio do homem como membro de uma cultura foi apresentada

primeiramente pelos gregos como paidéia.

3 VERNANT, Jean-Pierre. As origens do pensamento grego, p. 104.
 VERNANT, Jean-Pierre. As origens do pensamento grego, p.49
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A histéria da educacido na Antiguidade nfo pode deixar indiferente
nossa cultura moderna: ela retraga as origens diretas de nossa
prépria tradi¢do pedagdgica. Somos greco-latinos: o essencial da
nossa civilizacio veio da deles: isto € verdadeiro, num grau
eminente, para nosso sistema de educagio.”

O conhecimento da educa¢iio antiga ndo deve constituir um fim
em si: deve converter-se numa das fontes onde possa abeberar-se a cultura do
nosso tempo. A esta importa tomar consciéncia das origens diretas de sua
tradicdo pedagbgica, como meio de aliviar-se e aliviar-nos do peso do

determinismo historico.

A crise da idéia de formacfo, expressa a crise da sociedade
moderna, ou seja, a educacdio j4 ndo possui o sentido de formagdo da
consciéncia de si, mas a idéia de subjetividade da sociedade capitalista

burguesa.

Na discussdo de formacfo, Chaui (apud Santos) apresenta a idéia
central presente nos trabalhos de alguns dos pensadores cldssicos, ao afirmar

que,

guem 1é o Emilio de Rousseau, O que sdo as luzes? de Kant, a
Fenomenologia do Espirito de Hegel, A Educagdo para a Liberdade
de Dewey, as propostas de Escola Nova e da Escola Ativa, as de
Summer Hill ou as de Freinet, para nio mencionar a Repiiblica de
Platio, os Dos Oficios de Cicero e 0 De Magistro de Santo
Agostinho, hd de perceber que a idéia de formagio € insepardvel de
um- determinado campo tedrico e do contexto histérico no qual é
formulada a proposta pedagdgica, de sorte que esta ndo pode ser
compreendida sem a compreensido do papel atribuido ao pedagogo
com relagdo a sociedade, & politica e ao saber. Lembradas estas
obviedades, a questio colocada, o que € formar?, permanece
inteiramente aberta 2 procura de resposta.™®

Na sociedade contemporinea identifica-se, em algumas préticas e

discursos, a idéia de formag#o integral do homem, por exemplo na LDB, que

3% MARROU, Henri-Irénée. Histéria da educagdo na antiguidade, p. 4
% SANTOS, Gislene Aparecida dos. Apresentacdo, p. 9
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traz uma certa idéia de formacio quando assegura que “a educagdo, dever da
familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o

trabalho”.*’

Na atualidade hé necessidade de compreender como estes principios
acontecem na educac@o bdsica e na escola, e entender como estdo postos na
formacdo de professores, em seu tempo e espago histdrico-sociais no contexto
da sociedade capitalista.

A formagio do homem, do cidaddo, entendida como exceléncia e
perfeicdo, nio pode ser tdo somente considerada uma meta de politica
publica, mas processo de formagdo visto como meio, principio, forma e ago.
Nesse sentido como as agdes desenvolvidas pela escola, pela universidade
tem propiciado esta pratica?

Na reflexdo a seguir, identifica-se a contradi¢do na formagio de

cidadiios atualmente pois,

para que a escola seja inspiradora de valores éticos € preciso que
ela também seja um espago €tico, operando por meios €ticos. De
acordo com 0s cldssicos, isso ndo poderia ocorrer de outro modo
(embora saibamos que eles jamais pensariam na escola como o0
lugar ideal de formag@o do cidaddo). Contudo, considerando-se que
a escola de hoje pretende ocupar o lugar da politica e da paidéia de
ontem, cabe-nos perguntar se os professores estariam habilitados a
educacdo para a cidadania, para a formagdo do homem justo, belo e
bom. Pensemos. Seria possivel cobrar dos “profissionais da
educacdo’ que eles sejam, de fato, agentes da ética e da cidadania
ao imaginarmos um professor que ndo compartilhe do ideal da
tolerdncia, que ndo compreenda as especificidades étnicas de cada
povo, que ndo respeite as necessidades especiais de alguns alunos,
que ele préprio ndo respeite valores, esteja despreocupado com
direitos € menos ainda com a cidadania e se encontre em sala de
aula, “‘ensinando” o respeito mutuo, a tolerdncia, a ética e como ser
cidado?*®

> Lei 9.394/96, art, 2°, ]
% SANTOS, Gislene Aparecida dos. Etica, formagdo, cidadania: a educagio e as nossas ilusoes. p. 152.
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Na educacio helenistica encontramos o sentido da educagdo. A
partir desta se desenvolveu a tradicdo pedagégica da Antiguidade, uma vez
que ela estd voltada para a formagdo do homem.

Conforme Marrou, a educacgdo cldssica visa “formar o homem por

inteiro, corpo e alma, sensibilidade e razdo, caréter e espirito”.39

Na educacdo grega a formacfo € entendida essencialmente como
formacdo moral. Por volta do século V a.C. é criada a palavra paidéia que, de
inicio, significava apenas cria¢gdo dos meninos (pais, paidds, crianga), mas

com o tempo adquire nuangas que a tornam intraduzivel.

Néao se pode evitar o emprego de expressdes modernas como
civilizagio, cultura, tradigdo, literatura ou educagdo; nenhuma
delas, porém, coincide realmente com o que os gregos entendiam
por paidéia. Cada um daqueles termos se limita a exprimir um
aspecto daquele conceito global, e, para abranger o campo total do
conceito grego, teriamos de emprega-los todos de uma sé vez.*?

A palavra paidagogos significa literalmente aquele que conduz a
crianga (agogds, “que conduz”), no caso o escravo que acompanha a crianga a
escola. Com a evolugéo o termo pedagogia passou a significar toda teoria
sobre educacéio. Nesse sentido os gregos sdo considerados os iniciadores da
acdo pedagodgica, ao discutirem os fins da paidéia, o que tem influenciado

durante séculos a cultura ocidental.

Bem significativa, a este respeito, € a evolugiio semdéntica
(estimulada desde o periodo helenistico) que conduziu o termo
“pedagogo” a seu sentido atual de “educador’: na formacio da
infincia este humilde servo desempenhava, efetivamente, um
papel mais importante que o mestre-escola; este tltimo € apenas
um técnico, adstrito a um setor limitado da inteligéncia; o
pedagogo, ao contrério, acompanha a crianga o dia inteiro, inicia-a
nas boas maneiras € na virtude, ensina-a a conduzir-se no mundo e
na vida (o que importa mais do que saber 1€ ..). Entre nos,

¥ MARROU, Henri-Irénée. Historia da educacio na antiguidade, p. 342.
% JAEGER, Werner Wilhelm. Paidéia. a formagio do homem grego, p. 1.
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modernos, € a escola o fator decisivo da educagio; entre os gregos
da Antigiiidade, o fator decisivo € o meio social em que a crianga
cresce: familia, ambiente doméstico, circulo de rel:ag(”)f:s.41

O pedagogo é aquele que conduz & palestra42 . As primeiras escolas,
scholé”, comecam a aparecer com o advento das pdleis e somente no perfodo
classico, sobretudo em Atenas, a institui¢do escolar se estabelece.

A importéncia atualmente dada a escola como principal responsével
pela educacdo, nfio condiz com o pensamento grego. Para os gregos o aspecto
decisivo era o meio social em que a crianga convivia e se desenvolvia. Antes
de qualquer outra preocupagdo, a pedagogia cldssica interessa-se pelo
homem™* em si, circunscrito em seu meio social, ndo pelo técnico apto a
desenvolver uma tarefa especifica, como a nossa educagdo na atualidade ao
voltar-se quase que exclusivamente para a tarefa de formar especialistas.

Segundo Marrou,

¢ dos antigos que nos vem a nogio tradicional de cultura geral ... a
educagio cldssica gaba-se de proporcionar uma formac@o-modelo,
ao mesmo tempo geral e comum. Busca desenvolver, sem atrofiar
nenhuma, todas as virtualidades do ser humano, tornando-o, assim,
capaz de bem desempenhar o papel que a vida, as imposi¢Oes
sociais ou sua livre vocacdo venham a exigir-lhe mais tarde. O
produto ideal de uma tal educagio €, de certo modo, um complexo
humano indiferenciado, mas de excelente qualidade intrinseca,
apto a obedecer a todas as injun¢fes do espirito ou da conjuntura.
... Cultura geral, mas também cultura comum: justamente por
conduzir a tudo, ela convém a todos e constitui, destarte, um
poderoso fator de unidade entre os homens.*’

. * MARROU, Henri-Irénée. Histdria da educagdo na antiguidade, pp. 345 e 346.

2 Palestra: de palaistra, “lugar onde se luta”, palaio, “eu luto”.

4 Scholé inicialmente significa “o lugar do 6cio”. Na sociedade escravagista grega, o 6eio digno significa a
disponibilidade de gozar do tempo livre, privilégio daqueles que nfo precisam se preocupar com a propria
subsisténcia.

# ) grego possui trés termos para se referir aos seres humanos. O termo anér é homem (sem oposigdo aos
deuses), vario, homem feito, guerreiro. Os termos anér, andrds, e gyné, que deram origem em portugués a
andrologia e ginecologia, por exemplo, se referem, respectivamente, ac homem e & mulher, aos humanos em
sua diferenciagdo sexual. O substantivo dnthropos, eniretanto, se refere ao homem em sentido genérico, ao
género humano como diferente dos animais, aos humanos por oposigio ao divino, aos homens e is mulheres,
independentemente de diferenga sexual. Assim para se referir aos humanos em geral, os gregos nao
precisavam dizer anér (homem) e gyné (mulher), pois o termo dnthropos englobava todo o género humano™.
COELHO, Ildeu Moreira. Filosofia e educagdo, p. 22.

5 MARROU, Henri-Irénée. Histéria da educagdo na antiguidade,p. 348.
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A educa¢do na Antiguidade oriental, por exemplo, vinculada a
religido, ndo produziu reflexdo enquanto saber e pratica. E a forma pela qual
se repassa o saber do passado, por meio do escriba, sacerdote ou mago. Na
Grécia Cldssica, pelo contrdrio, hd uma ruptura com as explicagdes miticas € a
invencio da razdo, no sentido de explicagdes dos fendmenos pela dtica
humana e nfio mais divina. Nesse sentido, o espirito de autonomia e liberdade
se desenvolve, tornando o homem cidaddo, aquele que produz a cultura da
cidade e .ndo estd preso a um destino tragado, mas é capaz de projeto, de

utopia.

O nivel de consciéncia de si mesmo atingido pelos grégos nao
ocorrera até entdo nas demais sociedades. A frase socrética “sé sei que nadé
sei” representa a génese da sabedoria. O reconhecimento da prépria
ignorancia, atitude filosdfica, nos faz superar o senso comum, o pré-
concebido e atingir o conhecimento metdédico, rigoroso e racional dos
fenémenos. Esta “pedagogia socritica” est presente no método maiéutico
(maieutiké), no sentido de fazer com que os jovens que o procuravam dessem
a luz novas idéias. Todo esse trabalho, no entanto, nio tem um objetivo
puramente intelectual. O que Sécrates pretendia, conforme afirmam os

historiadores, usando a méxima “conhece-te a ti mesmo”, é o reto

" conhecimento das virtudes humanas, a fim de se poder levar uma vida

igualmente reta. A filosofia favorece portanto a vida moral do homem, porque
conhecer- 0 bem e praticd-lo sdo agdes de um mesmo ato, assim como a
maldade provém da ignoréncia, ji que na filosofia socrética ninguém € mau
voluntariamente. E chamada de intelectualismo ético a filosofia socratica que

identifica o sdbio e o homem virtuoso.

Em A Repuiblica, no Livro VII, Platdo trabalha o “mito” da caverna,

explica a sua teoria do conhecimento. Nesse relato, homens se encontram
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acorrentados em uma caverna desde a infincia, de tal forma que, ndo podendo
se voltar para a entrada apenas enxergam o fundo da caverna. Ai sdo
projetadas as sombras das coisas que passam as suas costas, onde hd uma
fogueira. Se um desses homens conseguisse se soltar das correntes para
contemplar, & luz do dia, os verdadeiros objetos, quando regressasse para
contar o que vira, nfo mereceria o crédito de seus antigos companheiros, q.ue

o tomariam por louco.

Essas questbes da educacdo na Antigiiidade, nos fazem entender
que provavelmente nenhuma outra civilizagdo soube valorizar a educagdo

quanto 0s gregos.

Além de criarem a razdo, a politica ¢ a democracia, 0s gregos
valorizaram a educagio, entendida ndo como escola,
instrumentalizagio de criancas e jovens para o exercicio de fungGes
e atividades especificas, mas como paidéia, cultura, ideal de
exceléncia, trabalho de purificagdo e elevagdo da alma 2 mais alta
perfeicdo. ... A educacdo ndo € algo que se acrescenta ao individuo,
a sua existéncia, de fora para dentro, mas sim um convite a
liberdade. Como chamamento 2 autonomia, ao equilibrio, a paidéia
parte do reconhecimento de que a natureza (physis) é governada
por normas ¢ leis que extrapolam a subjetividade. Nio visa cultivar
a individualidade, a subjetividade, mas orientar o ser humano, o
educando, num sentido que, juntamente com os meios, €
apreendido como justo e legitimo. Em Platdo, Aristételes e Santo
Agostinho, por exemplo, mais do que a personalidade do professor
e a forca da tradicdo € a autoridade da razdo, da verdade, que se
impde ao educando. A formagdo proporcionada por essa educagdo
deve ajudar-nos a ver o que € o ser, a esséncia do existente, a
dominar o animal, o bdrbaro que hd em cada um de nés, a superar
os limites e a atingir a plena realizacdo das possibilidades. O
conhecimento do mundo, das coisas, do real, de certo modo
incorpora a forma, a perfeigfio da realidade conhecida, aquele que a
conhece.*®

Nos tempos atuais, contrariamente ao pensamento grego, a forma

como esti estruturada e funcionando a escola, faz do trabalho educativo uma

¥ COELHO, Ildeu Moreira. Filosofia e educagdo, pp. 45 e 48-49.
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rotina cansativa, preocupando-se com questdes acessérias da educagdo em

detrimento das nucleares,

escrevemos e falamos “educagdo”, mas lemos ¢ entendemos
“escola”, Nossos problemas de educagio na verdade ndo passam de
problemas de escola. O préprio Ministério da Educagdo ndo vai
além da escola, nada mais é do que um Ministério das Escolas, ou
melhor, Ministério das Coisas das Escolas. E ento, educar, formar,
escolarizar ¢ ensinar se tornam sindénimos de (transmitir
informagdes, repassar, socializar saberes prontos, sistematizados, a
serem apropriados e consumidos, bem como de profissionalizar,
instrumentalizar os alunos para enfrentarem a vida, o mundo do
trabalho, o mercado ... E preciso saber o que € a educagdo, qual sua
natureza e sentido.*’

A educagfo é um fendmeno eminentemente humano, assim sendo,
entender a natureza da educagdo passa necessariamente pelo entendimento da
natureza humana. O que diferencia os homens dos demais seres vivos? As
respostas a estas indagacdes sdo de certa forma, conhecidas, mas a
compreensdo de que diferentemente dos outros animais que se adaptam a
realidade natural, tendo a sua existéncia garantida naturalmente, € necessdrio
refletirmos que o ser humano necessita produzir continuamente sua propria
existéncia, sua histéria. Para tanto, em lugar de adaptar-se a natureza, com seu

trabalho ele transforma-a e faz cultura.

Afirmar que a educagdo é um fazer humano, € dizer que ela é uma
necessidade do e para o processo de trabalho material e ndo-material. A
categoria trabalho, contribui para a compreensdo da natureza da educag@o, sua
especificidade.

O trabalho material garante a subsisténcia, a producio de bens de
consumo, atividade que se d4 na sociedade capitalista conforme a acepgéo
marxista, pelo “trabalho alienado”, separando o produtor do seu produto. No
frabalho ndo-material, isto é, producdo de idéias, conceitos, valores, simbolos,

atitudes, o produto ndo se separa do ato da produgfo. E nessa segunda

# COELHO, Ildeu Moreira. Avaliagdo institucional na universidade publica, pp. 55 € 59.
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modalidade de trabalho ndo-material que a educag¢do se constitui. A educagio
nio se reduz ao ensino, apesar deste ser insepardvel do processo educativo
que, como tal, participa da natureza propria do fendmeno sécio-cultural. A
atividade de ensino, por exemplo, € uma constru¢do coletiva de seus agentes,
isto €, o ato de ministrar aula € indissocidvel da produg@o deste proprio ato.

A educacdo, na perspectiva critica caracteriza-se pela abordagem
formativa, esclarecedora e emancipatoria. A pergunta dirigida muito mais
para o “para que educag@o?” e nem tanto para “o que € a educagdo?” nos
conduz a reflexdo “para onde a educagdo deve conduzir?”. A esse respeito

Adorno, responde que,

evidentemente nfio a assim chamada modelagem de pessoas,
porque ndo temos o direito de modelar pessoas a partir do seu
exterior,. mas também nfo a mera transmissdo de conhecimentos,
cuja caracteristica de coisa morta j4 foi mais do que destacada,
mas a producdo de uma consciéncia verdadeira.. Isto seria
inclusive da maior importancia politica; sua idéia, se é permitido
dizer assim, ¢ uma exigéncia politica. Isto é: uma democracia com
o dever de ndo apenas funcionar, mas operar conforme seu
conceito, demanda pessoas emancipadas. Uma democracia efetiva
s6 pode ser imaginada enquanto uma sociedade de quem é
emancipado.*®

A relagdo escola e cultura, deve nos levar ao entendimento de que a
educaciio critica constitui a base da formagdo emancipativa e emancipatéria

nos termos da formagdo cultural da pessoa.

A especificidade do trabalho da escola é o saber metédico,
sistematizado, rigoroso. Os gregos utilizam trés palavras ao se referirem ao
fen6meno do conhecimento: doxa, sophia e epistéme. Doxa significa opinido,
isto é, o saber proprio do senso comum, 0 conhecimento espontineo ligado
diretamente A experiéncia cotidiana, um claro-escuro, misto de verdade e de
erro. Sophia é a sabedoria fundada numa longa experi€ncia de vida, e que se

l

manifesta como prudéncia e conhecimento tedrico elevado & perfeicdo. E

*# ADORNO, Theodor W. Educagdo e emancipagio, pp. 141 e 142.
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nesse sentido que se diz que os velhos sio sdbios e que os jovens devem ouvir
seus conselhos. Finalmente, epistéme significa ciéncia, isto €, o conhecimento
met6dico e sistematizado, rigoroso. Conseqilentemente, se do ponto de vista
da sophia um velho é sempre mais sdbio do que um jovem, do ponto de vista
da epistéme um jovem pode ser mais sébio do que um velho.
Sdo constitutivas da educagdo como prdxis as dimensdes da
economia, da politica, da cultura, da arte, da ¢€tica, da
comunicagdo, da cidadania, da solidariedade, da afetividade, da
paixdo, da utopia, do sonho, do imagindrio, do prazer. A abertura a
essas dimensdes passa necessariamente pela elevagio cultural de
todos os seres humanos, pela cultura entendida, ndo como coisa,

objeto de consumo e diversdo, mas como criagdo cultural e
fruigﬁo.49

Ao se pensar a questdo do conhecimento na escola, na universidade,
¢ importante refletir sobre seu processo de construgdo, a partir do
entendimento da relagdo entre educagfio e sociedade. Sem esse conhecimento
é dificil o entendimento da prética pedagdgica. Uma proposta pedagégica é
uma opg¢do basicamente entre dois aspectos: a transmisséo do saber instituido
ou o trabalho pedagdgico no plano do institeinte. Em uma ou em outra opgao,
perpassam aspectos epistemolégicos que definem processos metodolégicos,
caracterizam diferentes processos de pensamento e contextualiza o fazer do
professor. Apesar do texto constitucional propor a indissociabilidade entre
ensino e a pesquisa na universidade, ela em geral fica circunscrita a esfera da

pds-graduagdo.

Diante dessa realidade, impde-se o desafio de trabalhar o saber
como processo, relacdo, de forma que contribua para a autonomia pessoal,

intelectual, social e politica de educandos e educadores.

Uma das fungGes sociais da escola e tarefa da universidade é, pois,

tornar possivel 0 acesso ao saber, aos conceitos ¢ métodos € aos processos

% COELHO, lldeu Moreira. Educagdo, cultura e escola, p. 20.
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histéricos de sua constitui¢do. As atividadeé da escola bésica devem se
organizar a partir dessa questiio. Ora, o saber sistematizado, a cultura erudita,
é uma cultura letrada. A primeira exigéncia para o acesso a esse tipo de saber
¢ a linguagem, a comunicagdo. Além disso, é preciso também aprender a
linguagem dos niimeros, a linguagem da natureza e a linguagem da sociedade.

Esto af questdes fundamentais a serem trabalhadas na escola basica.

Ao se conceber a escola, a universidade como Jocus de acesso a
educagio formal, entendemos que seu dever ndo € tdo somente a transmisséo
e a produgdo da cultura. O que significa a palavra cultura, quando se fala da
educacio como processo de transmissdo cultural? A cultura € trabalho do
homem, seja na sua forma individual ou coletiva que determina seu
comportamento e explica suas realizagSes. Enquanto processo de criagéo, a
cultura é resultante da experiéncia histérica de geragdo a geragdo. A partir da

compreensdo do conceito de cultura entende-se a natureza humana.

A escola, da alfabetizagio 4 universidade, possui um sentido
humano e sécio-cultural bem mais amplo, fundamental e rico, que
concepgdes e praticas ingénuas, simplistas ¢ ligadas & dominagio e
4 exclusdo ndo conseguem apreender. E preciso, pois, pensé-la e
recrid-la antes de tudo como institui¢do de cultura e de civilizagio
de todos os homens e mulheres, das sociedades e da humanidade,
inserindo-a no processo cultural, na dindmica da sociedade ¢ na
luta politica mais ampla. Sem divida, a escola deve ensinar os
estudantes a dominarem a leitura, a escrita, a ciéncia ¢ a
tecnologia; a entenderem e a pensarem, de forma critica, com rigor
e radicalidade, a natureza, a sociedade, o saber. Mas deve também
inseri-los no universo do simbdlico, das letras, das artes e da
filosofia, formd-los para a liberdade, a igualdade, a justica, a
solidariedade, a convivéncia coletiva, a paz. 0

Na sociedade moderna, a cultura é entendida em sentido genérico,
significando a totalidade das caracteristicas de uma realidade social, ou como
conhecimento que uma determinada sociedade, povo, nagdo ou grupo social

possuem da realidade. Como dimensio dindmica, criadora, processo social, a

% COELHO, Ildeu Moreira. Educagéo, cultura e escola, pp. 22 ¢ 23.
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cultura é construgiio histérica que ndo decorre de fatos naturais nem de leis

fisicas ou biolégicas. Ao contrdrio, a cultura € agfo coletiva da vida humana.
A educagio j4 nfio diz respeito meramente & formagdo da
consciéncia de si, ao aperfeigoamento moral, & conscientizagio. E

preciso escapar das armadilhas de um enfoque “subjetivista” da
subjetividade na sociedade capitalista burguesa.”’

Embora compreensivel a relagdo interdependente entre cultura e
educagdo, no processo educacional acontece sempre uma seletividade
cultural. A educagio escolar trabalha fragmentos culturais e, no transcorrer da
histéria da humanidade, parte da heranga cultural é mantida e a outra

esquecida.

A cultura niio existe em seres humanos genéricos, em situagoes
abstratas, mas em homens e mulheres concretos, pertencentes a este ou aquele
povo, a esta ou aquela classe, em determinado territério, num regime politico
qualquer, dentro desta ou daquela realidade econdmica. Somente se poderd
conceituar cultura como auto-realizagio da pessoa humana no seu mundo,
numa interagdo dialética entre os dois, sempre em dimensdo social. Como
prética social, ela ndo se cristaliza apenas no plano de conhecimento tedrico,
mas também no da sensibilidade, da acio e da comunicagfio. Na verdade, o
ser humano ndo se caracteriza, exclusivamente, como conhecedor de dados e
informagdes culturais, sendo também e sobretudo um agente de cultura, ainda
que, muitas vezes, ndo tenha consciéncia disso. E agente cultural de atividade

- incessante, em qualquer agio por ele implementada.

Dentre as intimeras acepgdes de cultura, € muito comum entendé-la
como desenvolvimento da pessoa ou da humanidade em geral, ou ainda como
acervo, transmissdo espontinea ou dirigida de valores e conhecimentos.

Desde a Antigiiidade cldssica e a Idade Média o ideal da paidéia ou

S ADORNO, Theodor W, Educagédo e emancipagdo, p. 16.
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humanitas era apfesentado como proposta de apeffeigoamento pleno da
pessoa, incluindo-se ndo apenas a educacio das faculdades intelectuais, mas
também das morais, religiosas e corporais. Esse sentido humanizante de
cultura floresceu entre os romanos, a partir do cuidado com a terra, a

“agricultura”, isto é, o trabalho e o cultivo do campo.

Essa {risﬁo cldssica, tipica das “humanidades”, estudo préprio do
homem livre, educado nas “artes liberais”, foi assumida pelo cristianismo e
veio a prevalecer na Idade Média, englobando entdo tudo aquilo que faz o
homem superior aos animais e aos “bérbaros” e idealmente vinculado a todos
os seus semelhantes. No Tlaminismo, a no¢@o de cultura passou a ser o

conjunto dos modos do viver civilizado.

A educagdo escolar reorganiza e reestrutura a cultura. Dai as
dificuldades desse processo, em especial, quando se pensa como Arendt

interpretada por Forquin, ao considerar que,

existe assim uma espécie de incompatibilidade estrutural entre o
espirito da modernidade e a justificacBo da educa¢do como
tradicio e transmissdo cultural. Hannah Arendt formula esta
contradi¢do em termos particularmente fortes quando ela observa
que a educagdo, que por natureza supde a autoridade e a tradigdo,
deve se exercer hoje num mundo que ndo estd mais estruturado
pela autoridade nem contido pela tradi¢do. A inteng@o educativa
encontra-se  assim como que paralisada, esvaziada
antecipadamente de toda pertinéncia e de toda legitimidade. E no
entanto a continuagio do mundo € uma necessidade absoluta, que
supde que as novas geragdes substituam as geragGes antigas e se
reconhegam numa heranga. Esta exigéncia categébrica significa que
nio podemos nos satisfazer com um discurso pedagigico
puramente “instrumentalista”, que atribuiria como tnico alvo para
a educacdo formar espiritos 4geis e personalidades adaptdveis,
capazes de respostas “flexiveis” e preparadas para qualquer
eventualidade. Do mesmo modo, se a autonomia da pessoa € um
fim em si, incondicionalmente desejivel, uma pedagogia que
pretendesse apoiar ou favorecer esta autonomia com base numa
negagio do imperativo da cultura, isto é, pretendendo liberar a
crianga de toda submissdo a uma ordem humana de saberes, de
simbolos e de valores anterior e exterior a ela s6 poderia conduzir
a conseqiiéncias derrisérias ou devastadoras. Temos de reconhece-
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lo: a reflexdo pedagdgica contemporinea nio poderia contornar a
questdo da modernidade nem se¢ resignar em fazer a apologia da
amnésia, pois s6 uma visdo extremamente superficial € prematura
da modernizagdo do mundo pode nos fazer aderir ao mito do
efémero e rejeitar, como um fardo, nosso pertencimento a
meméria.

Nesse debate da educagdo concebida como formacdo cultural que
deve contribuir para o processo de humanizagfio, emancipagdo do homem e da
mulher, precisamos pensar nas condigbes sociais € politicas historicamente

determinantes da sociedade capitalista.

Considerar a educagio em um determinado sentido cultural néo
pode levar a negagdo de sua significagdo social, o que faz na maioria das
vezes a pedagogia, ao entender a cultura como atualizagdo da natureza

humana, definida a partir de bases filoséficas.”

Para que a educagio escolar ndo se torne ideologizante € necessario
que o trabalho pedagégico desmistifique a idéia de natureza humana, e
trabalhe com uma concep¢do de homem historicamente contextualizado,
assumindo que “espago e tempo ndo sdo coisas, recipientes vazios que
receberiam em seu seio acolhedor as trajetérias, reduzidas naturalmente a
condicdo de coisas”.>*

H4 a necessidade de se evitar interpretagdes erradas ao

compreendermos a diferenca entre condigdo humana e natureza humana. A

2 FORQUIN, Jean-Claude. Escola e cultura: as bases sociais e epistemolégicas do conhecimento escolar, p.
20.

33 «A jdéia de cultura tornou-se hoje politicamente suspeita. ... A cultura nfo parece mais como um bem
comum a todos os homens mas como um fendmeno ideolégico. A cultura nfio € atualizaciio no homem de
uma esséncia humana em acordo com a estrutura metafisica do universo. Como o mostraram Freud, Marx,
Nietzsche e numerosos estudos sociolégicos, a cultura é uma criagio humana e social. Psicologicamente, é
engendrada pela sublimagdo de pulsdes cuja satisfagfio direta a sociedade ndo admite. Socialmente, reflete a
tomada de consciéncia e a elaboragiio da vivéncia social dos individuos, dos grupos e das classes sociais. A
cultura é, portanto, expressio das realidades sociais e a demincia da injustiga e da desigualdade sociais deve
muito logicamente levar a da cultura burguesa que as camufla ideologicamente. ... Ndo €, portanto, a cultura
que ¢ preciso denunciar, a cultura é um fato humano inelutivel. E toda concepgio da cultura que se apéia na
idéia‘de natureza humana. Com efeito, tal concepgdo camufla a significagiio social da culiura ¢ mascara o
fato que, numa sociedade dividida em classes, a cultura apresenta, ela mesma, uma significagio de classe”.
CHARLOT, Bemard. A mistificagdo pedagdgica: realidades sociais ¢ processos ideolégicos na teoria da
educagio, p. 265.

3 COELHO, Ildeu Moreira. Realidade e utopia na construgdo da universidade: memorial, p. 21.



40 -

condigio humana ndo se refere aos aspectos relativos 2 constitui¢do organica
e psicolégica do homem, compreende mais que suas condigOes vitais apesar,
de ndo podermos negar-lhes a sua importdncia no processo de
desenvolvimento humano.

A forma como o ser humano busca satisfazer suas necessidades
biolégicas se distingue substancialmente da utilizada pelos outros animais e a
partir da criagdo de suas proprias condi¢des assume o cardter de condicéo da
existéncia humana.

A forma como a questio da natureza humana € tratada no
pensamento ocidental, segundo Chaui, supde que haveria, por um lado, uma
natureza humana universal e por outro, uma natureza humana diferenciada

por género, nacionalidade ou condi¢do social.

Em outras palavras, a Natureza teria feito o género humano
universal e as espécies humanas particulares, de modo que certos
sentimentos, comportamentos, idéias e valores sdo 0s mesmos para
todo o género humano (sio naturais para todos os humanos),
enquanto outros seriam os mesmos apenas para cada espécie (ou
raca, ou tipo, ou grupo), isto &, para uma espécie determinada.
Dizer que alguma coisa € natural ou por natureza significa dizer
que essa coisa existe necessdria e universalmente como efeito de
uma causa necessaria e universal. Essa causa é a Natureza.
Significa dizer, portanto, que tal coisa nio depende da agdo e
inten¢do de seres humanos.

O trabalho é outro fator que qualifica a condi¢cdo humana. A
cultura, na acep¢do marxista, € o conjunto de relacdes sociais que a busca de
meios de sobrevivéncia proporcionou. O que humaniza e socializa o homem é

sua integragio no contexto social.

Negativamente, a condigdo humana se define pela auséncia de
instintos predeterminados no homem. Essa auséncia de instintos
obriga 0 homem a produzir, ele prdprio, os meios que lhe
permitirdo satisfazer suas necessidades fisiolégicas. Mas trata-se,
no caso, de uma caracteristica da condigio humana prépria 2a

3% CHAUI, Marilena de Souza. Convite a filosofia, p. 289.
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espécie, e ndo ao individuo. A espécie humana teve de produzir,
pouco a pouco, no curso da histéria, meios de sobrevivéncia cada
vez mais aperfeicoados. Criando suas condigOes materiais de
sobrevivéncia, criou-se, ela prépria, como humana ¢ elaborou
formas determinadas, e historicamente varidveis, de vida social.>®

Em A condig¢do humana Arendt, examina o que € especifico e o que
é genérico na condi¢io humana, através do estudo de trés atividades

fundamentais que integram a vida ativa: labor, trabalho e agéo.

As trés atividades e suas respectivas condi¢des tém fntima relagéo
com as condi¢Ges mais gerais da existéncia humana: o nascimento
e a morte, a natalidade e a mortalidade. ... A condi¢do humana
compreende algo mais que as condi¢des nas quais a vida foi dada
ao homem. Os homens sfo seres condicionados: tudo aquilo com o
qual eles entram em contato torna-se imediatamente uma condigdo
de sua existéncia. O mundo no qual transcorre a vita activa
consiste em coisas produzidas pelas atividades humanas; mas,
constantemente, as coisas que devem sua existéncia
exclusivamente aos homens também condicionam os seus autores
humanos. Além das condig¢des nas quais a vida € dada a0 homem
na terra e, até certo ponto, a partir delas, os homens
constantemente criam as suas préprias condicdes que, a despeito
de sua variabilidade e sua origem humana, possuem a mesma forga
condicionante das coisas naturais. O que quer que toque a vida
humana ou entre em duradoura relagio com ela, assume
imediatamente o caréter de condigio da existéncia humana. E por
isto que os homens, independentemente do que fagam, sdo sempre
seres condicionados. Tudo o que espontancamente adentra o
mundo humano, ou para ele € trazido pelo esfor¢co humano, torna-
se parte da condigao humana.”

Se a condi¢do humana € inerente a nossa existéncia, somente nos
tornamos homens a partir das condigdes sociais determinadas, € ndo
idealizadas, ¢ 3 medida que agimos como humanos. Responder que tipo de
homem se quer formar, significa dizer que a funcfio social da escola €
trabalhar com a compreensio de que o homem € uma construcio social em

relacio a um tipo de sociedade. Nesse sentido Charlot assegura que,

3 CHARLOT, Bernard. A mistificacdo pedagdgica: realidades sociais e processos ideolégicos na teoria da
educagio, p. 272,
57 ARENDT, Hannah. A condi¢do humana, pp. 16 e 17.
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a andlise da condigdo humana, em vez de reintroduzir a idéia de
natureza humana na pedagogia, opde, ao contrério, a essa idéia, o
fato de que a cultura é edificacio de uma personalidade social,
criagio de um homem social. A cultura € socializagdo, sem que se
possa dissociar o processo de formagdo individual (aquisicdo de
poderes, saberes, comportamentos ideais) ¢ o movimento de
socializagdo. A cultura nfo é criagdo de um ser que se socializa,
mas criagfio de um ser social. 58

Enquanto a idéia de natureza humana mistifica o ser humano, a de
condi¢do humana, mostra que o homem socializa-se de acordo com o meio, 0

grupo e a classe a que pertence e em que ele estd inserido.

O sentido da formagdo € o eixo que estd permeando nossa reflexdo
sobre a educacgdo bdsica. Formagio que deve tornar possivel o cultivo da
cidadania. Nesse sentido a educagdo participa da vida e da existéncia social,
em termos de desenvolvimento social e de fbrmagz‘io que possibilita a
formacdo de cardter. “Os fins da educagédo devem ser fins sociais, ordenados a
» 59

um projeto de sociedade que seja também um projeto de humanidade”.

O conceito moderno de forma(;ﬁo,60

conforme Bolle, surgiu na
Alemanha a partir de fins do século XVII, como “conceito de alta
complexidade, com extensa aplicagdo nos campos da pedagogia, da educagdo
e da cultura, além de ser indispensdvel nas reflexdes sobre o homem ¢ a
humanidade, sobre a sociedade e o Estado”.61 Ha um certo consenso entre 0s
estudiosos, de que somente o homem tem necessidade de formagdo. O homem
ndo pode tornar-se um Verdade1ro homem sendo pela educacido. O homem é

aquilo que a educagio dele faz. Conforme Bolle “o conceito de Bildung

% CHARLOT, Bemard. A mistificagdo pedagdgica: realidades sociais e processos ideoldgicos na teoria da
educagiio, p. 273. '
3 CHARLOT, Bemard. A mistificagdo pedagdgica: realidades sociais e processos ideol6gicos na teoria da
educagdo, p. 281.

%0 “Niio se encontram equivalentes para o conceito de Bildung em outras linguas. O francés formation e mais
ainda o inglés formation seriam apenas reprodugBes mecénicas, as quais ndo corresponde nenhum uso social.
Quanto s palavras correntes éducation e education, elas ndo servem, porque traduzem Erziehung
(“educagdo™), da qual a Bildung deliberadamente se emancipou. O uso da palavra formagio em portugués s6
até certo ponto fornece uma ajuda para o entendimento da Bildung alemi”. BOLLE, Willi. A idéia de
Jormagdo na modernidade, p. 15

' BOLLE, Willi. A idéia de formagdo na modemidade, p. 14.
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comecou a adquirir maior peso e vida propria em relagdo a educagio, sempre

que entrava em jogo o cuidado, o desenvolvimento e o desabrochar das forcas

r . » -4 3% 62

psiquicas e as energias do coragdo e do bom gosto™.

A idéia de formacdo em sua origem etimolégica ndo significa

diretamente educagio e ensino, mas esti associada ao processo de auto-
formacio e é inseparédvel do conceito de perfeigéo.

Quem nio tem cultura de nenhuma espécie € um bruto; quem nao

tem disciplina ou educagiio ¢ um selvagem. A falta de disciplina €

um mal pior que a falta de cultura, pois esta pode ser remediada

mais tarde, ao passo que ndo se pode abolir o estado selvagem e

corrigir um defeito de disciplina. Talvez a educagao se torne sempre

melhor ¢ cada uma das geragdes futuras dé um passo a mais em

direciio ao aperfeigoamento da humanidade, uma vez que o grande

segredo da perfei¢io da natureza humana se esconde no préprio
problema da educaq;e"io.63

O aperfeigoamento da humanidade estd intrinsecamente relacionado
4 educacdo, e nela reside a possibilidade da perfeicdo humana. A educagio
como projeto de formagdo humana € utopia, ideal a ser atingido.*

O sentido da formagdo cultural se caracteriza na idéia de auto-
reflexdo critica que visa a busca da autonomia. Certamente a escola ndo o
locus exclusivo da consciéncia critica, nem a garantia da mudanga social
necessédria. Todavia, a auto-reflexdo ndo pode ocorrer fora da constituigio de
um sujeito epistémico, capaz de tomada de consciéncia. Nesse processo de
formacdo do sujeito epistémico como condi¢do bdsica para o processo de

critica, hd a necessidade de elaboragfo da critica das determinagdes histérico-

€2 BOLLE, Willi. A idéia de formagdo na modermidade, p. 17.

83 KANT, Immanuel. Sobre a pedagogia, p. 16.

8 “'ma idéia ndio & outra coisa sendo o conceito de uma perfei¢do que ainda néio se encontra na experi€éncia.
Tal, por exemplo, seria a Idéia de uma repiiblica perfeita, governada conforme as leis da justi¢a. Dir-se-4,
entretanto, que ¢ impossivel? Em primeiro lugar, basta que a nossa Idéia seja auténtica; em segundo lugar,
que os obstdculos para efetua-la nfio sejam absolutamente impossiveis de superar. Se, por exemplo, todo
mundo mentisse, o dizer a verdade seria por isso mesmo uma quimera? A Idéia de uma educagio que
desenvolva no homem todas as suas disposigdes naturais é verdadeira absolutamente”, KANT, Immanuel.
Sobre a pedagogia, p. 17.



sociais da realidade educacional, para que a educagﬁo béisica. possa cumprir
seu papel emancipatério.

Nessa discussido sobre a educagdo, recorremos a obra de Kant®,
considerada como um marco na filosofia moderna, ao tratar os conceitos
razdo e verdade. Ao considerar o homem como a Gnica criatura que precisa
ser educada, oferece um referencial de como deve ser a educagao das criangas
e adolescentes. |

Para Kant, a educacio ¢ a instrugdo ndio podem ser desenvolvidas
mecanicamente. “A educacdo é uma arte, cuja prdtica necessita ser
aperfeicoada por vérias gerac;c“)e:s”.66 Ao pensar a educag@o como uma arte, ele
acredita que cada geragdo, de posse do patrimonio cultural da geragdo que o
precedera, estard apta a exercer a educagio que desenvolva as disposigGes
naturais do ser humano, uma vez que estas nio se desenvolvem por si mesmas
e, portanto, 0 homem nfo pode tornar-se um verdadeiro homem senéo pela
educagéo. Ele é aquilo que a educacio faz dele.

Um principio de pedagogia, o qual principalmente os homens que
propdem planos para a arte de educar deveriam ter ante os olhos,
¢: ndo se devem educar as criangas segundo o presente estado da
espécie humana, mas segundo um estado melhor, possivel .no

futuro, isto €, segundo a idéia de humanidade e da sua inteira
desl:inag:ﬁo.67

O homem € o Gnico ser que ndo pode prescindir da educagdo e,

portanto, da disciplina, da instru¢io e da formagdo.

85 “Kant completou a trajetéria moderna, mas com duas inovagbes fundamentais: em primeiro lugar,
transformou a prépria teoria do conhecimento em metafisica, ao afirmar que esta investiga as condigdes
gerais da objetividade, isto €, do conhecimento universal e necessério dos fendmenos e, em segundo lugar,
demonstrou que o sujeito do conhecimento nio é, como pensara Hume, o sujeito psicolégico individual, mas
uma estrutura universal, idéntica para todos os seres humanos em todos os tempos e lugares, e que € a razdo,
como faculdade g priori de conhecer ou o Sujeito Transcendental” CHAUY, Marilena de Souza. Convite &
[filosofia, p. 235,

% KANT, Immanuel. Sobre a pedagogia, p 19.

7 KANT, Immanuel, Sobre a pedagogia, pp. 22 e 23.
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A disciplina é o que impede ao homem de desviar-se do seu destino,

de desviar-se da humanidade, através das suas inclinagOes animais.
Ela deve, por exemplo, conté-lo, de modo que nio se lance ao perigo
como um animal feroz, ou como um estipido. Mas, a disciplina é

puramente negativa, porque € o tratamento através do qual se tira do

homem a sua selvageria; a instrucdo, pelo contrdrio, é a parte
positiva da educagao. 8

A educagiio como projeto de formagdo humana possui em Kant dois

aspectos: um negativo, como disciplina que impede os defeitos, e outro

positivo, como instrugdo e direcionamento. O fato de nfo existir educagdo

moral positiva ndo desobriga o educador de toda tarefa formadora.

A sujeigdo do educando pode ser positiva: enquanto deve fazer
aquilo que lhe é mandado, enquanto nio pode ainda julgar por si
mesmo, tendo apenas a capacidade de imitar. Negativa: enquanto o
educando deve fazer aquilo que os outros desejam, se quer que
eles, por sua vez, fagam algo que lhe seja agraddvel. No primeiro
caso, estd sujeito a ser punido; no segundo, a ndo conseguir 0 que
deseja: e aqui, se bem que jd possa refletir, ele ndo fica menos
dependente dos outros quanto a prépria satisfacfo.%

Daf decorre um dos.maiores desafios da educagdo: como conciliar a

disciplina e a liberdade. Esta questfio esbogada por Kant tem sido objeto de

estudo da filosofia cldssica aos tempos atuais: o0 homem é moralmente bom ou

mau por natureza?

O homem nio é bom nem mau por natureza, porque nao € um ser
moral por natureza. Torna-se moral apenas quando eleva a sua
razo até aos conceitos do dever e da lei. Pode-se, entretanto, dizer
que 0 homem traz em si tendéncias origindrias para todos o0s
vicios, pois tem inclinagfes e instintos que o impulsionam para um
lado, enquanto que sua razdo o impulsiona para o contrdrio. Ele,
portanto, poderd se tornar moralmente bom apenas gragas a
virtude, ou seja, gragas a uma forga exercida sobre si mesmo,
ainda que possa ser inocente na auséncia dos estfmulos.”

Uma das caracteristicas principais das Luzes, foi recusar as verdades

ditadas por autoridades e submeter tudo ao crivo da critica. Ao colocar a

8 KANT, Immanuel. Sobre a pedagogia, pp. 12.
% KANT, Immanuel. Sobre a pedagogia, p. 34.
0 KANT, Immanuel. Sobre a pedagogia, p. 102.
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propria razdo sob julgamento, a critica kantiana assume um sentido preciso e

se torna uma atitude sistematica.

Criticar é por em julgamento. Em grego, krisis significa ato de
distinguir, separar e decidir. Kant (apud Vincenti)’' propde que a razdo
estabeleca um tribunal que, ao mesmo tempo, assegure suas legitimas
aspiragdes, rechace todas as que sejam infundadas, ndo mediante
arbitrariedades, mas segundo suas leis imutdveis. Nesse tribunal a razdo é
posta em questdo e € também o juiz, pois s6 ela tem competéncia para o

autojulgamento.

Nesse sentido a finalidade das humanidades, em especial, na
modernidade, no dmbito das universidades, segundo Readings, tem passado
por um processo de mudanca por ele chamado de “desreferencializacdo”, ou
seja, hd um “declinio da funcio ideoldgica da universidade que estd
intimamente ligado & ascencdo sintomética da critica ideolégica come
metodologia interna & universidade”.”” Em termos de universidade,_
precisamos compreender e procurar seu lugar na sociedade, seu papel em
relacio a formacio de sujeitos, 3 “formagido do educador como um dever do

Estado e tarefa fundamental da universidade””

e indagar, com Casper se “no
futuro, viveremos num mundo sem universidades”.” Este debate nio pode ser
feito de forma simples e aligeirada, devido o dissenso em torno da concepgio
de universidade. Pelo fato de ndo haver concepgdo unificadora de
universidade e de seu debate envolver uma diversidade de praticas e discursos
histéricos que envolvem esse pensar, a universidade deve ser concebida como

construgdo histérica.

I Cf. VINCENTI, Luc. Educagdo e liberdade: Kant e Fichte, 1994.

7 READINGS, Bill. Universidade sem cultura? p. 54.

3 Cf. COELHO, Iideu Moreira. F ormagdo do educador: dever do Estado, tarefa da universidade, 1996,
™ Cf. CASPER, Gerhard & HUMBOLDT, Wilhelm Von. Um mundo sem universidades? 1997.
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A idéia de universidade € mais complexa do que i primeira vista
poderia parecer. A universidade é uma concepgdo histérica.
Somente a partir de sua criagdo e da identificagdo dos rumos que
ela tomou, como parte de uma realidade concreta, historicamente
constituida e em intima relagdo com valores e demais instituigdes
da sociedade, podemos chegar a apreender sua esséncia.”

A histdria da universidade no Brasil € recente, visto que sua criagio
data do século XX. Portugal impediu seu surgimento até o século XVIIL, com
medo que sua presenca pudesse insuflar a libertagéio da Colénia. As primeiras
escolas superiores, conforme Fivero™ surgem apés 1808 e encontram
resisténcia 3 sua criagcdo, da Colonia a Reptblica. Alids, dadas as
peculiaridades de sua colonizagdo e aos embates na construgio de sua
autonomia, o Brasil atravessou a fase colonial e chegou até a Repiiblica sem

universidades.

Nos anos 20 e 30 do século passado as questdes referentes 2
instru¢do publica no Brasil passam por momento de efervescéncia, com
posteriores repercussdes na criacio da Universidade de Sdo Paulo e da

Universidade do Distrito Federal.

O Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, langado ao povo e ao
governo em 1932, apresenta uma andlise do problema educacional
sob vérios aspectos, define principios e propde fins. Traz em seu
bojo elementos de uma nova politica para reconstrugio
educacional do pafs, recomendando, para o ensino superior, a
criagio de universidades capazes de elaborar ciéncia, de transmiti-
la, vulgariza-la, € que por meio de seus institutos estejam voltados
para a investigagdo. cientifica, para a elaboragio da cultura, para a
formacgdo de professores nos diferentes niveis e de profissionais
em todas as profisses com base cientifica’ . :

A universidade € uma instituicdo da sociedade, com a atribuigio
precisa de produzir conhecimentos tedricos e praticos ¢ formar seres humanos

capazes de pensar e recriar o mundo e a sociedade.

75 FAVF..:RO, Maria de Lourdes de Albuquerque. Universidade e poder, p. 9.
7 Cf. FAVERO, Maria de Lourdes de Albuquerque. Universidade e poder, 2000.
" FAVERO, Maria de Lourdes de Albuquerque. Universidade e poder, p. 36.
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Falar sobre a universidade na sociedade contemporanea é falar de
cultura, apesar deste eixo identificador da universidade atualmente ter sido
perdido como objeto das ciéncias humanas. _

Nos tempos atuais, quando a reforma do Estado transforma a
educagdo em servigo e ndo um direito, a universidade passa a ser questionada,
na busca de assumir seu novo papel definido pelo mercado. Passamos da idéia
da universidade como “instituicdo social” para o modelo de universidade

definida como “()rganizac;%io”78 que presta servigos.

A passagem da universidade da condi¢io de instituigio i de
organizagdo insere-se nessa mudanca geral da sociedade, sob os
efeitos da nova forma do capital, e ocorreu em trés etapas
sucessivas, também acompanhando as sucessivas mudangas do
capital. Numa primeira etapa, tornou-se universidade funcional; na
segunda, universidade de resultados; e na terceira, operacional. 7

O que resta da exceléncia da universidade? H4 nesta questdo pelo
menos duas posi¢cdes: uma relacionada a cultura e outra que se refere a custos,

gastos, fluxos, burocracia e resultados.

“Exceléncia”, entdo, € uma unidade de valor inteiramente
intrinseco que efetivamente pde entre parénteses todas as questdes
de referéncia ou fungo. A partir daf, a questdo da Universidade é
somente a questdo do valor relativo ao dinheiro, questdo dirigida
ao estudante que é considerado tio somente como consumidor, e
ndo (por exemplo) como algném que quer pensar.®

O tipo de “exceléncia” apregoado na universidade operacional dos

anos 90, responde as necessidades do capitalismo voltado para a tecnologia da

8« A instituigdo social aspira & universidade. A organizagio sabe que sua eficdcia e seu sucesso dependem de
sua particularidade. Isso significa que a instituicdo tem a sociedade como seu principio e sua referéncia
normativa e valorativa, enquanto a organizagéo tem apenas a si mesma como referéncia, num processo de
competigio com outras que fixaram os mesmos objetivos particulares. Em outras palavras, a institui¢io se
percebe inserida na divisfio social e politica e busca definir uma universalidade (ou imagindria ou desejavel)
que Ihe permita responder s contradigbes impostas pela divisdo. Ao contrdrio, a organizagio pretende gerir
seu espaco e tempo particulares aceitando como dado bruto sua inser¢io num dos péios da divisio social, e
seu alvo ndo € responder as contradigbes, € sim vencer a competigio com seus supostos iguais” CHAUI,
Marilena de Souza. Escritos sobre a universidade, pp. 187 € 188.

? CHAUI, Marilena de Souza. Escritos sobre a universidade, p. 189,

* READINGS, Bill. Universidade sem cultura? p. 28.
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produgio e para o processamento da informagio. E medida pela sua
produtividade: quanto produz, em quanto tempo produz e qual preco do que
produz. “Exceléncia” nessa concepgdo é uma unidade monetdria que permite
identificar seu papel no ranking definidor do seu futuro.

Contrariando a idéia de universidade para o mercado, entendemos a
universidade como institui¢do complexa que néo pode ser pensada a partir dos
elementos isolados de sua estrutura: departamentos, centros, inétitutos,
faculdades.

A reflexdo sobre a universidade liga-se intrinsecamente 4 nogdo de
cultura. A possibilidade da realizacdo do homem como homem s6 é possivel
no exercicio do ato de criagdo cultural. Portanto, a razdo de ser da
universidade como locus de cultura € a inser¢do do homem no universo da

cultura. Nesse sentido, a universidade, demonstra uma,

efetiva vigéncia histérica: ela torna possivel como instituigio e,
portanto, como 6rgdo normal do corpo social, um permanente
confronto da sociedade com as expressGes possiveis da sua visio
de mundo. Torna possfvel sua auto-consciéncia e, por conseguinte,
realiza verdadeiramente o saber como cultura: um saber cuja
aquisi¢do e cujo exercicio abrem ao individuo o caminho de uma
mais alta realizagdo humana e cujas obras exprimem a perspectiva
universal, que € a do grupo no seu projeto mesmo de existéncia
histérica.! '

Numeros da produgdo cientifica, apesar de importantes, ndo podem,
por exemplo, ser considerados indicadores isolados de exceléncia ou de
qualidade. O que dizer dos critérios de avaliacdo em que o perﬁl de
exceléncia considera como itens de dvaliagﬁo dados quantitativos de corpo
docente, numero médio de orientandos por docente, quantidade da producio
técnica de docentes e discentes, niimero de orientandos em relagdo 2

dimensdo do corpo discente, tempo médio de titulagio de bolsistas?® Diante

*' VAZ, Henrique de Lima. Cultura e universidade, p. 24.
% Cf. Ficha de Avaliaciio de Programas da Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES).
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desses itens, entre outros, entende-se o guanto a universidade tem sido
pensada como uma empresa. No entanto, “a universidade € uma totalidade
complexa que niio resulta da justaposicdo de partes desconectadas. ... A

totalidade € a sintese da integracdo de sentidos das diversas partes que a

o 83
compoem”,

A universidade ndo € uma estrutura fisica, uma burocracia privada
ou puiblica, uma mera associagdo de professores, alunos e técnico-
administrativos, uma empresa, nem mesmo um espago de
socializacdo do conhecimento. Ela e tudo o que produz nfo sio
coisas, dados e fatos observéveis, realidades prontas e acabadas, a
serem radiografadas, esquadrinhadas, analisadas e julgadas em seus
resultados e produtos, nem idéias provisdria e precariamente
encarnadas no espago € no tempo. Pelo contrdrio, sdo realidades
complexas e perpassadas inteiramente pelas contradi¢cdes sociais. ...
Nio surge por decreto, mas se faz, 4 medida que se produz, se
institui enquanto espago por exceléncia da vida intelectual, do
exercicio da razdo, do aprendizado da ddvida, do questionamento e
do pensamento, da busca sempre retomada da verdade, das teorias,
dos conceitos € dos métodos de investigagﬁo.g"'

A busca da identidade da universidade e de sua fun¢do social € de
fundamental importdncia, visto que hd uma tendéncia por parte da sociedade
de encarar a universidade como alavanca do mercado, como se fosse uma
realidade natural e a-histérica. No Brasil medidas governamentais tém
conduzido a universidade no sentido da cartorializagdo, do mercado e da
privatizagdo. Nesse sentido a universidade operacional contribui

decididamente com o projeto de reestruturagiio da sociedade moderna.

A ciéncia e a tecnologia contempordneas, submetidas & légica
neoliberal e & ideologia pés-moderna, parecem haver-se tornado o
contririo do que delas se esperava: em lugar de fonte de
conhecimento contra as superstigdes, criaram a ciéncia e a
tecnologia como novos mitos e magias; em lugar de fonte
libertadora das caréncias naturais e cerceamento de guerras,
tornaram-se, por meio do complexo industrial-militar, causas e
caréncias e genocidios.”

% DIAS SOBRINHO, José. Avaliacdo da educagdo superior, p. 124.
% COELHO, Ilden Moreira. Avaliagdo institucional na universidade piblica, p. 60.
% CHAUI, Marilena de Souza. Escritos sobre a universidade, p. 25.
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Formar faz parte da razdo de ser da universidade e, opondo-nos ao
papel definido a ela pelo Estado e pelo mercado, devemos fortalecé-la no
sentido do cultivo da autonomia, da liberdade.

Mais do que profissionalizar, formar na universidade significa
desenvolver no individuo a capacidade de, em sua vida pessoal, na
sociedade, no mundo do trabalho e em qualquer outra situacdo em
que se encontre, entender e transformar o real, fazer a histéria,

realizar a transcendente aspiracio do homem para a liberdade, para
a contemplagio do verdadeiro, do belo ¢ do justo.®

A formagdo de professores na universidade deve ser fundamentada
no pensar critico vinculado 2 formagdo humana e insepardvel da clareza de
que a agdo educativa envolve pessoas. E necess4rio mudanca na forma de
pensar a universidade e a escola, refletindo as vidas que delas séo parte. A
escola bdsica deve ser pensada na dimensdo da prépria vida, assumir a
formacio em seu sentido universal e tornar-se um local de con-vivéncia

mediada pela democracia e pelo didlogo.

% COELHO, Iideu Moreira. Formagdo do educador: dever do Estado, tarefa da universidade, p. 35.
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Capitulo 2
O curriculo como expressao do projeto pedagoégico-

curricular dos cursos de formacao de professores.

O estudo da politica curricular adotada no Brasil deve evidenciar
novos rumos € novos sentidos para o trabalho educacional, em especial, das
secretarias de educacio, das escolas e dos cursos e programas de formagao de
professores, concebida ndo segundo a ética oficial, no contexto das reformas
dos anos 90, mas como espago coletivo e democritico onde se ensina e se
aprende conhecimentos dos diferentes individuos e das realidades em que
vivem, como instrumento de promog¢ao de uma educagio de qualidade social.

A andlise da formacdo de professores, como politica piblica
implementada através do curriculo, requer o entendimento da politica
educacional que de certa forma é a expressdo da politica social.

Nesse sentido a responsabilidade dos governos em atender as
necessidades sociais depende basicamente de fatores relacionados a
exigéncias conjunturais, or¢camento e comprometimento politico, o que
significa que, em se tratando da educagfio escolar, politica educacional e
politica social sdo dimensdes indissocidveis.

Na verdade, embora, como as demais politicas sociais, a politica
educacional envolva um amplo conjunto de agentes sociais, esta se
expressa, sobretudo, por meio de iniciativas direta ou
indiretamente promovidas pelo poder publico e, portanto, o Estado
¢ uma referéncia fundamental para sua compreensfio. Assim, é
oportuno capti-la em sentido mais amplo, como “um processo

mais que um produto, envolvendo negociagdo, contestagdo ou

mesmo luta entre diferentes grupos ndo envolvidos diretamente na

elaboraciio oficial de legislagdo™.”’

¥ VIEIRA, Sofia Lerche. Politicas de formacdo em cendrios de reforma, p. 13
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O entendimento do sentido das reformas educacionais, passa pela
andlise rigorosa das reformas globais, como por exemplo, “como anda a

reforma da educagfio na América Latina”.®®

Nos dltimos 20 anos, tem-se intensificado no panorama
pedagdgico brasileiro o foco na formagdo docente. Consolidam-se
e divulgam-se, em indmeros encontros ¢ publicagdes, o©s
conhecimentos produzidos com base em pesquisas e reflexdes dos
especialistas da drea, a0 mesmo tempo em que se reformulam os
curriculos de inlimeros cursos destinados a esse preparo. Todavia,
apesar do avango tefrico e das propostas inovadoras
implementadas, as configuracdes bésicas do sistema de formagio
de professores nio se tém alterado significativamente.*

Ao se considerar que o curriculo se materializa no ensino, a
partir do momento em que educandos e educadores vivenciam experiéncias
nas quais constroem € reconstroem conhecimentos e saberes, revermos o
sentido etimoldgico do termo projeto nos parece importante para estabelecer o

olhar a que nos referimos.

Freqiientemente se confunde projeto com plano. Nio que se
considere que a organizagio das partes constitutivas de um plano ndo seja
necessiria porém, somente sua elaboracio € insuficiente como indicativo do
trabalho educativo. Um projeto precisa rever o instituido e tornar-se
instituinte, ndo nega o instituido (a histdria, os curricula, seus agentes
internos e externos) da escola, ou da universidade. Projeto do latim projectus,
significa lancar para frente, é sempre um processo inconcluso, uma etapa em

dire¢do a uma finalidade que permanece como horizonte.

Nesse sentido ao construirmos 0s projetos de nossas instituigdes,
projetamos o que temos a intencfo de fazer, de realizar, lancando-nos a busca

da utopia, do possivel, almejando o futuro diferente do presente, mas futuro

% Cf. CASTRO, Cliudio de Moura & CARNOY, Martin. Como anda a reforma da educacdo na América
Latina, 1997.
% MOREIRA, Antonio Fldvio (Org.). Multiculturalismo, curriculo & formagao de professores, p. 81.
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construido diuturnamente. O projeto pedagégiéo-curricular pressupde ir além
de um simples ritual burocritico de atividades diversas, porque ndo é uma
construcdo para ser arquivada ou encaminhada para os gestores educacionais
como certificacio do cumprimento de obrigagdes legais. E vivenciado em
todos os momentos, por todos 0s agentes e sujeitos do processo educativo na
instituigdo.

Na expressdo “projeto politico-pedagégico” hd redundéncia, no
sentido de que, a agdo pedagdgica € um ato politico por exceléncia. Portanto,
é um processo permanente de reflexdo e discussio dos problemas da

instituicdo, na busca de alternativas exeqiiiveis a sua intencionalidade, que

nio é descritiva ou constatativa, mas € constitutiva.

Por outro aspecto, o curriculo propicia a vivéncia democritica
necessiria para a participagio de todos 0s membros da escola, da académia e
o exercicio da cidadania. Politico e pedagdgico ndo sdo termos sindnimos em
seus sentidos e significados. Hid quem entenda que, dizendo pedagégico, estd
subentendido o termo politico, porém a nomenclatura nio tem importancia se
ndo vier carregada de significacdo. Um projeto é pedagégico, porque discute
o ensinar e o apreender num processo de formagdo. E, por isso, também ¢é
politico, porque trata dos fins e valores referentes a finalidade da universidade
na andlise critica e transformac@o social e nas relagdes entre conhecimento e
estrutura de poder. Um dos elementos para o enfrentamento desse desafio é |
entender que uma instituigdo se solidifica pela construcdo e pela efetivagio de

seu projeto politico-pedagégico institucional.

Para a institui¢do além da funcio politica, o projeto especifica
principios filoséficos, define politicas, organiza agoes, qualifica o trabalho das
pessoas, recursos materiais e financeiros, facilita a continuidade

administrativa, mobiliza os diferentes setores na busca de objetivos comuns e,
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por ser de dominio participativo, permite constante acompanhamento e
avaliacio. O projeto pedagdgico dd voz e € a concretizacdo da identidade da
instituigdo, de sua identidade interna e externa e, conseqiientemente, de sua
autonomia. A autonomia é a possibilidade ¢ a capacidade da institui¢do
_elaborar e implementar um projeto pedagégico que seja relevante para si

mesma e a sociedade da qual faz parte.

Segundo Veiga,” as caracteristicas consideradas principais e ndo
exclusivas, de um projeto pedagdgico-curricular sdo a totalidade, a identidade,
a intencionalidade, a dinamicidade, a constru¢fio participativa e a
transparéncia. Porém o projeto pedagdgico-curricular, construido
coletivamente, por si mesmo ndo garante 2 institui¢do qualidade. Certamente
permitird que seus agentes tenham consciéncia do seu “quefazer”,
intervenham no ambiente éscolar/académico, superem € equacionem as
dificuldades identificadas e Thes possibilitem um “olhar” sobre o processo de
ensino e aprendizagem, agucando-lhes os sentidos para compreenderem e

entenderem as mudangas sociais.

Pensar o saber é entender que este ndo se acomoda a uma
exclusiva e determinada drea do conhecimento. Portanto, um dos principios
da educagdo é refletir sobre o rigor e os encadeamentos 16gicos que sustentam
as argumentagdes na busca de novos procedimentos para apreerider 0
conhecimento. E necesséria nesse processo andlise critica dos caminhos pelos
quais é construido o conhecimento. Em suma, o projeto pedagégico-curricular
¢ um dos eixos articuladores das instituigdes de ensino, na medida em que o
seu niicleo € o saber critico, criativo, significativo, que por sua vez, € a

especificidade do trabalho educacional.

% Cf. VEIGA, Ilma Passos Alencastro (Org.). Projeto politico-pedagdgico da escola: uma construgio
possivel, 2000.
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No Brasil, os olhares dos pesquisadores em relagdo ao curriculo
tém se voltado para a questdo da universidade e para a escola piiblica assim

como nos demais paises no &mbito das politicas ptiblicas,

para exemplificar a coincidéncia de preocupagdes, recorro a
literatura pedagdgica internacional e nela escolho os nomes de
Henry Giroux, Michael Apple, Peter McLaren, Joe Kincheloe,
Thomas Popkewitz, Ivor Goodson, Lawrence Stenhouse, John
Elliott, dentre outros, cujos artigos e livros evidenciam a inevitavel
flexibilidade das fronteiras entre os dois campos de conhecimentos
e praticas, o curriculo e a formagdo de professores. Que temas da
acio e do preparo docente tém atraido os olhares desses autores?
Destaco alguns: o professor como intelectual transformador, os
curriculos da formacdo docente; as diferentes culturas na e da
escola ; as relagdes de classe social, raga e género na escola; os
preconceitos, os rétulos e os esteredtipos; o professor como
pesquisador; as vidas e as histérias dos professores (Apple 1982 ¢
1986; Giroux 1988; Popkewitz 1987; Aronowitz e Giroux 1991;
Giroux e McLaren 1994; McLaren 1991 e 1997; Kincheloe 1993;
Goodson e Walker 1991; Goodson e Hargreaves 1996; Stenhouse
* 1985; Elliott 1991 e 1999).”!

Qual(ais) a(as) concep¢des curriculares presentes na reforma dos
anos 90?7 No texto da LDB, esti posta a questdo dos profissionais da
educa¢io. Como a politica curricular tem se constituido num mecanismo de

formacdo de professores? Qual a concep¢do de formagio?

A LDB aborda questdes substantivas como, por exemplo, que a
formacdo dos profissionais da educagdo terd como fundamentos “a associagdo
entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em servigo” e,
mediante o “aproveitamento da formacio e experi€ncias anteriores em

institui¢es de ensino e outras atividades”.*

A partir desse principio a lei recomenda que a formacdo seja
ofertada preferencialmente em nivel superior. Ao fixar a meta, nas

Disposicdes Transitérias, de que todos os docentes para qualquer nivel de

*! MOREIRA, Antonio Flivio (Org.). Multiculturalismo, curriculo e formagédo de professores, p. 82.
” Lei 9.394/96, art. 61.
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ensino devam ter formacfo superior, prevé um prazo de dez anos para que
somente sejam admitidos professores habilitados em nivel superior para o
exercicio da docéncia em qualquer nivel, delineia a tendéncia de substituicao
gradativa da formagdo de docentes de outros niveis pela formacdo em nivel
superior. A lei prevé que essa formagdo possa ser feita em institutos
superiores de educacdo, com ou sem associacdo com universidades, ou em

faculdades, centros ou departamentos de educagdo.

No texto oficial, segundo Gatti,” evidencia-se a preocupacfio
com a superagdo da dicotomia teoria/prética na formacdo dos docentes para a
educaclo bdsica, consolidando-se esta intencdo em vérios de seus artigos.
Porém, a prética de ensino como eixo de formacgido de professores torna-a

empiricista e pragmaética.

Nas diretrizes curmiculares para a formacdo de professores,
instrumento utilizado pelo Governo Federal para implantar sua “filosofia” de
ensino, a competéncia € nuclear na orientacdo do curso. Esse pressuposto vem
sendo objeto de debates, criticas, problemas e preocupagdes levantados nas
pesquisas sobre formacio de professores, através das associagdes, entidades
representativas dos profissionais da educagdo, pelos grupos de pesquisa, pelas

faculdades, centros ou departamentos de educacao.

Em relacio & énfase na definicdo de competéncias, hd a
preocupagdo com a diversidade brasileira e a realidade peculiar de cada

escola, uma vez que,

o conceito de competéncia, por seu cardter polissémico, tem
provocado miltiplas interpretacdes. No contexto das diretrizes
curriculares nacionais, a competéncia estd fortemente vinculada a
experimentagdes na educacdo profissional mais do que na educagao
bédsica escolar. Ela restringe-se 3 dimensdo técnico-instrumental

% Cf. GATTI, Bernardete A. Formagdo de professores no Brasil: problemas, propostas e perspectivas, 2000.
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tornando-se uma simples estratégia de adaptacdo as necessidades
préticas e imediatas do trabalho pedagégico.94

A universidade e a escola sfo instituigdes complexas, formadas
por segmentos docentes, discentes e técnico-administrativos cujos problemas,
aspiracdes, necessidades, tendéncias e interesses diferenciados determinam
uma dindmica de interacdo muito peculiar, e como institui¢cbes que se
legitimam por principios sociais, a fidelidade aos fins tem sido, ao longo do
tempo, a responsivel por sua sobrevivéncia. Porém, as instituigdes
formadoras de profissionais de educagdo estdo passando, em especial na
iltima década do século XX, por mudancas vertiginosas face as recentes

transformagdes no mundo do trabalho.

A funcdo estratégica esperada do setor educacional no panorama
de um mundo em processo de globalizago tende a se expressar por meio de
reformas de ensino que visem alcancar os objetivos de reestruturagdo do

mercado.

... a tecnificagdo da educagio deve ser entendida como parte de
estratégia global de manuten¢io e ampliagdo do sistema capitalista
mundial, que, dirigindo-se ao chamado Terceiro Mundo em geral e
4 América Latina, concretiza-se por acdes ndo isentas de conflitos,
mas convergentes, reunindo diferentes atores, para os quais uma
associagdo nessa estratégia global € imprescindivel. Elemento
constitutivo da politica internacional, a tecnificagdo da educagio
tem como promotores os paises industrializados .. ¢ os
organismos internacionais e regionais, como Unesco, OEA e seus
érgdos. Ela ndo pode, portanto, ser compreendida fora do contexto
da ajuda ou cooperagio internacional para o desenvolvimento
econdmico e social.” ‘

A acfio docente, em contextos de formagfo educativa plena, ou em
contextos mais especificos, deve conciliar o aprimoramento dos aspectos
individuais de auto-realizacfio e plenitude com aspectos sociais, sobretudo

aqueles que contemplam a relagdo social dos individuos, realizando um

* VIEIRA, Sofia Lerche. Politicas de formagdo em cendrios de reforma, p. 74.
% EVANGELISTA, Ely Guimaries dos Santos. Educagdo e mundializagdo, p. 155.
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movimento hoje conhecido como cidadania planetérié. Em torno dessa agdo
bipolar, que envolve o ensinar e o aprender como eixo central, € que interage
um sem nimero de elementos diversificados: valores, objetivos, informacdes,
procedimentos, normas, espagos e tempos e sobretudo individuos e grupos

sociais com novos pap€is a serem definidos em torno dessas agSes docentes.

A nogdo de competéncia requerida ao curriculo de formacdo do
professor deve ser construida nos diversos espagos de aprendizagem que
configuram a trajetéria da vida cotidiana de todos os cidaddos. Mas aos
espagos responsdveis pela formacio compete também possibilitar a
construgio de lastros de conhecimentos e habilidades genéricas facultadoras
de uma atuagio como sujeito autor e produtor de sua agdio, notadamente no

desenvolvimento de suas atividades profissionais.

Para o profissional da drea de educacfio hd a exigéncia da produgio,
construgdo e socializagdo de conhecimentos, competéncia técnica e politica
que permitam sua inser¢do no cendrio complexo do mundo contemporineo
com o compromisso de participar, como docente, pesquisador e gestor do
processo de formacdo de criangas, jovens e adultos na vivéncia de tais

relacdes com o saber.

Nesse sentido, o curriculo como expressdo de um projeto de
formagdo, deve ser construido na base de um movimento dialético e seu
referencial deve ser o processo do trabalho social. O ideal formativo, aqui
entendido no sentido de formagdo grega, corresponde a um processo de
prética social autébnoma, permitindo a realizacio das potencialidades de seu

agente como sujeito emancipado na sociedade.

O ponto de partida do curriculo entendido na perspectiva
emancipatéria, € a vida cotidiana, e seu ponto de chegada a pritica da

pedagogia critica. Uma pedagogia que assuma a cultura como objeto de
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estudo e reconheca através da andlise pedagdgica que todo o trabalho

educacional é essencialmente contextual e condicional.

Um curriculo como uma forma de politica cultural encerra a crenga
de que os professores podem ter uma atuagido pedagdgica como
intelectuais. ... A busca de uma pedagogia radical para a formacio
de professores envolve, como principal tarefa, a criagiio de modelos
teéricos que fornecam um discurso critico para analisar as escolas
como foros de contestagdo construidos socialmente e diretamente
envolvidos na produgdo de experiéncias vividas. E inerente a esta
abordagem uma problemdtica caracterizada pela necessidade de
elucidar de que forma a prética pedagdgica representa determinada
politica da experiéncia, ou, em termos mais precisos, um campo
cultural onde conhecimentos, discurso e poder interagem de modo a
produzir, historicamente, praticas de regulacio moral e social
especificas. Essa nova énfase dentro da teoria educacional apresenta
uma ampla gama de questdes politico-culturais importantissimas
para o papel futuro da escolarizagio e da democracia.’

Na reforma da educacdo, a dindmica curricular proposta
fundamenta-se em quatro principios bdsicos: flexibilidade, autonomia,
integracdo e atualizagdo. Flexibilidade em oposicéo a rigidez do conceito de
curriculo adotado anteriormente, expressa em especial nas ‘“grades”
curriculares estiticas e com possibilidades restritas de formagdes
especializadas. Com a justificativa que o ritmo acelerado das mudangas na
atualidade traz a preméncia de qualificacBes flexiveis para atuacdo em
qualquer campo profissional, o que requer uma formagdo mais abrangente a
partir de uma dinimica passivel de mudangas processuais, ou seja, sem
determinagdo prévia do caminho a ser percbrrido. |

A elimina¢do dos minimos curriculares foi uma das mudangas no
curriculo que transferiu do Estado para os estabelecimentos de ensino e
instituicdes a responsabilidade pelo seu planejamento e pela elaboragio de

planos pedagdgico-curriculares.

% GIROUX, Henry A. & MCLAREN, Peter. Formagdo do professor como uma contra-esfera publica: a
pedagogia radical como uma forma de politica cultural, p. 125
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No discurso do governo federal o curriculo minimo é considerado
como uma mudanca substancial na histéria da reformulacdo curricular,
provavelmente para justificar as mudangas realizadas na formacgdo de

professores implementadas nas diretrizes curriculares.

Nas duas ultimas décadas, os curriculos minimos, determinados
pelo Conselho Federal de Educagdo para os cursos superiores no
Brasil, foram muito criticados ¢ com razdo, sobretudo por sua
rigidez. O Conselho freqlientemente se esquecia, em especial a
partir da década de 70, de que devia definir o minimo € ndo o
mdximo; de que o sentido ¢ a qualidade da formagdo se constroem
no trabalho de professores e estudantes com conceitos, teorias e
métodos de investigagio e de ensino, na busca do rigor, da critica
¢ da radicalidade no pensar, trabalho e busca fertilizados pelo
efetivo compromisso com a humanizagdo do homem, da mulher,
das institui¢des e da sociedade.”

Para atuar na realidade histdrico-social um dos requisitos bésicos € a
autonomia e a liberdade dos sujeitos no processo de constru¢do de sua
formagdo. Tal competéncia se constréi no exercicio de uma dindmica
curricular auténoma, em que seja facultada ao estudante a definigdo do
préprio percurso curricular a ser seguido, proporcionando-lhe a possibilidade
de exercer o direito & agdo reflexiva, a capacidade de estudar, refletir e
sistematizar o conhecimento mediante a ado¢do de métodos que propiciem a

verdadeira investigac@o académica.

No processo de construgdo do curriculo faz-se indispensdvel a
articulacio dos conteidos curriculares necessdrios a superagdo da
fragmentagiio das disciplinas. Esse pressuposto se expressa numa metodologia
interdisciplinar que pressupde ser o objeto pedagdgico bastante complexo do
ponto de vista epistemolégico, exigindo a concorréncia de campos diversos
do conhecimento para sua elucidagdo. Essa abordagem interdisciplinar deve
avancar para uma relagdo reciproca entre os diversos componentes

disciplinares a fim de assegurar a articulagfo entre os contetidos estudados.

% COELHO, Ildeu Coelho. Do curriculo minimo és diretrizes curriculares: a mudanca necessdria, p. 7



62

~ Na politica curricular do governo para a educagio bdsica uma outra
justificativa é que a atualizagio constante dos conhecimentos € uma exigéncia
do mundo contemporineo, sendo imprescindivel o desenvolvimento de

componentes curriculares que permitam variagdo temdtica, a ser atualizada

_ continuamente, de acordo com as necessidades presentes, além do

aproveitamento de atividades académico-cientificas.

Mesmo na universidade, onde o texto constitucional propde a
indissociabilidade entre o ensino e a pesquisa, esta ficou com
vinculagdo quase que exclusiva com a pds-graduagfo. A andlise da
pritica e a elucidagdo da teoria encaminham a idéia de que o
ensino s6 serd indissocidvel da pesquisa quando for construido um
novo paradigma de ensinar e aprender que, ao emergir da critica
tedrica ao positivismo, estabeleca um novo estatuto cientifico-
social, com repercussio na organizagio de curriculos € nos
espagos académicos de ensinar e aprender.”

O projeto curricular expresso nos documentos oficiais €
entendido como projeto que explicita objetivos, diretrizes ¢ agdes do processo
educativo a ser desenvolvido pela escola e pela universidade, expressando a
sintese das demandas sociais e legais do sistema de ensino, assim como as:

solicitagbes, expectativas e perspectivas de seus agentes.

Contrapondo-se a concepcéo curricular do governo, entendemos
que o projeto pedagdgico deve ser construido na intencionalidade de suas
acoes, baseado na teoria critica, uma vez que, a educagdo precisa ser abordada

como politica social.

O ensino superior insere-se no contexto social global que
determina e é determinado também pela acdio dos sujeitos que af
atuam. Em se tratando da discussdo das finalidades da
universidade, é preciso situd-la, analisd-la e criticd-la como
instituicdo social que tem compromissos historicamente definidos.
As altera¢Bes que a institui¢do universitiria vem experimentando
no decorrer das ultimas décadas pdem em discussdo esses
compromissos ¢ a sua relagdio com a sociedade em que estd
inserida ... Entendemos a universidade como institui¢do educativa

% CUNHA, Maria Isabel da. Relagdo ensino e pesquisa, p. 121.
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cuja finalidade € o permanente exercicio da critica, que se sustenta
na pesquisa, no ensino € na extensdo”

O Férum de Pré-Reitores das Universidades Brasileiras
(ForGRAD), tendo em vista o curriculo como expressido do projeto politico-
curricular de formacio de professores, € ndo tdo-somente um mecanismo de
implementagdo da politica de formagio neoliberal, defende que o curriculo
deve se constituir, a partir das diretrizes curriculares, como espaco auténomo

em que as IES proponham seu projeto de formagéo.

Um curriculo baseado na concep¢ido de formagdo humana e que
ndo se restrinja ao ensinar e ao aprender, mas seja flexivel em sua estrutura,
permitindo ao ﬁcadénﬁco diversificar a sua formagio com uma variedade de
tipos de atividades para a integralizagdo curricular. O curriculo deverd ainda
articular atividades desenvolvidas pelo académico no contexto da

universidade com aquelas de sen campo de atuagéo profissional.

O curriculo numa outra ldgica de flexibilizacdo enfatiza as
atividades centradas na criatividade e na capacidade de (re)construgio,
(re)estrutura-acdo, (re)ordenacdio de concepgdes e valores ¢ busca novas

interpretacdes as situacdes cotidianas.

Conforme os parametros propostos pelo ForGRAD, para que as
diretrizes curriculares subsidiem uma conéepg:ﬁo de curriculo baseado na
concepgdo ampla de formagio ele deve se constituir num projeto pedagégico

construido coletivamente que apresente as seguintes caracteristicas:

flexibilidade, de modo a absorver transformagfes ocorridas nas
diferentes fronteiras das ciéncias; formacdo integral que possibilite
a compreensdo das relagdes de trabalho, de alternativas sécio-
politicas de transformacfio da sociedade, de questdes de fundo

relacionadas a0 meio ambiente e i saide, na perspectiva de
construcio de uma sociedade sustentdvel; graduagdo como etapa

% PIMENTA, Selma Garrido & ANASTASIOU, Léa das Gragas Camargos. Docéncia no ensino superior,
pp- 161 e 162



inicial, formal, que constréi a base para 0 continuo e necessério
processo de educagfio continuada; incorporagdo de atividades
complementares em relagdo ao eixo fundamental do curriculo;
interdisciplinaridade; predominincia da formagdo sobre a
informagfo; articulagio entre teoria € prética; promogio de
atividades educativas de natureza cientifica e de extensdo; a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensio.'”

Os processos de diversificagio e flexibilizagdo curricular
decorrem do exercicio concreto da autonomia universitiria, e devem
encontrar seus limites tanto nos projetos pedagégicos quanto nos mecanismos
de avaliacdo institucional. Essa constatagdo ndo sugere, entretanto,
passividade, a-criticidade diante dos processos. Proporciona, ao contrério, a
afirmacdo de que é necessdrio que sejam qualiﬁcados no sentido de
desenvolver o ensino de graduacdo a um patamar superior de qualidade.
Porém, se pensarmos no que ocorre na maioria das instituigdes de ensino
superior, concluiremos que o tempo do ensino é mal aproveitado, justificando

interrogacOes como:

onde estaria, assim, o nivel superior de nossos cursos de
graduagdo? Por que prender os alunos por tanto tempo ¢ em tantas
disciplinas ? Por que obrigd-los a uma carga-horéria tdo pesada,
sem sentido e indtil, do ponto de vista intelectual e pedagdgico?
Por que manté-los juntos dos professores e das professoras, se sua
presenca na faculdade, na sala de aula, ndo se faz acompanhar do
aprendizado da reflexdo e da “con-vivéncia” com o saber?'®!

Uma tarefa importante no ensino de graduacfo € aprofundar a
discussdo _de como construir a pritica académica de forma que o
conhecimento seja trabalhado como processo critico de modo a contribuir

para a emancipagio intelectual, social e politica dos alunos.

Sob a 6tica da radicalidade critica € necessédrio que se tenha
coragem de alterar a 16gica do curriculo e do ensino dos cursos de formagao

de professores. A formagdo nio pode orientar-se por uma estrutura curricular

1% EorGRAD. Plano Nacional de Graduagg@o: vm projeto em construgdo, p. 19.
19 COELHO, Ildeu Moreira. Do curriculo minimo as diretrizes curriculares: a mudanga necessaria, p. 8.
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rigida, baseada no enfoque unicamente disciplinar e seqiienciada a partir da
hierarquizagdo artificial dos contetidos, nem ficar confinada aos limites da
sala de aula, em que teoria e pratica aparecem como elementos dicotdmicos e

o ensino como exposi¢do submissa a contetidos descritivos.

Para que essas tarefas possam ser realizadas, € necessdrio avaliar os
limites politicos e as potencialidades pedagégicas das diferentes
porém correlatas instincias de produéﬁo cultural que constituem os
diversos processos de escolarizagio.'

A construgio critica do saber ocorre a partir da reflexdo sobre os
fundamentos do conhecimento mediado pela permanente interagdo com a
realidade, o que exige do professor competéncia técnica e politica para uma

docéncia que fortaleca a auto-formagéo dos alunos como sujeitos politicos.

A proposta do ForGrad em relagdo ao curriculo como expresséo
do projeto institucional dos cursos de formacdo de professores que, no
entendimento de seus representantes, se inscreve numa outra ldgica

diferentemente da 6tica oficial deve

garantir a permanente atualizagio do projeto pedagégico-
curricular, provocando e estimulando o fazer pedagdgico
cientifico, respeitando-se as especificidades de cada curso ou drea
de conhecimento, para responder as necessidades regionais e
nacionais, a estrutura curricular deve ser construida a partir de uma
base minima, indispensdvel para a formacdo profissional. Em todo
0 seu percurso, coerentemente com © projeto pedagdgico que a
norteia, deve-se adotar como referéncia o ato de inferrogar,
(re)produzir e criar. Isto é, interrogar a realidade de modo critico
e permanente, (re)produzir o conhecimento de modo consciente de
suas limitagdes, e orientar o aluno para a busca de solugdes
criativas para os problemas com que defronta.'®

A concepgio de curriculo como conjunto de atividades

intencionalmente desenvolvidas para o processo formativo, mediadas pelo

12 GIROUX, Henry A. & MCLAREN, Peter. Formagdo do professor como uma contra-esfera publica: a
?edagogia radical como uma forma de politica cultural, p. 144,

% ForGRAD. Plano Nacional de Graduagdo: o curriculo como expressio do projeto pedagégico: um
processo flexivel, p. 12 e 13.



66

professor e pelo' aluno, procura transformar as éxﬁeﬁéncias episddicas
existentes no conjunto de atividades vinculadas as atividades tedrico-praticas
em laboratérios, estdgios, monografias e semindrios. Novas situa¢Ses deverdo
ser criadas, sobretudo em disciplinas tedricas e em sitnagdes néo-
formalizadas, mas que envolvem processos formativos. Um fator fundamental

é entender que tempos e espagos curriculares diferentes serdo necessarios.

Na flexibilizacdo dos curriculos, evidencia-se a importincia de
buscar e de permanentemente construir-se o curriculo como critica dos
processos de formagdo, de compreensdo e recriagdo do mundo e da sociedade.
Nesse trabalho de busca de sentido e apreensdo da génese dos fendmenos

sociais, sobretudo a educagio,

a idéia de Curriculo na Fenomenologia prevé que toda experiéncia
seja uma experiéncia reflexiva, no sentido de que o sujeito possa
pela reflexdo chegar ao autoconhecimento, a partir da andlise de
decisGes passadas. A experiéncia reflexiva pode ser assim
compreendida e torna-se inteligivel, somente no pano de fundo da
experiéncia ' pré-reflexiva. Esta experiéncia pré-reflexiva é um
pressuposto genético e légico da experiéncia reflexiva.'®

A universidade cabe dar sentido ao processo formativo levando
em consideracfo os principios éticos e politicos fundamentais para o exercicio
da cidadania, da democracia e da responsabilidade para com o meio ambiente.
Na perspectiva da coeréncia com o processo de flexibilizacdo da estrutura
curricular, compreende-se que seus componentes devem possibilitar, de modo

pleno, que o aluno busque a prépria direcdo nesse processo formativo.

Nessa perspectiva, abdica-se da idéia de que a estrutura curricular
deve ser compreendida como uma espécie de “forma” ou
“formas” mais ou menos rigida. Essa estrutura deve assumir que a
diversidade de experiéncias impde-se como um principio de
realidade. Trata-se, portanto, de potencializar as conexfes sdcio-
politicas e profissionais do processo formativo.'®

'™ MARTINS, Joel. Um enfoque fenomenolégico do curriculo: educagio como pofesis, p, 86
19 ForGRAD. Plano Nacional de Graduagdo: o curriculo como expressio do projeto pedag6gico: um
processo flexivel, p. 17.
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As fontes curriculares que se pretende estar contidas em tal
estrutura assumem entdo a caracteristica de viabilizar, na sna plenitude, ndo
apenas o projeto pedagdgico-curricular especifico do curso em questdo, em
determinada realidade social, mas também aqueles principios sociais para ele
exigidos. Com isso, as atividades realizadas, na instituicdo ou fora dela
somente poderdo ser incorporadas na medida em que se integrarem aos
referenciais fundamentais da estrutura curricular, especialmente os referentes

a atitude de interrogar e de criar.

A primeira questdo que se coloca para a universidade, a fim de
que ela possa redefinir sua finalidade, diz respeito a que modelo de sociedade
ela estd a servigo. Os documentos/discursos do MEC falam de educagio de
qualidade, educacio para a cidadania, educagdo inclusiva, o que requer

andlise rigorosa desses discursos, considerando-se que,

se o discurso é um elemento constituinte da realidade, também o € a
acido dos sujeitos a quem esses discursos se dirigem e que oS
recontextualizam de acordo com suas realidades e vivéncias
praticas. Assim, outros discursos s&o produzidos pelos professores,
0s quais, provavelmente, sio mesclados de elementos do discurso
oficial e critico e também de referéncias e experi€ncias pessoais e
pedagégicas. Nesse contexto, como soam, para os professores, 0s
discursos oficiais e os discursos dos intelectuais criticos? Que tipo
de discurso os professores produzem sobre seu papel e sobre seu
trabalho? Em que perspectiva os docentes se colocam perante a sua
profissdo? Qual o papel que desempenham na escola? Que
atividades privilegiam? Que tipo de responsabilidade assumem? 108

E preciso restaurar o debate piiblico e, por conseguinte, 0 homem
piblico, através da interacio simbolicamente mediada em relagles
intersubjetivas, criando situa¢Ses em que se revele o confronto da pluralidade
de idéias e o respeito aos valores, configurando o cardter ético na tomada de

#

decisdes. E necessdrio caminharmos para além do plano cognitivo-

1% S ANTOS, Luciola Licinio de Castro Paixdo. Jdentidades docentes em tempos de educagdo inclusiva, p.
159.
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instrumental, em que a agdo racional se faz dirigida a fins especificos,

presentes na politica curricular do Governo Federal.

Pensar o planejamento e a construgio do curriculo a partir do

contexto social, significa entender que

o curriculum é um instrumento de trabalho onde estdo incluidas
todas as atividades em que a escola se concentra para adaptar os
individuos as condigdes de vida que ele deve viver. Sendo um
instrumento especial de adaptacdo social, o curriculum ¢
socialmente determinado, no sentido de que para ser construido e
elaborado precisa de um levantamento de todas as condig¢Ses que
orientam uma determinada cultura. Ao realizar tal levantamento os
educadores nem sempre estio conscientes das forgas determinantes
que estdo operando nessa cultura. Além da dificuldade de identificar
as forgas dominantes na orientagiio cultural, € dificil também
analisar e avaliar o processo pelo qual as influéncias culturais podem
ser incluidas e transformadas em atividades curriculares. Apesar de
todas estas dificuldades do grupo social projetam-se nos planos de
estudos, tépicos e material de estudos preparados para os alunos ¢ a
escola. Entretanto, a despeito mesmo das dificuldades na
identificagdo das forcas que estdo operando na sociedade
momentinea, mesmo porque os individuos estdo sofrendo suas
influéncias e vivendo suas conseqiiéncias, uma classificagdo de tais
forgas € uma tentativa itil e imprescindl’vellm.

Um projeto de graduagdo ndo pode ser prerrogativa de um dos
segmentos que compdem o sistema nacional de ensino superior, sejam eles de
natureza privada ou pdblica. Ocorre que as exigéncias requeridas por este
projeto pedagégico fundado na indissociabilidade do ensino, da pesquisa e da
extensdio sdo de grande complexidade, tanto as relativas ao exercicio da
docéncia, quanto as relacionadas as c‘ondigﬁes fisicas nas quais o processo se

efetiva.

O estabelecimento de diretrizes gerais para a elaboracdo de
curriculos € a agdo bdsica para o planejamento nacional de ensino. A LDB

define como fins da educagio superior,

197 MARTINS, Joel. Um enfoque fenomenoldgico do curriculo: educagdo como poiesis, pp. 118 e 119.
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estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito
cientifico ¢ do pensamento reflexivo; formar diplomados nas
diferentes dreas de conhecimento, aptos para insercdo em setores
profissionais e para participagio no desenvolvimento da sociedade
brasileira e colaborar na sua formagfo continua; incentivar o
trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando ao
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia ¢ da criagdo ¢ difusdo
da cultura e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem ¢
do meio em que vive; promover a divulgacdo de conhecimentos
culturais, cientfficos e técnicos que constituem patriménio da
humanidade e comunicar o saber através do ensino, de publicacoes
ou de outras formas de comunicacio; suscitar o desejo permanente
de aperfeicoamento cultural e profissional e possibilitar a
correspondente concretizacdo, integrando os conhecimentos que
vio sendo adquiridos, numa estrutura intelectual sistematizadora
do conhecimento de cada geragio; estimular o conhecimento dos
problemas do mundo presente, em particular os nacionais e
regionais, prestar servigcos especializados a comunidade e
estabelecer com esta uma relagdo de reciprocidade; promover a
extensdo, aberta & participagiio da populagdo, visando a difuséo
das conquistas e beneficios resultantes da criagdo cultural e das
pesquisas cientifica e tecnoldgica geradas na instituig:ﬁo.m8

Tendo em vista os fins propostos ndo se tem vislumbrado no
trabalho da maioria das instituicGes de ensino superior esses principios. A
educagio superior deve preocupar-se¢ com Cursos € programas que .
possibilitem a formagdo humana para atuar em sua drea e nos processos de
transformacdo social e criar alternativas com potencial para enfrentar as

problematicas que emergem do mundo contemporaneo.

A busca do desvelamento do significado do projeto pedagdgico-
curricular implica assumi-lo como campo de luta, de resisténcia e oposigdo a
homogeneidade, a fragmentagdo e a hierarquizagdo que caracterizam o
trabalho da escola e o cotidiano académico. Nesse sentido, a educagio como
processo deve ser compreendida em todas as suas dimensGes. Langar um
olhar critico sobre a tarefa da universidade como instincia educativa e sobre 0
trabalho por ela desenvolvido é a forma de levantar questGes acerca da

especificidade do trabalho pedagogico.

108 1 ei n° 9.394/96, art. 43
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O projeto pedagégico-curricular, como elemento
norteador/sinalizador do caminho para se alcancar a nova universidade, a
nova sociedade, deve contar com sujeitos, tempos e agdes articulados com
vistas & construgio do futuro. O principio articulador entre os participes desse
processo € a consciéncia e o envolvimento necessdrios a atuagdo desses

sujeitos na construgdo do real possivel.

Esse projeto como prioridade académica da IES, necessita do
envolvimento das atividades-meio para a sua consecugdo plena. Sua
construgdo coletiva ndo prescinde da reflexdo sobre o trabalho/fazer
pedagégico. Nessa perspectiva, a avaliagdo do fazer pedagégico contribui
para o pensar de questdes fundamentais acerca do trabalho educativo de cada
IES.

E necessdrio identificar as condi¢des de mudanga, agregando e
comprometendo os atores e co-atores em todas as etapas de elaborac@o do
projeto, criando a estrutura que legitime o coletivo e identificando meios de
serem obtidos eépagos de realizagio e comprometimento.' Na qualidade de co-
atores, os assessores técnico-administrativos sdo parte integrante e elementos
definidores da qualidade do projeto nas suas diversas possibilidades de

abrangéncia.

Estudar o curriculo, numa perspectiva histérica, permite o
entendimento ‘dos processos de pensamento e de a¢do em circunstancias
sociais determinadas. O levantamento histdérico das propostas curriculares do
sistema de ensino, aliado ao estudo das reinterpretagdes realizadas pela escola
possibilita o entendimento das finalidades das institui¢des escolares na
construgdo social do conhecimento. Identificamos assim, o curriculo escolar
como processo social constituido de lutas e conflitos, no qual diferentes

concepgdes, ideologias e tradigdes entram em cena, considerando e
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selecionando historicamente alguns conhecimentos como socialmente validos

e desconsiderando outros conhecimentos por ndo entendé-los como vilidos.

Apreender de que forma os profissionais da escola entendem as
propostas curriculares e como sfo reinterpretadas, como o curriculo oficial
“prescrito” chega a escola e como. esta atua, como ela reage ¢ interage,
configurando—produgdes curriculares que se materializam no “curriculo em
acdo”, é de fundamental importincia para se pensar a qualidade da educagio

bésica.

O curriculo oficial intervém no trabalho da escola, apesar de
pouco contribuir para a qualidade social da educagiio. Ndo desconsideramos,
com essa afirmativa, as influéncias que este exerce sobre o curriculo em agdo.
Muitas vezes aquilo que nos parece um distanciamento da proposta
governamental é uma de suas formas “adaptadas”. Outras vezes, o curriculo
em ac¢io aparece como resisténcia ao oficial e se reduz a reproduzir sem
contestacdo o curriculo prescrito pelos gestores. A investigag@o sobre a leitura
que uma determinada escola faz do curriculo prescrito, levando-a a se afastar
ou a reproduzi-lo, traz uma grande contribui¢io na definicdo de politicas

ptblicas no campo curricular.

O curriculo ndo se reduz aos conhecimentos, mas envolve
também interesses, rituais, conflitos, controle, poder, conhecimentos
cientificos, crengas, visbes sociais e resisténcias ‘de conhecimentos
considerados socialmente vélidos. Ao se buscar apenas o 16gico e o coerente
no curriculo, se esquece precisamente o cardter fragmentério das forcas que o
determinam. O curriculo é a expressdo de interesses sociais determinados, e

também produtor de subjetividades e identidades sociais determinadas.
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Historicamente = desenvolvem-se  diferentes. concepgdes
curriculares e determinadas conceituagdes que se tornam categorias

conflituosas entre os diferentes grupos que interagem no campo educacional.

Um dos problemas constantes relacionados ao estudo do curriculo €
que se trata de um conceito multifacetado, construido, negociado e
renegociado em vdrios niveis e campos. Este aspecto evasivo do
curriculo tem inegavelmente contribuido para o surgimento ndo sé
de perspectivas tedricas, que se estabelecem em forma de arco,
seguindo uma linha psicoldgica, filos6fica, sociolégica, mas também
de perspectivas mais técnicas ou cientificas. Entretanto, tais
perspectivas tém recebido criticas constantes, porque violentam a
esséncia prética do curriculo, como & concebido e executado.'?

O curriculo ndo tem uma histéria linear, causal e, igualmente,
ndo pode ser compreendido apenas como conceituagio formulada pelo macro-
sistema., O curriculo escrito, oficial, é produzido a partir de diferentes
fundamentos e o sistema escolar ndio realiza um trabalho mecénico de
transmissdo de conhecimentos ji definidos anteriormente. Cria e recria
conhecimentos selecionados na cultura mais ampla, configurando uma cultura
escolar propria. Sua construciio efetiva-se no espago da sala de aula, por
intermédio da agdo do professor, no “trato pedagdgico” com os conteudos e
na interagdo com seus alunos. E na sala de aula que o professor medeia suas
convicgbes pedagdgicas, o curriculo oficial, sua formagdo profissional, as
aspiracdes e tendéncias culturais da sociedade em que estd inserido e os

fatores que o levam a definir a prética pedagégica como curriculo real. O

conhecimento escolar é, dessa forma, uma instincia prépria de conhecimento,

resultante de todas as interacOes existentes antes e durante o processo de sua
concepgdo e que se configurard em experiéncias vividas no espago da sala de

aula.

Na politica educacional dos anos 90 no Brasil, € em outros paises

do Ocidente Estados Unidos, Gra-Bretanha, Australia as questdes curriculares

1% GOQDSON, Ivor F. Curriculo: teoria e pratica, p. 67.
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assumem lugar de destaque na agenda politica. No entanto essa centralidade
parece desconsiderar formas muito particularmente histéricas de organizar

experiéncias e atividades de criangas e jovens na rela¢do com o saber.

Os socidlogos da educagfo interessados no curriculo hd muito tempo
se defrontam com um paradoxo. O curriculo é confessada e
manifestamente uma construgdo social. Por que, entdo, em muitos
estudos sobre escolarizagiio, este construir social central € tratado
como um dado atemporal? De modo particular, por que os cientistas,
que tradicionalmente, mais do que a maioria, estiveram sintonizados
com as batalhas ideolGgicas e polfticas que apéiam a vida social, tdo
largamente aceitaram como “pressuposto” o curriculo escolar?'!°

O curriculo oficial legitima determinados objetivos educacionais,

4 medida que estes se realizam em estruturas e instituigdes. E uma fonte

documental, um roteiro oficial, sujeito, é claro, a modificagdes. Como

instrumento de controle de um dado sistema, faz indica¢des, pois a partir de

sua implementagio é possivel uma mensuragdo sobre os caminhos

curriculares que as escolas trilham. Certamente, a defini¢do de um curriculo
escrito ndo assegura seu reconhecimento como vilido e legitimo.

A histéria dos conflitos curriculares do passado precisa, pois, ser

retomada. Do contrario, nossos estudos sobre escolarizacic

deixardo sem questionamento e andlise uma série de prioridades e

hipéteses que foram herdadas e deveriam estar no centro do nosso

esfor¢o para entender a escolarizagdo na teoria e operacionalizé-la
na prz?ttica.111

Analisar o curriculo de uma instituicho escolar permite
compreender como e porqué ele assume determinada organizagdo e como a
escola se estrutura para realizd-lo. Tanto as propostas oficiais como aquelas
que sdo defendidas por liderangas no campo do curriculo podem divergir

substancialmente daquilo que é ensinado na escola.

"® GOODSON, Ivor F. Curriculo: teoria e pritica, p. 83.
"' GOODSON, Ivor F. Curriculo: teoria e histéria. p. 28.
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A compreensdo das formas assumidas pelas disciplinas escolares,
seu surgimento, sua evolugdo, seu desaparecimento, € outros caminhos,
dentro da escola, possibilitam entender os mecanismos presentes na escola e
no sistema mais amplo que definem e moldam a prética escolar. Dessa forma
é possivel conhecer o que entrava e o que facilita as mudangas no ambito da
escola e, sobretudo, no ambito do curriculo escolar. A andlise das dimensc”)és
pessoais, simbélicas e politicas da vida escolar traz a tona as representagoes e
reinterpreta¢des que a escola faz sobre as propostas curriculares oficiais ao

longo de sua histéria.

A escola, como espago sécio-cultural, em que os sujeitos estdo
imersos numa complexa trama de relagdes sociais, incluindo aliangas,
conflitos, imposi¢des, normas e estratégias individuais e coletivas que dio
forma a vida escolar, produz uma cultura que se reveste do mesmo carater
dindmico, heterogéneo, contraditério, produtor e reprodutor de normas,

valores, maneira de ser e estar dos sujeitos.
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Capitulo 3

Diretrizes curriculares e a “MEC-anizacio” da

formacao docente.

A sociedade contemporinea vivencia paradigmas de mudangas
significativas, origindrios de diversas vertentes tedricas. Se essas mudancas
nio tém contribuido efetivamente para a melhoria qualitativa do ensino ¢ ndo
sio extensivas & maioria da sociedade, pelo menos na literatura essas
transformacgdes ja ocorreram. Ndo € dificil deparar-se com expressdes e
termos como ‘‘reestruturacdo produtiva”, “globalizacio da economia”,

EE T 1

“sociedade do conhecimento”, “educagdo pés-moderna”.

As teses do capitalismo tentam convencer a todos que “as mudangas
no mundo do trabalho e a avassaladora ideologia neoliberal, cuja idéia-forca
de efeito letal, é a de fazer crer que ndo hd outra saida para a humanidade

~ s 2 ‘s 112
sendo curvar-se a férrea l6gica do mercado”.

No setor educacional o impacto dessa ideologia e doutrina €
identificada na implementacdo de diversas ag¢des, projetos e programas
governamentais, na maioria dos casos, desvinculadas de uma politica piblica .

para a sociedade brasileira.

As mudangas na relacdo trabalho e educagdo de certa forma foram
enfatizadas no Brasil a partir do Governo Collor (1990), porém as mudangas
importantes na economia brasileira aconteceram no periodo entre 1995 e
1998, no Primeiro Governo de Fernando Henrique Cardoso. Apesar dos

analistas politicos afirmarem que nesse governo houve a consolidagdo do

112 BTANCHETTI, Roberto Gerardo. Modelo neoliberal e politicas educacionais, p. 9.
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programa de estabilizagdo, por outro lado, hd os que concordam que o pais

passou a apresentar estatisticas alarmantes de desempregados.

Com a legitimidade politico-eleitoral, ¢ em clima de
hiperpresidencialismo, o Governo de Fernando Henrigue Cardoso
transforma o Brasil no pais das reformas e o submete, apesar de suas
peculiaridades, ao figurino do capital, desenhado, agora, pelos
organismos multilaterais, com especial destaque para o Banco
Mundial.'’

Atualmente, ao se falar de politicas publicas, € necessario discutir a
velocidade das iniciativas governamentais. O “tempo de governo”, isto €, a
rapidez com que sdo implementadas suas ag¢Oes, tem sido um dos aspectos
definidores do ritmo e da direcdo das mudangas dos sistemas educacionais na
sociedade capitalista, assim como na maioria dos casos o responsivel pela
dificuldade de negociagdo entre 0s que ocupam cargos executivos € aqueles
que de fato fazem, na experiéncia cotidiana das institui¢des, as- politicas
acontecerem, sofrendo as suas conseqiiéncias diretas. Diante disso, fora do
Ambito estatal, no contexto das relacdes sociais, t€m se desenvolvido
movimentos diversos forcando a abertura de espagos de participagdo politica

da sociedade civil organizada nas decisdes do pafs.

Nos anos 90, a educagdo brasileira € transformada por uma série de

reformas que procuram adequar o sistema nacional aos novos mapas politicos

impulsionados por mudangas econémico-sociais. No entanto a politica de

reformulagio de curriculos e, conseqiientemente a de formagfo de professores
no Brasil, tem uma histéria mais longa. Essa historia estd associada a agfo das

entidades, institui¢des e grupos de pesquisa ligados a educagio nacional.

A construcdo coletiva de um referencial para a formagdo dos

profissionais da educacfio tem sido, segundo a ANFOPE, durante vérios anos

13 gILVA JUNIOR, Jodo dos Reis & SGUISSARDI, Valdemar. Novas faces da educagdo superior no
Brasil: reforma do Estado e mudangas na produgéo, p. 118.
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sua grande preocupacdo e continua no momento em que se aprovam as
diretrizes curriculares para a formacdo inicial de professores da educagdo

basica, em curso de nivel superior.

As ac¢des dos governos federal, estaduais e municipais, visam a
mudanga na educagfio bésica. Atendem as exigéncias internacionais
requeridas i educagio de acordo com a regulamentacdo do setor educacional,

especialmente, apés a Lei n® 9.394/96.

Na década de 90, a presenca de agéncias internacionais na educagéo
brasileira, como por exemplo a UNESCO,!'* é bastante acentuada.

Pesquisadores tém identificado que,

de um lado, estdo os bancos multinacionais de desenvolvimento,
como o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o Banco
Mundial (ou Banco Internacional para a Reconstrugio e o
desenvolvimento, Bird). De outro, institui¢des, como a Organizagio
das NacgGes Unidas para a Educagdio, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) e o Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (Unicef),
que embora atuando no pais hd décadas se inserem no contexto da
cooperacdo internacional de forma mais discreta, sobretudo em
virtude da natureza dos mecanismos de colaboragio estabelecidos.
As primeiras envolvem empréstimos internacionais, a0 passo que as
ultimas prestam cooperagao técnica.'’®

A mudanca na educagio assegura que a formagdo de professores
deve ser feita em cursos superiores de licenciatura, de graduacdo plena,

admitindo-se como minima a forma¢io em cursos normais de nivel médio.

13 «A Representagioc da UNESCO no Brasil, em Brasilia, inicion suas atividade em 1972
A partir de 1992, suas agdes adquiriram um novo impulso, motivadas inicialmente pela Declaragiio Mundial
sobre Educacio para Todos. A Representagiio, percebendo a importincia desse compromisse na politica
educacional do pafs, inicion entendimentos com o Ministério da Educagfo com vistas a um diilogo
permanente de como poderia contribuir a UNESCO na concretizagio dos ideais de Jomtien. Em 1993, com
base no Acordo Geral de 1981 {(Acordo de Cooperagio Técnica em Matéria Educacional Cientifica Cultural
entre o Governo da Repiiblica Federativa do Brasil e a UNESCO), foi assinado o primeiro plano de trabalho
com o MEC, como mecanismo auxiliar 4 decisiio do Governo de elaborar o Plano Decenal de Educagio para
Todos”. In: site: hitp:/funesco.org.br/nobrasil/nobrasil_noframes.asp. Consulta realizada em 06 de novembro
de 2002.

3 VIEIRA, Sofia Lerche. Politicas de formagdo em cendrios de reforma, p. 33
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| As licenciaturas formam atualmerite professores para atuar na
educagdo basica. A formagio dos professores para a educacdo infantil e para
os anos iniciais do ensino fundamental pode ser realizada em cursos normais
superiores € em cursos de pedagogia, quando oferecidos pelas universidades e
centros universitdrios. Nas séries finais do ensino fundamental e no ensino
médio, a formacdo dar-se-d4 nas licenciaturas das éreas especificas do
conhecimento. Com isso abre-se um intenso debate, em que discursos
diferentes se confrontam em torno da identidade de cursos, local de formagéo,

valorizagao do profissional da educagéo.

Em meio a essas questdes, a avaliacio desses cursos de formagio
que foi institucionalizada pelo governo federal, sob a forma de sistema
nacional de avalia¢do, cuja justificativa é a preocupagdo com a qualidade da
educacdo, causa grande polémica em virtude da forma como foi concebida e
implantada. Antes mesmo da LDB a politica educacional, influenciada pelos
principios dos organismos internacionais, desenvolveu vérios mecanismos
avaliadores da educag@o, como o Sistema de Avaliacfio da Educacdo Bésica
(SAEB) ¢ o Exame Nacional de Cursos (ENC) em 1995. Apenas o Exame do
Ensino Médio € p6s-LDB.

Em momentos diferentes, o Brasil vem presenciando a implantagdo
de reformas nos seus sistemas de ensino. Se fizermos um breve recuo a
histéria da educagdo brasileira, constatar-se-4 que o “sistema nacional de

e:ducac;:?to,”116

guantitativamente passou por onze reformas. Entre 1879 e
1930, o Brasil se expde a seis reformas nacionais de educagfo: a Reforma
Leéncio de Carvalho (1879), a Reforma Benjamin Constant (1890-1891), o
Cédigo de Epitacio Pessoa (1901), a Reforma Rivaddvia Corréa (1911), a
Reforma Carlos Maximiliano (1915) e a Reforma Luiz Alves — Rocha Vaz

(1925). Entre 1930 e 1971, o Brasil se sujeita a outras cinco reformas: a

16 ¢f SAVIANI, Demerval. Educagdo brasileira: estrutura e sistema 1975.
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Reforma Benjamin Constant (1931), a Reforma 'Gustavo Capanema (1942 em
diante), a Reforma Universitaria (1968) e a Reforma de Primeiro e Segundo
Graus (1971). Na década de 1990 tivemos a décima segunda reforma, com a

aprovacdo da nova LDB.

Uma caracteristica distintiva da reforma da década de 90, € que
“ndo caiu como pacote sobre nossas cabegas. Foi se infiltrando pela midia,
minando o senso comum, cooptando intelectuais e formadores de opinido
pﬁbliéa. As ocultas, progressivamente, busca-se impor a mercantilizagdo da

x o 117
educacdo”.

Refletir sobre o processo que desencadeou a reordenacdo, a re-
modulagdo e a reestruturagéio,118 em especial da educacfio basica na década
de 90, é indispensavel para o entendimento das politicas publicas para o setor

educacional.

O conceito de educacio basica comecgou a ser formulado no Brasil,
no inicio da construgio do projeto da LDB na Cimara Federal, desencadeado
pelo debate em torno do processo constituinte nos anos 80. A entdo nova
DB, apropriou-se do conceito educagdio bdsica, ao incluir a educagdo
infantil, o ensino fundamental e o ensino médio num mesmo nivel de

educacdo, conforme estd posto na referida lei.

A partir da LDB, a educacdo. basica é constderada mais do que

aprender meramente a ler, escrever e calcular, mas abrange a aprendizagem

"em seu sentido amplo, formal, ndo-formal, informal, assistemdtica, em

qualquer faixa etdria da vida, seja ela um acontecimento em casa, no grupo
social, no trabalho, no lazer. Conforme os documentos oficiais, a

aprendizagem, ndo se limita mais 2 crianga e aos anos iniciais de formago,

7 SHIROMA, Eneida Oto. Et alii. Politica educacional, p.115.
'8 Nessa década, segundo os principios da Escola Jovem, implantou-se os Centros de Ensino Médio (CEM)
no Brasil, separando, educagfio infantil e fundamental do ensino médio nas escolas piblicas.
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mas comeca quandb se € bebé e pode prolongar-se pdr toda a vida, de acordo

com a concepgdo de “educacio permanente” das organizacGes internacionais.

Apesar do conceito alargado de educagdo basica présente nos
documentos, ndo hd entre os paises um conceito universal ¢ consensual. Para
uns pafses a educacio bésica equivale ao ensino primdrio, considerado como
fase inicial do ensino escolar. Em diversos paises, a educacio bésica abrange
o primeiro ciclo do ensino secundério. Em outros paises compreende todo o
ensino secunddrio e noutros refere-se tanto ao ensino primdrio quanto o

secundario.

O que significa a educagdo bdsica? A educacdo para todos,
apresentada nos documentos, é o mesmo que educagdo de qualidade para
todos? Essas questdes, embora ndo respondidas, aparecem na reforma da

educacio.

Dentre as mudangas ocorridas na década de 90, uma dessas merece
destaque, a Conferéncia Mundial de Educagéo para Todos'"’, realizada em

marco de 1990 em Jomtien, na Tailéndia.

Durante a realizacio dessa conferéncia, foi definida educagéo
basica como as agdes organizadas capazes de promover em cada pessoa 0

alcance de necessidades bésicas de aprendizagem “bésica”. Os 155 governos

‘presentes assinaram uma Declaragio Mundial e um Marco de Aglo,

comprometendo-se a garantir uma “educag@o basica de qualidade” para
criangas, jovens e adultos. O Férum Consultivo Internacional para Educacgio
para Todos, criado nessa conferéncia, ficou responsdvel pelo
acompanhamento das a¢des dos pafses no mundo. Nas reunides realizadas em

Paris (dezembro de 1991) e em Nova Déli (setembro de 1993), esse Férum

% A Conferéncia foi patrocinada pela Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagio, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), pelo Fundo das Nagdes Unidas para a Infincia (UNICEF), pelo Programa das Nagdes
Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial (BM).
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comstatou que somente 77 paises se organizaram para elaborar estratégias ou

planos de aciio de Educagio para Todos.

As reformas educativas mundiais objetivafn sintonizar os sistemas
de ensino ao modelo neoliberal. H4 a tendéncia de reorganizar a educagdo de
acordo com os pressupostos da economia, numa versdo modificada da Teoria
do Capital Humano dos anos 50. Foi em fungfo desse objetivo que eclodiram
as reformas da educagio em vdrios pafses do mundo. Inglaterra e Estados
Unidos nos anos 80, Espanha e Portugal em 1986, Franca em 1989, México
em 1992, Argentina em 1993 e no Brasil com a formulagéo e divulgacédo do
Plano Decenal de Educagéo para Todos em 1993/1994.

As formulacbes da maioria dessas reformas foram feitas sob a
coordenagio dos organismos internacionais como o Banco Internacional de
Reconstru¢io e Desenvolvimento - Banco Mundial (BIRD), o Fundo
Monetirio Internacional (FMI), o Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID) e a Organizacio das Na¢des Unidas para a Educagdo, Ciéncias €
Cultura (UNESCO) entre outros.

Na avalia¢do do cumprimento das metas quantitativas estabelecidas

na Tailindia em 1990, Torres afirma que,

a Educagdo para Todos veio dinamizar um processo de expansio e
reforma educativa iniciada em muitos paises em desenvolvimento
muito antes de 1990. O caminho percorrido nessa década ndo ¢
homogéneo nem linear: enquanto em algumas frentes registram-se
importantes avangos, em outras hd paralisagio e até significativa
deterioracdio. E, claro, constatam-se variagSes importantes entre
regides, paises e no interior destes.'*®

A “visdo ampliada de educagdo bdsica”, conceito considerado
inovador da conferéncia e eixo da proposta, ndo se consolidou nas agoes das

politicas publicas e das reformas educativas da década. Uma das conquistas

120 TORRES, Rosa Maria. Educagdo para todos: aiarefa por fazer, p. 10.
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da conferéncia de Jomtien € o avango conceitual do que significa a educacio
bésica, passando-se de uma visdo tradicional, convencional e restrita para uma

visido ampliada, traduzida na meta de Educagdo para Todos.

Como forma de identificar o avango conceitual da educag¢io bésica
identifica-se na Declaracdo, o paralelo elaborado por pesquisadores entre a
visio restrita ¢ a ampliada. A educagdo bdsica, antes dirigida somente as
criancas, passa agora a ser para criangas, jovens € adultos; de realizada
inicialmente na escola passa a ser realizada dentro e fora da escola, ndo mais
limitada a um periodo da vida, mas durante toda a vida, desde o nascimento;,
de padronizada, igual para todos, passa a uma visdo diferenciada que atenda
as necessidades basicas de aprendizagem dos diversos grupos € culturas; na
defini¢do de “o que” e “o como” centrada no ponto de vista da oferta a partir
da instituigio escolar, nos recursos, na administragdo, passa-se a defini¢do do
“o que” e “o como” do ponto de vista da demanda, isto é, alunos, familias e
contexto social; de uma concepgio centrada no ensino, para uma perspectiva

da aprendizagem.

Apesar de a LDB dar a entender que a educacgio basica corresponde
a 17 anos de escolaridade, no Plano Nacional de Educagio, os objetivos e
metas se referem de forma fragmentada a cada uma das modalidades
especificas que compdem a educagio bédsica. Ou seja, de zero a seis anos
(educagdo infantil), sete a quatorze anos (educagio fundamental regular), de |
quinze a dezessete anos (a educag@o de nivel médio), de quinze a dezenove
anos (educa¢io de jovens e adultos para os que ndo cursaram a educagido

fundamental e média na idade regularmente prevista).

Nesse sentido, enquanto autores defendem o avanco da educagio

bésica, outros a criticam-na afirmando que,
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apesar do alargamento do conceito de Educagdo Basica, tal como
reconhecido nos textos legais, na prética, o seu cumprimento tem
trazido algumas dificuldades. Se um por um lado a conquista do
direito & Educagdo Bdsica inclui a Educagfo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, na realidade concreta isto néo
vem ocorrendo. Ao contrdrio, na Gltima década se percebe uma
tendéncia & priorizagio do Ensino Fundamental como Educagio
Bisica; portanto, necesséria e obrigatéria.'?!

A discussdo da educacdo, em especial da educagio bésica, ndo pode
se restringir 4 questio da quantidade desvinculada da qualidade, tOnica
repetida na implementagdo dos programas governamentais, como foi o
exemplo da implantagio do programa do governo federal “Toda Crianga na
Escola” que visava a4 ampliagdo do nimero de vagas nas escolas, porém sem
garantias da permanéncia durante os anos necessdrios para a conclusdo do
ensino fundamental.

No debate sobre a centralidade da educacdo bdsica nas politicas
piblicas, se faz necessdria a leitura que, apesar da existéncia de pontos
comuns e da unificagfio de setores organizados da sociedade, existem projetos
diferentes e proposi¢des distintas nos discursos sobre a importdncia atribuida.

a seus principios e fins. Em uma dessas proposicdes, identifica-se que,

o modelo educativo que nos propde o BM é um modelo
essencialmente escolar € um modelc escolar com duas grandes
auséncias: os professores e a pedagogia. ... A educagfo passa a ser
analisada com critérios préprios do mercado e a escola €
comparada a uma empresa. O ensino resume-se a um conjunto de
insumos (inputs) que intervém na caixa preta da sala de aula, o
professor sendo mais um insumo, € a aprendizagem € vista como o
resultado previsivel da presenga (e eventual combinagio) desses
insumos. Cada insumo se valoriza em separado e € priorizado ou
nio em virtude de duas questdes: sua incidéncia sobre a
aprendizagem (segundo estudos empiricos que mostrariam tal
incidéncia) e seu custo. ... Os documentos de politica setorial do
BM, em geral, deixam transparecer uma compreensio € um
conhecimento insuficiente do educativo, da teoria ¢ da pesquisa

12 OLIVEIRA, Dalila Andrade. Educagdo bdsica: gestio do trabalho e da pobreza, p.145.
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acumuladas neste campo ¢ inclusive da sua terminologia
especifica.'*

O estudo realizado por pesquisadores da Escola Nacional de
Ciéncias Estatisticas e da PUC/RJ, a pedido do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais (INEP/MEC)'* sinaliza que, do conjunto de fatores
que influenciam o desempenho do estudante na regifio Nordeste, 17% devem-
se exclusivamente 2 escola. E o mais alto indice entre as cinco regides do
Pais. No Brasil, o ambiente escolar € responsavel por 13% do desempenho do
aluno. Na regido Sudeste, 12% do desempenho dos estudantes é explicado por
fatores associados exclusivamente a escola. No Centro-Oeste, este indice € de
11,9% e no Norte, 9,5%. No Sul, registrou-se a menor taxa: 7,6%. Com base
no cruzamento destes dados se identifica que o ambiente escolar € um dos
causadores do fracasso escolar, e praticamente nio se tem agdo
governamental voltada para estes e outros aspectos apesar da &nfase na
educacdo bdsica. Esses dados demonstram uma das questdes a serem
enfrentadas pelo poder piiblico, além de sinalizar que conforme a proposta da
conferéncia,
a educagio basica é mais que um fim em si mesma. E o alicerce da
aprendizagem permanente e do desenvolvimento humano sobre o

qual os paises podem construir, de maneira sistematica, outros
niveis e tipos de educagdo e capacitag:a"iom.

Ao se tratar da focalizacdo do termo *“para todos” equivale se referir
2 questio da eqiiidade de oportunidade de acesso, universalizagio e
permanéncia a educagdio. Nos documentos da conferéncia entende-se

educacgdo bésica como a educag@o capaz de satisfazer as necessidades basicas

122

 TORRES, Rosa Maria. Melhorar a qualidade da educagdo bdsica? as estratégias do Banco Mundial, pp.
139 ¢ 140.

123 yornal do MEC- Brasilia-DF, margo de 2002.

12 DOCUMENTO da Declaragio Mundial sobre a Educagdo para Todos, Artigo 1, Jomtien, Taildndia - 5 a
9 de margo de 1990. In: site: www.dhnet.org.br/direitos/sip/fonw/educar/iodos.htm. Consulta realizada,
nov/2002,
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de aprendizagem (NEBA) de criancas, jovens e adultos, definida como um

dos principios da educagdo.

As necessidades bdsicas de aprendizagem, na conferéncia foram

definidas,

como aqueles conhecimentos tedricos e priticos, destrezas, valores

- e atitudes que, em cada caso e em cada circunstancia ¢ momento
concreto, tornam-se indispensdveis para que as pessoas possam
encarar as suas necessidades bdsicas em sete frentes: 1) a
sobrevivéncia; 2) o desenvolvimento pleno de suas capacidades; 3)
a conquista de uma vida e de um trabatho dignos; 4) uma
participagdo plena no desenvolvimento; 5) a melhoria da qualidade
de vida; 6) a tomada de decisGes consciente e 7) a possibilidade de
continuar aprc:ndendo.125

A respeito das necessidades bésicas de aprendizagem (NEBA), a

Declaragio Mundial sobre Educacdo para Todos assegura que,

cada pessoa, crianga, jovem ou adulto, deverd poder aproveitar as
oportunidades educativas destinadas a satisfazer suas necessidades
basicas de aprendizagem. Essas necessidades englobam tanto as
ferramentas essenciais para a aprendizagem (tais como:
alfabetizagiio, expressio oral, cdlculo e solugdo de problemas)
como os conteidos basicos da aprendizagem (conhecimentos,
habilidades, valores e atitudes) de que os seres humanos
necessitam para sobreviver, desenvolver todas as suas
capacidades, viver e trabalhar com dignidade, tomar decisdes
informadas e continuar aprendendo.'?®

A presenca do termo bdsico, que identifica essas necessidades de
aprendizagem (NEBA), define tais necessidades, colocando-as como
conhecimentos necessérios para orientar determinadas agfes que, por sua vez,

se referem a necessidades humanas e sociais basicas.

No Brasil, tradicionalmente, a educagio bésica termina para muitas
criancas aos 10 anos de idade. Esta realidade ainda continua para um

contingente muito elevado de brasileiros, uma vez que a terminalidade da

125 TORRES, Rosa Maria. Educagdo para todos: a tarefa por fazer, pp. 20 e 21.
126 TORRES, Rosa Maria. Educagdo para todos: atarefa por fazer, p. 19.
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educaciio bdsica é na 4° série do Ensino Fuhdamental, ou no Primeiro e
Segundo Ciclos. As séries finais (5* a 8%) ou Terceiro e Quarto Ciclos do
Ensino fundamental, continuam desvinculadas das séries iniciais, na mesma
l6gica do antigo gindsio. A vida escolar na educagio bésica (selecdo, ingresso,
matricula, atividades de avaliacdo, transferéncias etc) continua, mesmo
informatizada, equivalente aos antigos rituais de passagem (exame de

madureza, exames e cursos de admissao).

Na Constituigiio Federal de 1988 a educacio estd posta como direito
de todos e dever do Estado e da familia, ¢ na LDB h4 uma inversdo ordinal do
lugar da palavra Estado, ou seja, passa de primeiro lugar para segundo na
redagdo da referida lei. Isso significa mudanga de papéis quanto a prioridades,
compromissos, competéncias e responsabilidades em relagdo a educagéo
ptblica, tanto é que a obrigatoriedade legal do Estado de educar prescrita em

lei, se limita ao ensino fundamental.

O dever do Estado com a educagdo escolar piiblica serd efetivado
mediante garantia de ensino fundamental, obrigatério e gratuito,
inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria;
progressiva extensdo (destaque meu) da obrigatoriedade e
gratuidade ao ensino médio.'?’

Diante dessas questdes ndo se pode afirmar pois, que o Brasil
tenha garantido a oferta da educagfio bésica, nem que se tem um sistema
integrado de ensino € um pfoﬁssional constituido para a educagio bésica em
geral. Ndo temos uma educag@o universal, uma cultura comum comb um
direito de todos, nem chegamos a uma formacgdo adequada dos professores
que fazem parte do quadro de docentes dos niveis de escolarizacdo dessa
modalidade de educagio.

A partir das dltimas séries da escola fundamental, sobretudo, o

ensino assume um cardter propedéutico, seletivo e excludente, contrario a

127 1 ei n° 9.394/96, art 4°.
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16gica social da educagﬁo universal e obrigatdria, apréseﬁtada na Conferéncia
de Jomtien. Modificar essa realidade, se ndo é uma tarefa precedente, €
concomitante a todo empenho em repensar a politica de formagdo. Estamos
diante de uma problemdtica em que a educacéio bdsica em sua concepgao
ampliada ainda ndo se constituiu, portanto seu avango conceitual ficou
somente nos documentos.

Nesse contexto como falar de formaciio de professores para a
educacdo bdsica se este nivel de educacfio ainda nio estd consolidado no
Brasil, além do que se considerarmos que a maioria dos professores em
processo de formagdo a partir de 1999, sobretudo no curso normal superior,
estd sendo realizada de forma aligeirada nos diversos regimes em que €
ofertado, por conta da abertura na LDB em relagdo a redugiio de carga-horéria
necessdria a integralizacdo do curso. Essa questdo exemplifica que ndo se estd
vivenciando a proposta alargada de educagiio preconizada na conferéncia e,
principalmente a idéia universal de formag@o.

Na verdade a LDB deslocou a responsabilidade do poder ptiblico
para a sociedade civil, ao assegurar que,

a educagiio abrange os processos formativos que se desenvolvem
na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas

instituicbes de emsino e pesquisa, nos movimentos sociais e
organizagdes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais.'*®

A preocupagio com a reforma da educacio bésica, ‘e
conseqiientemente com a mudanga da escola publica, resulta em um projefo
que visa formar o trabalhador a partir de um outro perfil, diametralmente
oposto a id€ia de formagdo humana.

Um dos exemplos marcantes da reforma da educacéio bdsica diz

respeito 4 educagdo profissional que, segundo a argumentacio da Central

128 [ ei n® 9.394/96 artigo 1°.
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Unica dos Trabalhadores (CUT) estd em implementacdo o processo de ajuste

da educacido de acordo com aos interesses empresariais traduzido como,

.... a possibilidade que se prenuncia da passagem de uma cultura
de trabalho, onde o conhecimento requerido pela planta
produtiva estava implicito na agfio (sensorial e concreta), para
outra, onde é demarcada capacidade de lidar com simbolos
verbais e numéricos, sinaliza a necessidade, pelo capital, de
trabalhadores melhor formados em educaciio geral. O mercado
pediria um trabalhador polivalente, muiti-habilitado, portador de
maiores conhecimentos gerais, cientificos e tecnologicos, isto €,
com maior escolaridade. >

A educagdio é uma das agdes que constitui a reflexdo sobre a
formacdo do homem, seja o que acontece do individuo pra dentro ou dele para
fora em direcdio a sociedade a que pertence. Na anélise dos modelos de agio

presente na pratica educativa, pode ser identificada que,

. a nogdo ocidental de educagdo refere-se a uma atividade
consciente de si mesma; € a agdo que o ser humano exerce
voluntiria e conscientemente sobre si mesmo ou sobre outro ser
humano a fim de se formar ou de forma-lo em funcédo de certas
representagdes de sua prépria agfio e da natureza, dos modos e das
conseqiiéncias dessa agdo 0

Uma das formas de entender educacio bdsica € analisar a escola, em

seus varios momentos e nas diversas sociedades da qual faz parte, € analisar a
representagdo social ideologizada que gestores, pedagogos, professores,
técnicos, estudantes ¢ a sociedade em geral, elaboram sobre essa instituigdo.
Porém é necessdrio entender que a “ideologia é, sem divida, um sistema de
representagdes, mas na maioria dos casos essas representagOes nada t€m a ver
» 131

com consciéncia; sio usualmente imagens e ocasionalmente conceitos”.

Ideologias que se estruturam e que se impdem a sociedade pelos objetos

' OLIVEIRA, Dalila Andrade. Educagdo bdsica: gestio do trabalho e da pobreza, p.176.
13 T ARDIF, Maurice. Saberes docentes e formagao profissional, p. 151.
13 GIROUX, Henry. Pedagogia radical: subsidios, p. 38.
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culturais, mas mesmo assim a representagdo social subsidia a andlise mais

cuidadosa e radical.

Na busca desse entendimento, encontramos uma diversidade de
termos como educacfo, ensino e escola, que se entrelagcam e se entrecruzam

gerando, na maioria das vezes, confusdo de sentidos e significados.

No Brasil, ha uma producfo nacional ¢ publicacdes de estrangeiros
que tém procurado entender as diversas formas como € apresentada a
educagdo escolar, como por exemplo, Bernard Charlot (1983) ao afirmar que
a educagdo tem uma “significa¢iio politica de classe” e, praticamente em toda
sua obra a categoria significacio faz parte de suas andlises. Gaudéncio
Frigotto (1984), com base na questdo da produtividade pensa o trabalho da
escola. Dermeval Saviani (1993) a partir da democracia, avalia a relacdo
educacio e politica. Neidson Rodrigues (1995), através da categoria

mistificagido, faz reflexdo sobre a “escola necessaria”.

No entanto, apesar da contribuicdo desses trabalhos sobre o sentido
da educagfio como acdo social, a maioria das anélises sobre a escola, na
década de 90, sdo de certa forma equivocada, ao apresentarem polarizando-a

ora na alienacdo ou na transformagio, consenso ou conflito.

A educagdo € a agAo que promove a superacdo da natureza a
condicio humana. E a atitude que torna o ser humano verdadeiramente -

autdnomo, sujeito de sua acgdo, €

... 0 trabalho, ¢ processo pelo qual homens e mulheres de todos os
tempos e ragas, ao criarem a existéncia econdmico-social e
politica, as formas de vida religiosa, as letras e as artes, a filosofia
e as ciéncias, se humanizam, submetem ao dominio da razdo os
instintos, a prepoténcia, o individualismo, as necessidades, os
interesses, o imediatismo do mundo e da existéncia social, a
possibilidade da selvageria e da barbdrie. Insepardvel dessa
concepgdo e desse processo, a idéia de que os individuos, as
instituicGes, a sociedade e a espécic humana podem, tém
condi¢bes e precisam se aperfeicoar sempre mais, galgarem
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patamares cada vez mais elevados de racionalidade, de autonomia
ede perfei@:io.132

A escola é uma construgio sécio-histérica e precisa ser pensada na
dimensio de uma institui¢do social que sofre influéncias e que influencia o

contexto socio-historico.

»

A escola ndo € nem um duplo da sociedade, nem um meio
totalmente auténomo: é uma institui¢do social, e, enquanto tal,
depende da sociedade; mas € também uma instituigdo
especializada, que se d4 finalidades culturais, e que, enquanto tal,
reinterpreta swa fungdo social em termos culturais que lhe
permitem reivindicar uma autonomia com relagio a sociedade.'®

Como institui¢do especializada, a escola, é o local prioritario para
o desenvolvimento de boa parte da formacdo das criancas, porém muitos
pesquisadores concordam com a asser¢dio de que a escola € classista,

perpetuadora de ideologias, fechada em si mesma.

Em sua andlise da pedagogia ideolégica, Charlot'™ trabalha a
escola a partir da idéia de adaptagio e inadaptacio e, conseqiientemente,
questiona se o processo de escolarizacdo € liberacdo ou alienagdo. A andlise
da escola, especialmente na sociedade moderna, se d4 numa perspectiva
econdmica, sdcio-politica e cultural. Nesse sentido, a idéia de preparacio da
crianga para a vida social para Charlot, ¢ uma forma de “proteger a criancga”
dos embates sociais, visto que esta precisa estar preparada para a vida éocial,
e esta preparacdo proporcionada pela escola requer o seu afastamento da
sociedade.

Os grandes pedagogos, de Platdo a Dewey, passando por Rosseau,
Alain e muitos outros, ocupam-se em definir uma sociedade ideal.

Mas, esperando a realizacdo da sociedade ideal, € para apressar
sen advento, é especialmente necessirio proteger a crianga da

132

COELHO, Ildeu Moreira. Educagdo, cultura e escola, pp. 3 e 4.

13 CHARLOT, Bernard. A mistificagdo pedagdgica: realidades sociais e processos ideolégicos na teoria da
educagdo, p. 153.

3 Cf. CHARLOT, Bernard. A mistificacdo pedagégica: realidades sociais e processos ideolégicos na teoria
da educacdo, 1983,
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corrupgdo adulta ... . O mundo adulto pode apenas corromper a
crianga; é preciso, portanto, afastar a crianga desse mundo e criar
um meio pedagdgico autdénomo, fechado: a escola.'”

Essa considerag¢do é uma das explicacbes sobre a redefinigdo da
teoria pedagégica da prépria escola na sociedade atualmente, com a criagéo
dos internatos associados i idéia de “clausura”, como aconteceu do final do
século XVI & metade do século XVIII através da pedagogia dos jesuitas. “O
internato dos jesuitas, que é muito estrito, esforga-se por isolar ao méximo a
crianga da vida social. As saidas do colégio sdo muito raras e sempre

vigiadas. As férias sio muito curtas”.*

A sociedade brasileira foi profundamente influenciada pela

137 dos jesuitas, através da tendéncia da

pedagogia expressa no ratio studiorum
escola tradicional que pouco valorizava a experiéncia, as necessidades da
crianga e o conhecimento da realidade, em favor da obediéncia de regras. A
escola tradicional e a escola nova se tornaram meios fechados na busca de
proteger a crianca ¢ a sociedade, conseqlientemente, vista como corruptivel e

portanto, a crianga deve afastar-se dela.

Ao historicizar e apreender a escola em seus virios momentos, é
necessiria a compreensdo de sua finalidade social e avaliacdo de sua

representacdo social.

a escola foi, portanto, de inicio, um lugar de aquisi¢do das técnicas
fundamentais e de transmissfo do saber e ndo o meio qué visava a
formacgdo sistemética e integral da personalidade. Esse tipo de
organizagdo escolar ndo respondia ds exigéncias do pensamento
pedagégico, que aspira a separar a crianga da sociedade e a educa-

13 CHARLOT, Bernard. A mistificacdo pedagdgica: realidades sociais e processos ideolégicos na teoria da
educaciio, p. 154.

13 CHARLOT, Bernard. A mistificagdo pedagégica: realidades sociais e processos ideol6gicos na teoria da
educagio, p. 155.

137 A orientagdo contida no ratio, era a organizagio e plano de estudos da Companhia de Jesus publicado em
1599, concentra sua programa¢do nos elementos da cultura européia. Evidencia desta forma um desinteresse
ou a constatacio da impossibilidade de “instruir” também o indio. Era necessdrio concentrar pessoal e
Tecursos em “pontos estratégicos™, ja que aqueles eram reduzidos. E tais “pontos™ eram os filhos dos colonos
em detrimento do indio, os futuros sacerdotes em detrimento do leigo, justificamn os religiosos. RIBEIROQ,
Maria Luisa Santos. Histdria da educagdo brasileira p. 235.
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la num espago fechado, num meio de vida inteiramente escolar.
Platio, com o Gindsio, e Arist6teles com o Liceu, tentaram criar
esse meio integralmente educativo que a pedagogia ja desejava ... .
Na Idade Média, os mosteiros, que acolhiam freqiientemente
criangas ¢ as educavam, representavam um meio protetor para a
crianga, mas suas finalidades eram essencialmente religiosas e s6
secundariamente educativas. E preciso esperar os séculos XVI e
XV para que o desenvolvimento dos colégios, que tinham, pouco
a pouco, deixado de ser lugares de alojamento para se tornarem
lugares de ensmo crie meios educativos conformes as aspiragdes
pedagéglcas »

Como institui¢do especializada, cultural e social, a escola ndo
pode ser avaliada & margem da sociedade. Na medida em que suas finalidades
culturais possuem uma significacfo ideoldgica, a escola pode assumir o papel

»139

de “aparelho ideolégico do Estado,”” ao veicular atitude de respeito pelas

regras estabelecidas pela dominagdo de classe.

Pensar a escola em uma outra perspectiva, visando a superagdo
do discurso ideolégico, é refleti-la na dimensdo da luta de classes, visto que
nas relagdes sociais se identificam as forgas hegeménicas de dominag@o assim
como sua contra-ideologia que permeiam a prética sécio-educativa. Portanto,
na direcio desse horizonte se requer nio somente mudanca de contetidos,
como propdem a tendéncia da reforma da educagio bésica no Brasil trazida
da Espanha'”, mas mudanga para além dos contetidos, isto é, o repensar do
arcabouco de sua organizacfo e sustentacdo e do processo de democratizagio
de sua gestdo, enfim, “desvelar sua realidade”. Nesse fazer € imprescindivel a
preocupagido com a determinacdo dos fins educativos sociais para que se
possa entender as finalidades de classe, ao invés de considerar somente as

questdes dos métodos de ensino e aprendizagem da escola.

13 CHARLOT, Bernard. A mistificagdo pedagdgica: realidades sociais e processos ideol6gicos na teoria da
educacio, p. 162,

% GIRQUX, Henry. Pedagogia radical p. 37.

140 COLL, César ¢ outros. Os contetidos na reforma: ensino e aprend:zagem de conceitos, procedimentos e
atitudes p. 9.
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Os sistemas nacionais contemporineos ndo enfrentam, sob a
perspectiva neoliberal, uma crise de democratizacdo, mas uma
crise gerencial. Esta crise promove, em determinados ‘contextos,
certos mecanismos de “iniqiiidade” escolar, tais como evasio, a
repeténeia, o analfabetismo funcional etc. O objetivo politico de
democratizar a escola estd assim subordinado ao reconhecimento
de que tal tarefa depende, inexoravelmente, da realiza¢do de uma
profunda reforma administrativa do sistema escolar orientada pela
necessidade de introduzir mecanismos que regulem a eficiéncia, a
produtividade, a eficdcia, em suma: a gualidade dos servigos
educacionais.'"! :

Estas consideragBes nos conduzem a defini¢do de uma posigdo
politica, ao reafirmar que o objetivo pedagégico é desenvolver na crianga a
atitude critica, o pensar sociologicamente, para que ela seja agente da luta de
classes presente na escola. E assumir a pedagogia do conflito, denunciando a
mistificacdo da igualdade entre as pessoas, da democratizagdo da escola

publica e da socializagéo do saber.

Na educacdo bdsica e no ensino superior, uma das formas
privilegiadas pelo governo federal para implementar as politicas de educagio
nos anos 1990 é a reformulagio de curriculos, dado que este se torna
mecanismo de repasse de principios e praticas. E pensar o curriculo, apesar de
todas as politicas publicas educacionais incidirem diretamente sobre a
proposta curricular, ainda € atualmente questio a ser retomada. A rigor nem
sempre 0s Cursos possuem um projeto de formagédo, ou o assim denominado
projeto politico-pedagégicd definido e claro para seus sujeitos e para os seus

interlocutores.

O curridulo que, em nome da eficiéncia econémica, é um dos
elementos centrais das reestruturagdes e reformas educacionais, tem um lugar
de destaque nas reformas, precisamente porque € O espago onde se
concentram ¢ se desdobram as lutas em torno dos diferentes significados

sobre o social e sobre o politico. Os valores, a visdo de mundo € o projeto

4! GENTILI, Pablo. Neoliberalismo e educagdo; manual do usudrio, pp. 17 ¢ 18.
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social de um determinado grupo sdo seus fundamentos. Nesse sentido € que o
curriculo contribui para a implementacio de uma determinada politica
piiblica, mesmo considerando-se que os problemas relacionados com o
curriculo ndo sdo, sem didvida, os dnicos a resolver quando se faz uma
reforma educacional.

As politicas curriculares possuem diversos efeitos e objetivos, uma

vez que,

... autorizam certos grupos de especialistas, a0 mesmo tempo em
que desautorizam outros. [Elas fabricam os objetos
“epistemoldgicos” de que falam, por meio de um Iéxico préprio, de
um jargdo, que nio deve ser visto apenas como uma moda, mas
como um mecanismo altamente eficiente de instituigdo e
constituigdo do “real” que supostamente lhe serve de referente. As
politicas curriculares interpelam individuos nos diferentes niveis
institucionais aos quais se dirigem, atribuindo-lhes ag¢Bes e pap€is
especificos: burocratas, delegados, supervisores, diretores,
professores. Eles geram uma série de outros e variados textos:
diretrizes, guias curriculares, normas, grades, livros didaticos,
produzindo efeitos que ampliam os dos textos-mestres. As politicas
curriculares movimentam, enfim, toda uma inddstria cultural
montada em torno da escola e da educacdo: livros diddticos,
material paradiddtico, material audiovisual (agora chamado de
multimidia). Em outro nivel, enfim, a politica curricular, agora ja
transformada em curriculo, tem efeitos na sala de aula.'*

A politica de reformas centralizada nos curriculos e programas das

1,'* pode ser focalizada em trés perfodos bésicos: o primeiro

escolas no Brasi
anos 20 e 30, corresponde &s origens do campo curricular como édrea de
estudo no Brasil; o segundo final dos anos 60 e 70, correspondente ao periddo
no qual o campo de estudo tomou forma e a disciplina curriculos e programas
foi introduzida nas faculdades de educagio; o terceiro, de 1979 a 1987,
caracteriza-se pela eclosdo de intensos debates sobre curriculos e

conhecimento escolar, bem como por tentativas de reconceitualiza¢do de seu

campo disciplinar.

142 SILVA, Tomaz Tadeu da. O curriculo como fetiche, p. 11.

143 of MOREIRA, Antonio Flavio. Curriculos e programas no Brasil, 1995.
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E interessante assinalar que o debate sobre curriculo surgiv no
Brasil sob a influéncia de pensadores nacionais e internacionais. Dentro do
contexto histérico, é possivel identificar categorias'* sobre a questio da
transferéncia de modelos estrangeiros, como a adesdo ingénua, a adaptacéo

instrumental, a adaptacdo critica e a rejeigdo ingénua.

Entender como se configura o curriculo e as pressdes sobre seu
planejamento, sdo questdes importantes para a compreensdo do porqué estes

sio elementos articuladores das reformas.

Quando se fala de curriculo escolar, na maioria dos casos se define
o que ndo é curriculo, por se tratar de idéias construidas a partir de um
paradigma que ndo explica nem define as questdes curriculares. O curriculo é
“am caminho percorrido durante uma vida, ou que se vai percorrer, ... € algo
abrangente, dinfmico e existencial. Ele € entendido numa dimensédo profunda
e real que envolve todas as situagdes circunstanciais da vida escolar e social

do aluno dentro e fora da escola”.'®

O campo do curriculo, nos anos 90 € influenciado por vérios fatores
conjunturais politico-sociais, que implica a necessidade de ir a busca de sua
trajet6ria no intuito de compreender seus propésitos e praticas. Nessa década
destaca-se a abordagem clédssica e a abordagem critica que, de certa forma,
representam as duas orienta¢des dentro das quais se agrupam as principais
tendéncias da drea. Essas abordagens ddo origem as pﬁncipais proposi¢des

sobre curriculo numa perspectiva natural e da teoria critica.

As modalidades de construgdo do curriculo estio afetas a histdria
da teorizagdo educacional, na qual podemos identificar uma visdo
conservadora, liberal ¢ uma versdo critica dialética. Na vertente
conservadora, o curriculo tecnicista tem permanecido em evidéncia
até nossos dias. Entre seus principais representantes podemos citar

14 Cf, MOREIRA, Antonio Flavio. Curriculos e programas no Brasil, 1995.
45 MENEGOLLA, Maximiliano & SANT'ANNA, Ilza Martins. Por que planejar? come planejar?
curriculo, drea, aula, p. 51.
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Bobbit (1918), Charters (1923), Ralph Tyler (1950), Popham
(1969) e Mager (1979). Outra vertente tedrica retoma a relago da
teoria com a pritica, tema de discussdo filoséfica, objeto de
reflexdo desde Sécrates, Platio, Aristételes ... Marx e Engels. ... Os
estudos recentes na drea da andlise do curriculo mostram que ¢
possivel unir estruturas sociais ¢ acgdo humana, utilizando
dialeticamente resisténcia e dominagfo para atingir a emancipagao.
Entre os autores, que defendem esta tese, encontramos Michael
Apple e Henry Giroux, este incorpora as idéias de Gramsci e dd sua
contribui¢do para uma nova sociologia da educagdo.'*

Com base nessas abordagens e concepgOes origina-se o
entendimento da implementagdo das politicas curriculares do curriculo real,
“o curriculo posto em pritica”. O curriculo na perspectiva natural resulta num
curriculo-produto, “pacote” de métodos e técnicas de “como fazer bem”, com
separacdo de papeis entre os que planejam e aqueles que pdem em prética o
planejado. O entendimento do curriculo na perspectiva critica propGe sua
compreensdo como “curriculo-formagdo”, fundamentado na criticidade e

radicalidade do saber.

Na década de 90, jd se pode vislumbrar de certa forma, que o
curriculo tem deixado de ser entendido apenas como uma &drea meramente
técnica, voltada para questdes do “como” ensinar. A partir dessa década suas
narrativas envolvem curriculo e cultura, questdes de género, questdes
epistemoldgicas, axiolégicas etc. O curriculo ji pode ser entendido como um

artefato social e cultural,m

implicado em relagdes de poder, € que como
transcendente e  histérico, transmite valores individuais, sociais e
governamentais. |

No debate sobre a reforma do curriculo e do ensino de graduacgéo
faz-se necessdria a discussdo sobre o projeto do curso e necessariamente o

repensar da fungdo da universidade.

16 SILV A, Teresinha Maria Nelli. A construgdo do curriculo na sala de aula: o professor como pesquisador,
p- 05.
47 cf. MOREIRA, Antonio Flavio & SILVA, Tomaz Tadeu da (Orgs.). Curriculo, cultura e sociedade,
1995.
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Com efeito, a existéncia de um curriculo, sua permanéncia ou
transformagio ¢, acima de tudo, uma questio acad€émica e, apenas
secundariamente, uma questdo legal e burocritica de mudanga do
elenco das disciplinas, dos créditos e dos. pré-requisitos de cada
uma ou do regime académico (credito ou seriado). Ndo sendo um
ato instantineo, mas um processo, ndo se confundindo com a
aprovagio de uma nova resolugdo, curricular, a reforma de um
curriculo ndo € algo que possa ocorrer de um dia para o outro.
Impossivel fazé-la de cima para baixo, de fora para dentro do
curso, pois supde necessariamente mudangas de concepgbes, de
objetivcl)fs, de posturas, de préticas, por parte dos professores e
alunos.

Um exemplo das mudangas ocorridas na concepgdo de curriculo
nos anos 90, na qual deslocou-se a preocupagdo com a questdo da igualdade
para as diferengas individuais, é o trabalho realizado pelas secretarias
municipais de educagdo. |

Esse fato levou a inovagdes localizadas em algumas prefeituras
brasileiras, duas delas sob a gestdo do Partido dos Trabalhadores, o PT. Essas
prefeituras promoveram reformulagdes do conceito de curriculo. A Secretaria
de Educagio do Municipio de Sﬁo'Paulo, na gestdo de 1989 a 1992, e a de
Belo Horizonte, entre 1993 a 1996, “promoveram reformulagdes do conceito
de curriculo, ampliando-o e entendendo-o como instrumento de organizagio e
atuacdo da escola”.'® A Secretaria da Educacio da cidade do Rio de Janeiro,
entre 1989 a 1992 e no periodo de 1993 a 1996, “zissume uma perspectiva
pluralista e nesse Gltimo mandato, opta por um formato ndo disciplinar de

P w15
curriculo".!>®

As administragbes das trés prefeituras em aprego adotam
principios diferentes para a ordenagéo ou integragio do curriculo,
como a interdisciplinaridade em Sdo Paulo, os temas transversais
e os eixos norteadores em Belo Horizonte, ou os conceitos-chaves
¢ os nicleos conceituais no Rio de Janeiro. A partir desses

148 COELHO, Ildeu Moreira. O ensino de graduagao e curriculo, p. 20.

49 BARRETTO, Elba Siqueira de Sd (Org.). Os curriculos do ensino fundamental para as escolas
brasileiras, p. 27.

1% BARRETTO, Elba Siqueira de S& (Org.). Os curriculos do ensino fundamental para as escolas
brasileiras, p. 27.
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principios sfo elaboradas orientagbes que fogem a um tratamento
tradicional do curriculo no que se refere aos elementos usualmente
considerados como seus estruturantes, quais sejam: os objetivos,
os contelido, a metodologiae a avaliac;f?lo.151

Partindo do pressuposto de que o curriculo € construcdo, refletir
sobre o projeto de formacio de professores da educagdo bdsica € manifestar-
se a favor da definicio do que pretendemos formar, o cidadio efou
profissional. Nesse sentido precisamos apreender os diferentes modos de

produgdo dos curricula.

Quer-se, aqui, entender que sendo o curriculo resultante de
discursividades diferentes, de intencionalidades diversas, de
representagdes vérias, nem sempre mostra, na superficie, tudo o
que pode mostrar ou significar, em termos de conseqiiéncias que
pode produzir (McNeil, 1995). Curriculo € lugar de representagdo
simbélica, transgressio, jogo de poder multicultural, lugar de
escolhas, inclusdes e exclusdes, produto de uma légica explicita

. muitas vezes e, outras, resultado de uma “légica clandestina”, que
nem sempre € a expressio da vontade de um sujeito, mas imposigio
do préprio ato discursivo.

Na andlise da legislacdo atual, se identificam as concepgoes
curriculares subjacentes nas letras das leis. O Parecer CEB 04/98, por
exemplo, que fixa as Diretrizes para o Ensino Fundamental, explicita alguns
conceitos, dentre os quais coloca que o curriculo envolve wés outros
conceitos: curriculo formal (planos e programas pedagégicos); curriculo em
acdo (préticas que efetivamente acontece nas salas de aula e nas escolas);
curriculo oculto (o ndo dito, a vivéncia que alunos e professores trazem,
carregado de sentidos préprios criando as formas de relacionamento, poder e

convivéncia nas salas de aula).

A trajetéria que percorremos durante a vida, ou que se percorrerd, €

considerada por varios autores como sendo curriculo; faz parte de nossa vida

31 BARRETTO, Elba Siqueira de Sa (Org). Os curriculos do ensino fundamental para as escolas
brasileiras, p. 27 e 28,
132 BERTICELLI, Ireneo Antonio. Curriculo: tendéncias e filosofia, p. 160.
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em todas as situaces, tenham elas ocorrido ﬁa escola ou fora dela, o que
chamamos curriculum vitae. Decorre dai a importincia de fazer da prdtica
social o ponto de partida e de chegada do ato pedagégico, com base, na
realidade social e histérica do educando; isto significa no discurso oficial
partir da realidade do aluno, o que ndo quer dizer que se restrinja o trabalho
pedagdgico ao universo social do aluno, na maijoria das vezes muito restrito; €
imprescindivel hoje, mais do que antes, pensar qual é e o que € a realidade do

aluno.

O curriculo escolar ndo estd desvinculado da concepgiio de mundo,
de sociedade, de educacdo. Porém, temos um vicio € uma pobreza conceitual
sobre o que significa curriculo que, ao pensd-lo, nos vem a mente a idéia de

grade ou matriz curricular.

Na maioria das escolas, universidades, o curriculo se configura

numa racionalidade geradora de absurdos e auséncia de significados.

Os curriculos foram reduzidos a verdadeiras “colchas de retalhos”,
a uma enorme variedade de contefidos no mesmo curso € com a
mesma significa¢do, a um “amontoado” de disciplinas ministradas
semestralmente e em si mesmas, uma ao lado ou depois da outra,
sem maiores ligagdes a ndo ser da contabilidade burocritica e da
hierarquia definida por uma rigida cadeia de pré-requisitos e co-
requisitos. Em nome da especializagdo, do avango da ciéncia no
mundo modemno, da qualidade do ensino, algumas disciplinas
chegam a ser ministradas por dez professores, cada um lecionando
um tépico do programa para todas as turmas, num sistema de
rodizio. E assim o professor “passa” pela classe e pela vida dos
alunos, durante uma ou duas semanas, no miximo durante quatro
meses, geralmente sem deixar vestigios, sem contribuir
efetivamente para o processo de sua formac;z'io.15 ?

A LDB, estabelece a responsabilidade dos estabelecimentos de
ensino na elaboragio e execugdo de sua proposta pedagogica e dos docentes
na participacio e elaboragdo dessa proposta. As Diretrizes Curriculares

Nacionais afirmam que as escolas utilizario a parte diversificada de suas

133 COELHO, Ildeu Moreira. O ensino de graduagdo e curriculo, p. 14.
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propostas curriculares para enriquecer € cdmplementar a base nacional
comum. Todavia a flexibilidade curricular garantida no texto da lei ndo trard
mudancas qualitativas na educagio se nfo tornar evidente a importincia de
buscar e de incorporar outras formas de aprendizagem e formacdo presentes
na realidade social. Nem mesmo a concep¢ido pedagdgica que embasa a
reforma curricular expressa nos pardmetros curriculares nacionais, por

exemplo, propiciard mudanca de rumos da educacdo bésica.

Os PCN assumem uma postura aparentemente alternativa.
Baseado em autores conteudistas, o documento aponta a
importincia das disciplinas para que os alunos dominem o saber
socialmente acumulado pela sociedade. Por outro lado, “hd
questdes urgentes que devem necessariamente ser tratadas, como a
violéncia, a saide, o uso de recursos naturais, os preconceitos, que
nio tém sido diretamente contemplados por essas dreas”.
Poderiamos, entdo, perguntar: se o saber socialmente acumulado
nio d4 conta de entender a realidade e seus problemas mais
urgentes, por que ele tdo importante e central na escola? Por que
deveria ser mantido nessa posi¢do de centralidade? Os PCN nio
nos respondem, apenas nos apresentam mais um conjunto de
temas que deveria ser tratado pela escola, “ocupando o mesmo
lugar de importancia” das disciplinas cldssicas, mas sem se
configurar em disciplinas.'>

Para entendermos a politica curricular no Brasil e o debate em que
se inserem as diretrizes curriculares nacionais, faremos uma reflexdo sobre o
curriculo a partir do contexto mais amplo no qual se inscrevem as reformas

curriculares.

Em geral, as reformas curriculares que vém sendo implantadas em

“diversos paises, como Estados Unidos, Inglaterra, Espanha ¢ Brasil t2m como

objetivo a implantacio de um curriculo nacional com a justificativa de

melhoria da qualidade de ensino.

13 CANDAU, Vera Maria. Reformas educacionais hoje na América Latina, p. 44.
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Com a éprovagﬁo dos PCN'*® em 1997 ¢é cbnéiderado o inicio da
implantacdo de um curriculo nacional no Brasil, o0 que em diversos paises
como a Inglaterra, Espanha, Argentina e Estados Unidos, aconteceu nos anos
80. Essas reformas acontecem em meio a conjuntura do final dos anos 60 com
a crise do Estado de Bem-Estar Social € a emergéncia do Estado
Neoliberal.'*® O Estado se torna cada vez menor e secundariza as politicas
sociais, entre elas a educagdo que, de investimento, passa a ser considerada

despesa pelo Estado, comprador de bens e servi¢os do setor privado.

Um curriculo nacional e um sistema de avaliagdo nos Estados

Unidos da América e Inglaterra,

... ttm sido vistos pelos neoliberais como capazes de contribuir
tanto para a modernizagdo no ensino ¢ o melhor preparo de
recursos humanos, como para a preservagdo de um passado
romantizado. O curriculo nacional serviria como suporte de
funcionamento de um sistema nacional de avaliagdo, facilitando
aos “consumidores” o esclarecimento a respeito de quais escolas
merecem ser consideradas como de qualidade."’

Na Inglaterra o que norteia o debate em torno do curriculo nacional

é o processo de crise econdmica.

Nesse sentido, o curriculo nacional é apresentado como parte de
um projeto de regeneragdo econdmica e de reestruturagdo da
identidade nacional. Dois outros propdsitos subjacentes merecem
ser registrados: a reconstituicio de disciplinas tradicionais ¢ o
controle dos estudantes e professores por parte do Estado. ... O

1% “0s PCN, na verdade, especificam minuciosamente contetidos, objetivos, formas de avaliagio e até
mesmo metodologias {ou “orientagdes diddticas”, como quer o documento ministerial). Na verdade, seria
possivel caracterizar os presentes parimetros ndo apenas como Currfculo (Nacional), mas até mesmo como
um grande e nacional Plano de ensino™. SILVA, Tomaz Tadeu da. & GENTILI, Pablo. (Org.). Arndlise do
documento Pardmetros curriculares nacionais, p. 106,

13 Esse Estado que desenvolveu instituigSes sociais similares ds dos Estados de Bem-estar europeus nio
chegou a consolidar-se como espago de negociagio permanente emtre os grupos sociais. Sua estrutura
continuou favorecendo uma relagiio vertical de controle social. BIANCHETTI, Roberto G. Modelo
neoliberal e politicas educacionais,p. 43

7 MORAES, Tatiana Beaklini. A reforma do ensino médio e as politicas de curriculo nacional no Brasil,
pp- 58 € 39.
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atual curriculo nacional representaria, entdo, de uma certa forma,
uma retomada dos interesses mais conservadores, >

A reforma espanhola tem sido a referéncia ndo s6 para o Brasil, mas
para a Argentina, o Chile e a Colémbia. Um dos mentores da reforma é o
professor César Coll, além de José Gimeno Sacristdn e Jurjo Torres Santomé.
A reforma na Espanha, assim como no Brasil, surgiu e foi posta a discussdo ja
pronta. No Brasil a reforma nio propiciou, segundo as representacdes dos
profissionais da educa¢do, um amplo debate. Essa denilincia presente nos
documentos apresentados nas audi€ncias puiblicas (anexo 1) confirma a néo

participagdo da sociedade civil organizada.

No caso da reforma da Espanha, desde cedo, conforme a critica de
Sacristan citado por Moraes™’, o governo decidiu que o Desenho Curricular
Basico (DCB) seguiria o modelo elaborado por César Coll para a Catalunha.
Nio foram considerados no debate da reforma educacional espanhola a
formacdo e a carreira docente e o fracasso escolar. O DCB aparentou uma
transformacio qualitativa da educagdo e cumpriuv um papel simbdlico.
Santomé critica a psicologizacdo da reforma curricular e o fato de ela ter

contribuido para intensificar e desqualificar o trabalho do professor.

A primeira vista, parece contraditério que as propostas do Governo
Federal tenham como meta se chegar cada vez mais ao Estado minimo. Na
drea da educagdo € visivel a preocupagéo em implantar um curriculo nacional
e com um controle maior sobre o trabalho das escolas e a producio das
universidades pela introdugdo de curriculos e de provas nacionais de
rendimento, aplicadas & populagdo estudantil institucionalizadas através de

modelos de avaliagfo periddicos transplantados de outros paises.

'3 MORAES, Tatiana Beaklini. A reforma do ensino médio e as politicas de curriculo nacional no Brasil, p.
59.

1 Cf. MORAES, Tatiana Beaklini. A reforma de ensino médio e as politicas de curriculo nacional no
Brasil, 2000.
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No Brasil, a idéia de construgdo de um curriculo nacional iniciou

antes mesmo do governo de Fernando Henrique Cardoso, uma vez que a

proposta dos pardmetros curriculares nacionais (PCN) iniciou no final do ano

de 1994 com uma equipe de 60 estudiosos da Secretaria de Educacdo

Fundamental do MEC com os representantes da Argentina, Colémbia, Chile e

Espanha, paises que j4 tinham realizado smas mudangas curriculares. A

primeira versdo dos PCN ficou pronta no final do ano de 1993, ja no inicio de

1996. Cerca de 400 professores das diferentes dreas do conhecimento e

especialistas em educagdo receberam essa versdo para exame e parecer. Foi

encomendado 2 Fundagdo Carlos Chagas uma andlise das propostas

curriculares dos estados brasileiros e dos municipios de Sdo Paulo, Rio de

Janeiro e Belo Horizonte, que desse subsidio ao trabalho que se iniciaria apos
a posse de Fernando Henrique Cardoso.

A justificativa do governo com relag@o ao estabelecimento de um

curriculo nacional encontra respaldo na lei, na medida em que o

artigo 210 da Constitnigfio Federal de 1988 estabelece que “serdo

fixados contetidos minimos para o ensino fundamental, de maneira

a assegurar formagiio bdsica comum e respeito aos valores culturais

e artisticos, nacionais e regionais”. No documento introdutério dos

PCN podemos observar, no entanto, justificativas de outra ordem.

Nesse documento, os PCN sdo apresentados como um meio para a
obtencdo de uma oferta educacional de qualidade.'®

A proposta de curriculo nacional no Brasil tem se deparado com a
resisténcia das universidades federais através das faculdades, centros e
departamentos de educagdo e também das entidades, associagles e grupos de

trabalho e pesquisa sobre formacéo de professores.

A ideologia neoliberal que vem se tornando hegemonica, em nome
do processo de modernizagio e qualidade total, nos faz entender nas

entrelinhas do discurso governamental a determinago de curriculos nacionais

160 AJORAES, Tatiana Beaklini. A reforma do ensino médio e as politicas de curriculo nacional no Brasil, p.
61.
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para as escolas brasileiras, com a introducio de modernos recursos
tecnolégicos nas salas de aula, programas de capacitacio docente em servigo
e avaliag@o de escolas e cursos através de exames nacionais, como o Sistema
de Avaliacio da Educacdo Bésica (SAEB), o Exame do Ensino Médio
(ENEM), o Exame Nacional de Cursos (ENC), conhecido como provéo.

Na concepgdo dos gestores da reforma na educacio brasileira, o
curriculo nacional garantird um ensino de qualidade a escola. Todavia, nédo
faz sentido a idéia de curriculo nacional. Primeiro porque os problemas
educacionais tém fortes raizes na sociedade, na economia e na cultura ¢ um
nivel de complexidade que vai além do trabalho da escola. Segundo, a todo o
momento, especialmente na introdugdo dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN), se diz que nio sdo obrigatorios, sdo pardmetros. No
entanto, ha uma explicitagﬁo. minuciosa, como € o caso dos PCN em Acdo,

que apontam para o contrdrio do que vem sendo dito.

Na realidade a implantacio do curriculo nacional se da
compulsoriamente. Dessa forma ndo € possivel a tdo anunciada flexibilidade,
sem dialogo com as vdrias vozes ausentes no processo de elaboragdo, em

particular a dos professores e professoras.

Em terceiro lugar, os estudiosos do curriculo insistem que ndo se
sabe ao certo o que seria um curriculo nacional. Alids, se pensarmos curriculo
como construgio a partir de cenérios especificos, hd uma impossibilidade de

pensar o curriculo de forma nacional.

Em relagéo a esse debate do curriculo nacional € importante trazer a

andlise a posi¢do da Faculdade de Educagio da UFRGS.

A nog¢do contemporinea predominante de curriculo, uma nogao
que percorre desde as concep¢les mais psicoldgicas como o
construtivismo até concepgbes mais politicas, culturais e sociais,
coloca énfase no seu aspecto produtivo e interativo. Isso significa
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fundamentalmente que o curriculo ndo € constituido de dtomos de
fatos, informagdes, conceitos e principios que sfo “passados”™ para
os/as alunos/as, mas que o curriculo € aquilo que estudantes e
professores/as produzem em sua interagio com uma diversidade
de materiais. Nesse sentido, o que constitui o curriculo nio sfo
parcelas pré-existentes de conhecimento, mas o conhecimento que
¢ produzido na interagio educacional. 161

A idéia de curriculo nacional associa-se a existéncia de uma
“cultura comum”. Essa questéo retoma o debate do conhecimento oficial a ser
transmitido a todos os alunos que ndo reflete a verdadeira idéia de cultura
comum, mas a imposi¢cdo de idéias, padrdes de comportamentos e conceitos
hegemdnicos de um determinado grupo.

12 & resultante dos acordos e/ou

O conhecimento oficia
compromissos pelos quais grupos dominantes forjam situa¢des em que seus
interesses sdo estabelecidos, usando o discurso do grupo dominado, por meio

dos curriculos, ensino e avaliacio nas escolas e na universidade.

A idéia de cultura comum ndo implica tornar a realidade uniforme e
homogénea, ao contrdrio, o que se deve buscar € a construgio da democracia,
da autonomia como elementos enriquecedores da participacdo do coletivo
social na formulagdo das politicas publicas. E exatamente o enfrentamento
desse processo em nossa escola, que se constitui a tarefa que cabe a educagao
basica.

'No Brasil, pais de miltiplas contradi¢bes, disparidades e
antagonismos que nessas condicoes exacerba-se 0 distanciamento social entre
as classes dominantes e as subordinadas e oprimidas, quaisquer tentativas de
defini¢do de uma identidade cultural nacional, seria no minimo problematico

e geradora de multiplas concepges e dissensio.

61 SILVA, Tomaz Tadeu & GENTILLI, Pablo (Orgs.). Andlise do documento Pardmetros Curriculares
Nacionais. Posi¢ao da Faculdade de Educacgio da UFRGS, p. 121.
162 Cf. APPLE, Michael W. Conhecimento oficial: a educagfio democrética numa era conservadora, 1999,
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A idéia de uma cultura comum nio € de forma alguma a idéia de
uma sociedade simplesmente aquiescente, muito menos
meramente obediente. [Envolve] um exercicio de conceituagio
coletivo, de que participem todas as pessoas, atuando ora como
individuos, ora como grupos, num processo continuo, que jamais
pode ser dado como pronto ou concluido. Nesse processo coletivo,
a 1inica regra incondicional € manter todos os canais e instituigdes
de comunicagdo continuamente abertos, 3para que todos possam
contribuir e ser estimulados a contribuir,®

—

Nio nos opomos 2 idéia de curriculo nacional nem a atividade de
avaliacdo. Nosso objetivo € apresentar questSes sobre o curriculo nacional
que nos parecem invidveis e que nos faca pensar sobre suas implica¢des na
educagdo bdsica. Ao invés de um curriculo nacional fundamentado em uma
“cultura comum”, defendemos um curriculo que assuma as desigualdades, a
diversidade, as culturas negadas e silenciadas no curriculo. Entre essas
culturas ausentes'® podemos destacar as culturas infantis, juvenis e da
terceira idade, as etnias minoritdrias ou sem poder, o mundo feminino, as
sexualidades lésbica e homossexual, as classes trabalhadoras e o mundo das
pessoas pobres etc.

Existindo ou n#o tal curriculo nacional disfarcado, h4, entretanto,
um sentimento crescente de que um conjunto padronizado de

diretrizes e metas curriculares nacionais € indispensidvel para
“elevar o nivel” e fazer com que as escolas sejam

responsabilizadas pelo sucesso ou fracasso dos seus alunos.'®

Para os que defendem o projeto de implantacdo do curriculo

nacional é importante ressaltar a necessidade de condi¢des necessdrias a sua

efetivacdo, assegurando a participagcdo dos professores, tornando o ensino
mais rigoroso ¢ aliado a um programa institucional de avaliacdo, opondo-se,
sobretudo, & idéia monocultural presente na atual proposta da politica

curricular. Cabe-nos ainda questionar quem ganha ou quem perde nesse

'3 APPLE, Michael W. Repensando ideologia e curriculo, pp. 50 e 51.
1% Cf. SANTOME, Jurjo Torres. As culturas negadas e silenciadas no curriculo, 1998.
185 APPLE, Michael W. Repensando ideologia e curriculo, p. 63.
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esforco de “reformar” o sistema educacional, bem como as politicas e

préticas do curriculo? Quem sdo os agentes dessa reforma?
Um curriculo nacional, para ter validade e eficicia, requereria
também a criagdo de um tecido articulador social e intelectual
inteiramente novo. Por exemplo, o contelido ¢ a pedagogia da
formagio do professor teriam de ser intimamente veiculados ao
contetido e a pedagogia do curriculo das escolas. O contetido e a
pedagogia dos exames teriam de ser intimamente vinculados aos
contetidos e as pedagogias tanto do curriculo das escolas como da

formagdo de professores. Esses vinculos atualmente néo
existem. "%

Entender o contexto cultural, politico e econdmico, sobretudo na
educagdo bésica, faz uma grande diferenga para a discussdo da qualidade do
ensino ¢ da formacdo de seus professores. Pelo contrdrio, continuaremos

assumindo a posi¢ao de neutralidade em educacdo.

O que é importante como conhecimento, as formas como ele estd
organizado, quem tem autoridade para discuti-lo? Sempre existe uma politica
do conhecimento oficial que expressa a contradicdio entre as perguntas €
respostas a todas essas questdes, que depende da posiglo critica ou ingénua

diante dos fendmenos sociais.

1% APPLE, Michael W. Repensando ideologia e curriculo, pp. 65 e 66.
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Capitulo 4

Formacio de professores e diretrizes curriculares
nacionais.

A educagio é uma prética cultural que visa a construcao de espacos
e tempos na busca histdrica de preservacio da existéncia humana. O debate
em torno da pratica educativa tem se restringido na maioria das vezes a
questbes relacionadas a estrutura e ao funcionamento das escolas, porém
trata-se de um processo humano e social mais amplo e complexo que o

processo de escolarizagdo.

Educacdo é um fazer politico-social que possibilita a cada individuo
tornar-se humano. Como processo civilizatério e de humanizagio de todos os
seres humanos, como prixis, .a educagio, visa elevar a espécie humana ao
méximo de perfeicdo, desenvolver o que ai hd de melhor enquanto
possibilidade e disposicio, realizar a plenitude de sua existéncia, sobretudo no

que se refere a existéncia social e a tudo que € humano.

Ao tratar da formacdo de professores, a legislacdo educacional

apresenta duas caracteristicas principais.

Uma primeira, de ordem mais prescritiva, quando s&o
estabelecidas, cautelosamente, as exigéncias minimas de
formagdo, € uma segunda que, sem perder o tom prescritivo, tem
também uma tbnica indutora. Ou seja, na primeira parte do
periodo em foco, parece latente a busca de preservagdo dos
formatos disponiveis para o exercicio do magistério nas fases
iniciais de escolaridade, preocupacgéoc que vai cedendo espago para
0 desempenho do futuro, cujo delineamento traz, além das
inevitdveis marcas sociais e de seus conflitos, os tragcos do
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confronto tedrico-metodolégico subjacente a toda producfio de
conhecimento ou 4 tomada de decises.'®’

A mobilizacdo nacional no que se refere a reformulagido ou o
repensar dos cursos de formagao de professores nas décadas 80 e 90 se deu
primeiramente por conta da abertura politica e também devido ao avango das
pesquisas educacionais.

Nesse periodo mais de 40 cursos de pos-graduacdo em educagio
foram implantados, tendo sido defendidas centenas de dissertagdes e teses,
parte destas apoiadas pelas agéncias oficiais de fomento (CAPES, CNPq,
INEP). E ainda, houve um ndmero expressivo de publicagdes em’ livros,
resultados de pesquisas na 4rea de educagio. Foram fundadas também
associa¢Ges e entidades de educadores como a ANPED, ANDES, CEDES
dentre outras, reforcando assim o movimento politico e a participagdo efetiva
dos profissionais da educagio, sobretudo no processo de elaboragdo, em 1988,
da entdo nova Constituigio da Repiiblica Federativa do Brasil, em especial na
gestacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional n°® 9.394/96.'°

Por conta desse movimento organizado dos educadores foram
realizadas cinco conferéncias brasileiras de educagdo (CBE) no intervalo de
1980 a 1988. H4 uma efervescéncia geral na 4rea de educaglo, sobretudo nas
universidades, devido ao processo de anistia politica € ao retorno de virios
intelectuais a vida universitaria brasileira.

Dentre os grandes fatos ocorﬁdos nesse periodo, destaca-se a
criagdo do comité pré-formagio do educador que pode ser apresentado através
de dois grupos: um que incorpora a producio do poder instituido e outro, a

producdo do coletivo dos educadores.

167 WEBER, Silke. Como e onde formar professores: espagos em confronto, p. 130.
168 of KULLOK, Maisa Gomes Brandio. Formagdo de professores para o proximo milénio: novo locus?,
2000.
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O primeiro € denominado homogéneo por incluir documentos que
pretendem conservar de forma monolitica, sem mudangas, o
sistema preconizado pelo CFE e por conter aquela literatura que
propde alguns principios transformadores, mas apenas no nivel do
discurso, porque produzida nos bastidores do poder por algumas
“autoridades”. O segundo é denominado heterogéneo pelo fato de
revelar as muiltiplas tendéncias de transformacfio assumidas e
divulgadas pelo movimento e que emergiram da prixis dos
educadores. Estes buscavam unir a compreensdo tedrica 2
compreensdo do real, portanto relacionar a atividade tefrica a
atividade prética, com vistas a alterar as circunstincias limitadoras
do projeto de reformulagio curricular.'®®

O trabalho “estado da arte” da Formacdo de Professores no
Brasil,'”® faz uma sintese do conhecimento sobre o tema da formacdo do
professor, com base na andlise das dissertagdes e teses defendidas nos

programas de pés-graduagio em educagio no periodo de 1990 a 1996.

Esse exame mostra que a produgdo discente quase dobrou no
periodo, isto é, de 460 em 1990 para 834 teses e dissertagdes em 1996.
Todavia o nimero de trabalhos sobre formacio de professores ndo obteve o
mesmo crescimento, apesar de ter aumentado o nidmero de produgdes de 28
para 60 nesse mesmo periodo. A formacdo inicial inclui os estudos sobre o

antigo curso de magistério, um percentual de 40% do total das pesquisas.

Esse trabalho, em linhas gerais sobre as producdes de dissertagdes e
teses na década de 90, relativas & formagdo de professores revela que a
maioria dos estudos tem concentrado suas aten¢Oes na avaliagdo de cursos -
que trabalham a formacio inicial de professores. O curso de magistério (no
antigo 2° grau), é o mais estudado. Uma visdo geral dos contetidos abordados
pelas pesquisas dos discentes revela que grande parte dos estudos se
concentra em analises pontuais de um curso, de uma disciplina, de um

programa ou de uma proposta especifica de formag¢do. Ha entdo um excesso

' KULLOK, Maisa Gomes Branddo. Formagdo de professores para o préximo milénic: novo locus? p. 76.
1 Cf. ANDRE, Marli. Et alli. Estado da arte da formagdo de professores no Brasil, 1999.
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de discurso sobre o tema da formacgdo docente, mas poucos dados empiricos

para referenciar préticas e politicas educacionais.

A discussdo em torno da elaboracdo e aprovagdo de diretrizes
curriculares inicia-se com a aprovacdo da lei que institui o Conselho Nacional
- de Educagiio (CNE)'"', que designou entre as competéncias da Camara de
Educagdo Bdsica (CEB), deliberar sobre as diretrizes curriculares nacionais
para todos os cursos de graduacfio, e especificamente para a formagdo de

professores.

Essas acdes ddo énfase ao debate sobre a educagfio bdsica. E
consenso, entre muitos da drea da educacio, que na década de 90 o Governo
Federal, elaborou e aprovou uma quantidade expressiva de documentos, até
como forma de garantir que seu programa para a educagio fosse efetivado
conforme os acordos de cooperacdo internacional segundo os principios do
processo de reestruturac@o técnico-cientifica (IIl Revolugdo Industrial), da
reestruturagio econdmica, social e c.ultural (Globalizagdo) e da reestruturagéo
politica (Neoliberalismo). A educagdo tornou-se um bem econdmico e que

precisa adequar-se a competitividade e a produtividade.

Os vérios documentos referentes a politica educacional editado pelo
Ministério da Educagfo, via CNE, apresentam enfaticamente as concepgdes
de competéncia, utilizada no plural, e a prética pedagdgica restrita ao saber

fazer, vinculada 2 idéia de eficiéncia e eficdcia.

Um dos documentos em que estd posta a questiio da competéncia é
o Relatério Delors. Esse relatério apresenta os quatro pilares da educacgao,
como principios balizadores da reforma da educaglo, em atencdo aos

preceitos dos organismos internacionais, ao afirmar que,

! Lei n° 9.131, de 25 de novembro de 1995, que institui o Conselho Nacional de Educagio.
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para poder dar respostas ao conjunto de suas missdes, a educagéo
deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais
que, ao longo de toda a vida, serdo de algum modo para cada
individuo, os pilares do conhecimento: aprender a conhecer, isto é
adquirir os instrumentos da compreensio; aprender a fazer, para
poder agir sobre 0 meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim
de participar e cooperar com o0s outros em ftodas as atividades
humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que integra as
trés precedentes. E claro que estas quatro vias do saber constituem
apenas uma, dado que existem entre elas multiplos pontos de
contato, de relacionamento e de permuta.'’

O relatério € uma das bases em que se fundamenta a mudanca da
educacido bdsica e a politica de formagfo de professores no Brasil, a partir dos
principios da Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos. Com as
recomendacgdes “a educacdo bisica é um indispensdvel “passaporte para a
vida” que faz com que os que dela se béneficiam possam escolher o que
pretendem fazer, possam participar na constru¢do do futuro coletivo e

17«3 importancia do papel do professor enquanto

2,175

continuar a aprender

s, 174

agente de mudanga”;” "~ “a necessidade de uma cooperagdo internacional”;

defende “o desenvolvimento humano entendido como a evolugdo da

“capacidade de raciocinar e imaginar, da capacidade de discernir, do sentido

das responsabilidades”.'”®

O Relatério Delors destaca que além das competéncias
pedagégicas, exigir-se-d4 do professor formagfio para a pesquisa.
Projeta uma formagfio superior para todos os profissionais, nao
necessariamente universitiria, defendendo uma formagfo inicial
com vinculo entre a universidade ¢ os institutos de formagdo. Uma
outra idéia forte aparece nesse caso. O relatdrio recomenda gue o
professor exerca outras profissdes além da sua, a de ser professor.
O objetivo, afirma-se, é a instauragdo de uma maior mobilidade
entre empregos, 0 que viria a favorecer a ampliacio de sua visdo
da realidade. Esse miiltiplo exercicio profissional deveria ocorrer

12 DELORS, Jacques. (Org.). Educagdo: um tesouro a descobrir, pp. 59 e 90.
'™ DELORS, Jacques. (Org.). Educagdo: um tesouro a descobrir, p. 125.

'™ DELORS, Jacques. (Org.). Educagdo: um tesouro a descobrir, p. 152.

'™ DELORS, Jacques. (Org.). Educagdo. um tesouro a descobrir, p. 208

178 DELORS, Jacques. (Org.). Educacdo. um tesouro a descobrir, p. 9.
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em perfodos de licengas, nos trabalhos em equipe e nas permutas
de professores entre escolas, institui¢des, e até entre paises.'”’

Esses indicativos estdo configurados na LDB e no Edital n° 4/97 ao
chamarem a atencfio das IES para a necessidade de elaboracio de novas
diretrizes dos cursos superiores ao organizarem OS Seus programas de

formagdo.

—

O discurso dos gestores oficiais é enfitico na importincia de
reformar a educacio e permeado por palavras de ordem, como
descentralizacdo, qualidade, competitividade, eqiiidade, reforma curricular,
novas tecnologias. Insiste ainda na idéia de que ndo faltam escolas, faltam
escolas melhores, ndo faltam professores, mas professores qualificados, ndo
faltam recursos para a educacio, mas estes precisam ser melhor distribuidos,
fazendo sempre uma avaliacio negativa da escola, das universidades ¢ do
pessoal envolvido no processo educativo. Parece que somente a equipe de
consultores e técnicos dos ministérios sabe “o como” modernizar a escola e

tirar da *crise” a educag@o brasileira.

A partir da filosofia de renovacfio externa, de fora para dentro das
instituicGes, a reforma da educagdo pretende implementar “pacotes” de
medidas que mais atrapalham do que melhoram o trabalho dos que
contribuem para o fazer educativo. Do ponto de vista oficial, modernizar a
edncacio é reformular seus curriculos e programas. Os documentos que
encaminham as reformas curriculares sdo claros nessa légica de “inovagio

pedagégica”.

Na acdo prescritiva do Governo Federal, o Parecer n° 5/97 ressalta a
necessidade de a escola definir seu calendario, formas de funcionamento e

regimentos, tal como disposto na LDB ao dizer que as propostas pedagdgicas

77 SHIROMA, Eneida Oto. Et alli. Politica Educacional, p. 69.
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e os regimentos das unidades escolares devemn observar as diretrizes

curriculares nacionais e os demais dispositivos legais.

No parecer que trata do ensino fundamental define as diretrizes

curriculares como,

conjunto de defini¢des doutrindrias sobre principios, fundamentos e
procedimentos na educagdio bésica, expressa pela Cimara de
Educagio Bésica do Conselho Nacional de Educagdo, que
orientardio as escolas brasileiras dos sistemas de ensino, na
organizago, na articulagdo, no desenvolvimento e na avaliagdo de
suas propostas pedag(’)git:as.l-’8

A ANFOPE, tem se posicionado neste movimento de reformulagdo
dos cursos de formagio do educador, desde 1983, construindo coletivamente
uma concepgdo sécio-histérica de educador em contraposi¢do ao cardter
tecnicista e conteudista que tem caracterizado as politicas de formacdo de
professores em nosso pais. Para a ANFOPE, a criagio de novos cursos €
institui¢Ges, sobretudo dos institutos superiores de educacdo (ISE) e do curso
normal superior, sdo estratégias do governo brasileiro para o cumprimento de

exigéncias dos organismos internacionais.

O processo de elaborag@o das diretrizes curriculares para os cursos
de graduagdo, desencadeados pelo MEC e pelo CNE em 1997, insere-se no
processo de “ajuste” das universidades &s novas exigéncias dos organismos
internacionais, em particuIar do Banco Mundial (BM) e do Fundo Monetério

Internacional (FMI), e visa adequar a formacdo de profissionais para atender

~ as demandas do mercado globalizado.

As diretrizes curriculares que orientario a elaboragao dos
curriculos € os estudos tomardo por base as diretrizes para a
educacéio bdsica, ao contrdrio do processo que tem orientado a
elaboragfio das diretrizes para os cursos de graduagdo, que toma
como parimetros e principios orientadores os conhecimentos
cientificos da drea de formacdo. Essa forma de organizagio nos

1% parecer CEB n° 04 de 29 de janeiro de 1998,
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leva a afirmar que os estudos que af se desenvolverdo, separados
da pesquisa e da produgdo de conhecimento nas dreas de
formac#o, tanto nas disciplinas de contetido das 4dreas especificas
da docéncia quanto na drea educacional, adquirirdo cardter técnico
¢ instrumental, retirando do profissional da educagdo a
possibilidade de desenvolver-se como “intelectual responsdvel por
uma 4rea especifica do conhecimento, atribuindo-se a ele uma
dimensdo tarefeira, para o que ndo precisa se apropriar dos
contetidos da ciéncia e da pesquisa pedagégica”.'””

No campo da formagao de professores, o processo de elaboragio
das diretrizes expressa as contradi¢Ges presentes nas discussdes atuais,
trazendo & tona os dilemas e as dicotomias no processo de formagao:
professor versus generalista, professor versus especialista e especialista versus

generalista.

A proposta mantém as dicotomias e as fragmentagdes na formagéo
de profissionais da educagio quando se dedica, em sua
formulagdo, a formagdo de professores e ndo de educadores,
enfatizando exclusivamente o contelido especifico, as
metodologias € o projeto pedagdgico da escola, reforgando,
portanto, a concepgdo conteudista, tecnicista do professor,
reduzindo-o a um prético com pleno dominio da solugdo de
problemas da pratica cotidiana da escola e da sala de aula, alijado
da investigacdo e da pesquisa sobre as condigbes concreta que
geram esses problf:mas.180

E entio problemas estruturais e histéricos da escola e da
universidade sdo vistos como uma questdo de reformas, a ser resolvida a
partir de sua curricularidade. Ndo € possivel equacionar os vérios problemas
educacionais, em sua dimensdo social e cultural, ou seja, em sua dimensdo
humana, atnando-se tdo-somente nos curriculos da escola. A politica
educacional do Estado nfio tem conseguido ir além de agdes paliativas que
encobrem questdes bem mais significativas, para a existéncia social e pessoal.

A questdo nio pode ser reduzida ao desenvolvimento de competéncias e

1 FREITAS, Helena Costa Lopes de. A reforma do ensino superior no campo da formagdo dos profissionais
da educagdo bdsica: as politicas educacionais e o movimento dos educadores, pp. 21 e 22.

1% FREITAS, Helena Costa Lopes de. A reforma do ensino superior no campo da formagéo dos profissionais
da educagdio bdsica: as politicas educacionais e o movimento dos educadores, p. 23.
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habilidades, 4 contextnalizagio, a transposi¢do diddtica, a socializacdo e a
apropria¢do do conhecimento, apesar dos especialistas que trabalharam e/ou
subsidiaram a idéia do Governo Federal na reforma da educagio apresentarem

uma compreensio do saber insepardvel desses reducionismos.

Os saberes t8m um estatuto especifico na educagio bésica, ndo sdo
os mesmos das ciéncias nas quais se baseiam. Mas ndo se trata
também de saberes diferentes. A escola através do curriculo
estabelece uma transposigdo diddtica (Chevallard, 1997), isto €, a
transformacio da cultura em objeto de ensino e de aprendizagem
escolar ou a transformagdo dos saberes para serem ensinados.
Ocorrem, na verdade 3 transformacdes: a dos conhecimentos
cientificos em conhecimentos escolarizados, no curriculo escolar;
a do curriculo escolar, saber proposto, em saber ensinado ou
curriculo real e, por fim, a do curriculo real ensinado em
aprendizagem real dos alunos. Esta caracterizacio € util para
tomarlglresente o fato de que ensinar € um processo e o aprender
outro.

A produgio do saber é um ato eminentemente humano que se dd na
reflexdo-agdo, como fazer praxiolégico, dialético. Nesse processo hd de se
convir que um projeto de curso “ndo se confunde com discursos vazios e
inconseqiientes, com declara¢des de intencdes, com meras defini¢bes de
objetivos, metas e submetas”.'"®> A construgio de um curso inicia-se a partir
da clareza que se tem dos pressupostos politicos, sociais, ideolégicos que
perpassam a pritica educativa, assim como o entendimento das pressoes
sociais. E necessdrio avangarmos na compreensdo da concepgéo de curriculo
de forma ampla e multideterminada, com defini¢io do ponto de chegada de
professores e alunos, além do significado que possuem as agdes escolares e
académicas no processo de construcdo do ensinar e do aprender. E importante
que o curriculo atinja objetivos amplos, como a formagdo politica do

educando. Que este conclua seu curso consciente, ao menos, de sua insergéo

181 GRELLET, Vera. Notas conceituais, p. 35
182 COELHO, lideu Moreira. O ensino de graduagdo: algica de organizagio do curriculo, p. 44.
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em uma determinada sociedade, que compreenda as peculiaridades socio-

culturais, politicas e econdmicas de seu meio social.

Tomar o curriculo como objeto de nossa reflexfio significa
apreendé-lo como um conjunto de atividades estruturais e
articuladas (disciplinas, semindrios e outros eventos cientifico-
culturais), constituidoras de um projeto rigoroso e coerente de
investigagdo, de busca do sentido e da génese da prética social, e,
por conseguinte, do mundo fisico, da sociedade, do préprio saber,
do curriculo, do ensinar e do aprender, € que produzem, a0 mesmo
tempo, a formagdo dos alunos como intelectuais, cidaddos e
profissionais. Ao nos perguntarmos pela légica de organizacao dos
curriculos, partiremos da universidade ¢ do ensino de graduagio
que temos, procurando aprender o processo histérico de sua
constituicio como realidade concreta, seus pressupostos ¢
implicagdes, limites e possibilidades, em dire¢do a criagdo de uma
outra ugi}versidade e de uma outra 16gica, inerente a produgdo dos
Cursos.

Ora, estas preocupagdes ndo estio presentes nas diretrizes
curriculares nacionais para a formacéo inicial de professores da educagio
bésica em nivel superior, definidas no contexto da reforma da educagéo no
Brasil a partir dos anos 90. Reforma que € o resultado das vdrias providéncias
tomadas pelo Ministério da Educag#io, para conferir a educagdo as condigdes

necessdrias s mudangas implementadas pelo Governo Federal.

A mudanga na educac¢fo expressa na reforma estd alicer¢ada, por
um lado, na legislagdo, iniciada com a promulgacio da Constitui¢do Federal
de 1988, passando pela sangdo da nova LDB 9.394, resultante do debate -
implementado entre o projeto inicial do deputado Octévio Elisio em 1988 € o
substitutivo do senador Darcy Ribeiro, aprovado em 20 de dezembro e
publicado no Didrio Oficial da Unido (DOU) em 23 de dezembro de 1996,
bem como na Lei 10.172 de 09 de janeiro de 2001, que instituiu o Plano
Nacional de Educagdo. Por outro, estd centrada no discurso da

descentralizagiio da gestiio educacional, da democratizacio ¢ da flexibiliza¢do

18 COELHO, Ildeu Moreira. O ensino de graduagdo: a légica da organizagio do curriculo, pp. 44 € 45.
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do sistema nacional de educagio, bem como na garantia de insumos bdsicos a

fim de oferecer uma “educa¢io de qualidade”.

A Lei 9.131 de 25 de novembro de 1996, aprovada praticamente um
ano antes da promulgacdo da LDB 9.394/96, que alterou a legislagdo anterior,
- revogou todas as atribuigdes e competéncias do Conselho Federal de
Educagdo (CFE) e definiu as atribuicdes do CNE, estabelecendo entre as
competéncias da Camara de Educagiio Bésica (CEB) a funclo deliberativa
sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais, compartilnadas com o Poder

Executivo a quem cabe homologar as decisdes do CNE sobre o assunto.

Desde a aprovagdo da LDB o CNE tem trabalhado na formulagao
de diretrizes organizacionais e pedagégicas dos sistemas de ensino e das
escolas. O ano de 1997 foi dedicado a discussdo e a divulgagdo da nova LDB,
para que pudesse ser compreendida e incorporada por todos que estdo ligados
direta ou indiretamente ao setor educacional. Nos anos seguintes o CNE
formulou as diretrizes curriculares.nacionais para todas as modalidades da
educacdo basica.™ Em 2002 foram definidas as diretrizes curriculares
nacionais para a formacgfio de professores da educagdo bésica, em nivel

superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena.'®

A formacdo de professores da educagfio béasica nas licenciaturas,
antes mesmo da aprovagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais, Resolugdo

CNE/CP n° 01/2002, tem sido objeto de vérios estudos. No momento que se

18 Resolucdo n° 2 de 07 de abril de 1998 — ensino fundamental; Resolugio n° 3 de 26 de junho de 1998 -
ensino médio; Resolugdo CEB n° 1 de 07 de abril de 1999 — educagiio infantil; Resolugao CEB n” 2 de 19 de
abril de 1999 — formagio de docentes da educagdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental, em
nivel médio, na modalidade normal; Resolugdo CEB n° 3 de 10 de novembro de 1999 - educagio indigena;
Resclugio CEB n® 4 de 08 de novembro de 1999 - educagio profissional de nivel técnico; Resoluglio
CNE/CEB n° 1 de 05 de julho de 2000 — educagfio de jovens e adultos; Resolugio CNE/CEB n° 2 de 11 de
setembro de 2001 — educagfio especial na educagfo bésica.

185 Resolugdo CNE/CP n° 01 de 18 de fevereiro de 2002, publicada no Didrio Oficial da Unido (DOU) em 04
de margo de 2002, complementada pela Resolugio CNE/CP n° 02 de 19 de fevereiro de 2002, publicada no
Didrio Oficial da Unido (DOU) no dia 04 de margo de 2002, que institui a duragio e carga hordria dos cursos
de licenciatura, de gradvagio plena, de formagdio de professores da educagio bésica em nivel superior. Cf.
Anexos 6e 7.
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iniciou o processo de discussio das atuais diretrizes, este debate foi
intensificado, na maioria das vezes de forma polémica, com conclusdes que
refletem avangos e retrocessos, configurado a partir de dois projetos
antagbnicos de formagdo de professores: o projeto governamental, de
Fernando Collor (FC) a Fernando Henrique Cardoso (FHC); e o projeto da
ANFOPE, que se originou a partir da formacdo do comité pela formagido de
professores nos anos 80. H4 cerca de mais de 20 anos, se for considerada a
data de criagdo do Comité Nacional Pr6-Formacdo do Educador em abril de
1980 e, posteriormente, da Comissdo Nacional de Reformulagdo dos Cursos
de Formagdo do Educador (CONARCFE), a ANFOPE tem se dedicado a
estudar, aprofundar, debater aspectos relativos a estrutura dos cursos de
formagdo bem como propor alternativas para a defini¢do de uma politica

nacional de formagdo dos profissionais da educagio®®.

A discussdo sobre a reformulacdio dos cursos de licenciatura nas
tltimas décadas tém sido assumida especialmente pelas associagbes €
entidades profissionais da drea de educagdo, dentre as quais destacam-se a
Associagdo Nacional de Pés-Graduagio e Pesquisa em Educagio
(ANPED)'™"; Associagio Nacional pela Formagio dos Profissionais da
Educacdio (ANFOPE); Associagdo Nacional de Politica e Administragio da
Educagio (ANPAE); Férum de Diretores das Faculdades/Centros de
Educagdo das Universidades Piblicas do Pafs (FORUMDIR);" Férum

Nacional em Defesa da Formagdo do Professor.

A LDB reforcou este debate ao estabelecer como uma das

atribuicGes das universidades ‘“fixar os curriculos dos seus cursos ‘e

18 Cf. Posigio da ANFOPE sobre a minuta de portaria do ministro da educagio que altera a estrutura atual
das licenciaturas. HP da ANFOPE, jan, 1997.

187 v a4 ANPED tem 25 anos de existéncia, institucionalizada como associagio em 1978, porém a idéia de sua
fundacdio remonta a 1976”. In: BRZEZINSKI, Iria. Audi€ncia Publica sobre “Diretrizes para a Formagio
Inicial de Professores da Educagio Bésica em curso de nfvel Superior” realizada no Conselho Nacional de
Educacgio (CNE), Brasilia, 23 de abril de 2001,
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programas, observados as diretrizes gerais; pertinentes”.'®® Ao criar a
necessidade de diretrizes curriculares para os cursos de graduagio, eliminou
os chamados “curriculos minimos” com o objetivo de tornar os curriculos
mais flexiveis. A intensificaciio das discussGes internacionais ¢ nacionais
sobre as mudangas no mundo do trabalho na sociedade contemporanea,
colocou em_debate a questdo do perfil profissional, o que levou a Secretaria
de Ensino Superiot/MEC em 1997 a desencadear uma série de medidas
objetivando a implementac¢do das diretrizes curriculares para os cursos de

graduacio, a partir da defini¢do de “padrdes de qualidade .

O edital'® tornou piblico e convocou as instituigdes a apresentarem

suas propostas a partir das seguintes orientagdes basicas.

As Diretrizes Curriculares tém por objetivo servir de referencias
paras as IES na organizacdo de seus programas de formacio. ...
Com 0 objetivo de definir uma conceituagdo sobre as Diretrizes
Curriculares, a SESWMEC propde as seguintes orientagdes
bésicas: Perfil desejado do formando, Competéncias e habilidades
desejadas, Contevidos curriculares, Duragdo dos cursos,

"% [ ei n° 9.394/96 Artigo 53, inciso II.

'® “Com a publicagio do edital se iniciou o processo de discussdo, a partir dos aspectos apontados pelo
MEC. A discussdo em torno das diretrizes curriculares dos cursos de graduagio movimentou instituigdes e
profissionais, que segundo o MEC, produziram e encaminharam cerca de 1,200 propostas em média oriundas
de universidades, de faculdades, de organizagdes profissionais, de organizacdes docentes e discentes, sendo a
maijoria das propostas da prépria comunidade académica. O Férum Nacional de Pré-Reitores de Graduagdo
(ForGrad) sistematizou as propostas de diretrizes encaminhadas pelas universidades. O edital fixou um prazo
de pouco mais de trés meses para envio das propostas a SESu através de correio convencional ou correio
eletrénico, e-mail. Ao término do prazo estabelecido pelo edital, foram convecadas as comissbes de
especialistas de ensino (CEEs) para sistematizar as propostas enviadas e produzir as propostas a serem
encaminhadas ac Conselho Nacional de Educagio (CNE). Em dezembro de 1998, foram divulgadas na
internet as primeiras propostas, com o intuito segundo o MEC, de suscitar sugestdes e criticas ao documento
inicial através do debate eletrSnico. Houve ainda, encontros e semindrios por todo o pafs, como forma de
consolidar as propostas, promovidas pelas respectivas dreas. Apds esta etapa, que durou aproximadamente
dois meses em cada uma das dreas, a SESWMEC receben as sugestdes ¢ as criticas sobre os documentos
sistematizados e as inseriu na versio final divulgada na internet para posteriormente ser encaminhada ao
CNE. O relato encaminhado ac CNE pela SESu, separou a configuragio das diretrizes gerais de cada curso
de seus respectivos contelidos, com a justificativa de facilitar a andlise. Seguindo o critério da Coordenadona
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), as propostas foram agrupadas por blocos de
carreira: Ciéncias Biologicas e Saidde, Ciéncias Exatas e da Terra, Ciéncias Humanas e Sociais, Ciéncias
Sociais Aplicadas, Engenharias e Tecnologias, Licenciaturas. Foram formadas 38 Comissdes de Especialistas
de Ensino, nomeadas pela Portaria 146/97, que sistematizaram a proposta de diretrizes curriculares para as
suas respectivas dreas. Algumas dreas incluem mais de um curse, neste caso, a proposta especifica as
particularidades de cada curso”. In: www.mec.gov.br/Sesu/diretriz.shtm
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EstruturacGo modular dos cursos, FEstdgios e atividades
complementares, Conexédo com a avaliacdo institucional.*”

No decorrer do processo de discussdo e andlise das diretrizes para
os cursos de graduagdo, foi detectado que as licenciaturas precisariam de uma
discussdo a parte, para promover articulacdes entre as diferentes 4reas que
oferecem a formacfo e a configuracio de diretrizes curriculares nacionais. A
SESu, constituiu um grupo-tarefa,’”’ composto de especialistas na questdo da
formacio de professores, com a responsabilidade de formular o documento
caracterizador das licenciaturas como uma formagdo profissional com
tdentidade prépria, retirando-as da condi¢ao de apéndice do bacharelado, para
que pudessem ser aproximadas das outras propostas das diferentes comissdes
de especialistas que assessoram a Secretaria de Ensino Superior (SESu) na

elaboracdo das propostas de diretrizes para os cursos de graduacdo.

Apesar desse discurso da licenciatura com identidade propria, o
projeto de formacdo de professores possibilitou a consecucao das politicas de
governo marcada pela fragmentag@o e pela aligeiramento da formacdo. Na
pratica esse modelo de formacio,

... ndo mais o professor que identifica na necessidade de formag¢ao
especializada os pré-requisitos e os critérios para construir o seu
perfil profissional. Nao mais o professor que se dedica a formagao

propria para a docéncia para afirmar/reafirmar a sua propria

identidade. Agora pode ser professor aquele portador de diploma

de curso superior que “queira se dedicar a educagao basica”.'"

A principal fun¢do do governo, expressa nos documentos oficiais, é

atender as demandas sociais. Para isso, dispGe de varios mecanismos de agao,

" Edital n° 4/97.

¥l O Grupo-Tarefa designado pela SESWMEC, através da Portaria N° 808 de 08 de junho de 1999,
encaminhou em 16 de setembro de 1999 o Documento Norteador para a Elaboragio das Diretrizes
Curriculares para os Cursos de Formagio de Professores. O Grupo de Trabalho (GT) foi constituido pelos
professores-doutores: Antonio Joaquim Severino (coordenador), Helena Costa Lopes de Freitas, José Carlos
Libineo, Luis Carlos de Menezes e Selma Garrido Pimenta.

192 MELO, Maria Tetesa Leitdo de. Programas oficiais para formagdo dos professores da educagdo bdsica,
p. 51
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sendo que a opgﬁo que eleger depende de fato'res. como a exigéncia
conjuntural internacional e nacional, recursos orcamentdrios, -equipe de
pessoal, vontade politica. Por conta desses fatores pode-se dizer que nem toda
acio governamental se constitui numa politica. Uma politica efetiva-se a
partir de um diagnéstico da realidade, da elaboracdo de um programa, da
continuidade do programa e da avaliagio da efetividade social. A partir desses
pressupostos € que submeteremos a analise o processo de elaboracdo das
diretrizes curriculares nacionais para a formacdo de professores da educagio

bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena.

A proposta de diretrizes passon por basicamente trés. versdes
decorrente das atualizagOes. A primeira versao das diretrizes, data de maio de
2000. O documento mantém a estrutura de uma proposta, contendo introdugao
e seis partes: a reforma da educacdo bésica, suporte legal para a formagao de
professores, questdes a serem enfrentadas na formagdo inicial, principios
orientadores para uma reforma da formacdo de professores, diretrizes para a
formacdo inicial de .professores e diretrizes para a organiza¢do da matriz
curricular. A segunda versio, de fevereiro de 2001, atualizada em 5 de margo
de 2001, mantém praticamente os mesmos itens da versdo anterior

apresentando como novidade a questio da demanda da reforma da educacio

bésica para a formacgdo de professores, além da mudanga no item sobre

diretrizes para a formacdo de professores, nio estabelecendo eixos
articuladores, mas diretrizes para a formagfo, inclusive com quadros
especiﬁcando os percentuais de organizacgfo curricular com base na opg¢io de
formacdo e em campos especificos de atuacdo. A tltima versdo, 20 de abril de

2001, incorporou os itens presentes nas versdes anteriores.

As trés versdes das diretrizes curriculares para a formacgido de
professores da educagdo bdsica sdo documentos longos, tornando dificil a

compreensio do todo, pois trazem a histéria da reforma da educagdo,
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especialmente as mudancas da LDB, e as questdes a serem enfrentadas na
formacgio de professores, com vdrios titulos e subtitulos. Em vez de adotar a
simplicidade como principio de sua narrativa, a proposta das diretrizes traz
uma complexidade de termos que nio permite o entendimento. E dificil
identificar a quem as propostas se dirigem: se as institui¢des, aos formadores,
a equipe de gestores educacionais ou aos professores da educacéo bésica
(educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio). Apesar de ser
identificada como diretrizes para a educacio bdsica, ndo estd explicito se sdo
aplicdveis a todos os cursos de formacdo de professores, incluindo o curso de
pedagogia. Se o documento possui um cardter orientador, de diretrizes como o
proprio titulo afirma ser, ndo deveria dificultar a leitura e a interpretaco de
seu texto, como observam os representantes das entidades/associacdes, das
IES nas audié€ncias piblicas (ver anexo 1). O documento, na forma de
diretrizes se constitui, praticamente, numa normativa, alids, definidora de
atitudes e procedimentos. O que o texto afirma, a estrutura do documenfo
contradiz. O vocabuldrio empregado no corpo do documento se traduz numa
concepcdo tradicional e conservadora de educacfo, ensino € pesquisa, ao

eleger a pratica como fonte privilegiada e quase tinica de saber.

O Grupo de Trabalho do Ministérioc da Educacio, composto por
representantes da Secretaria de Educacdo Fundamental, Secretaria Média ¢
Tecnolégica, Secretaria de Ensino Superior, enviou em maio de 2000 ao
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), para apreciacfo, a proposta de
diretrizes. O CNE, por sua vez, designou para analisar a proposta uma
Comissdo Bicameral: Camara de Educacio Bdsica e CAmara de Educacdo
Superior. Entre agosto de 2000 ¢ maio de 2001, a comissdo realizou vinte e
uma reunides, com os componentes € com os representantes do MEC, os
intégrantes do Grupo de Trabalho que redigiu a proposta. Posteriormente essa

proposta foi submetida a apreciacdo da comunidade educacional em cinco
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vn . 1 xe 1D . . em e e el s o
audiéncias pidblicas'™ regionais, uma audiéncia institucional, uma reunido

técnica e uma audiéncia publica nacional em Brasilia (anexo 1).

Apesar da dimensdo nacional, o debate nfio alcangou o conjunto dos
interessados nessa temdtica, conforme afirma a ANFOPE. Essa associagdo,
solicitou ao presidente do CNE em maio e em agosto de 2.000, a ampliagio
do debate, com inicio j4 naguele momento, com a participag¢do das sociedades
cientificas das dreas especificas de formacgfio, féruns de licenciaturas,
estudantes das licenciaturas, IES, além das entidades sindicais e académicas
da drea da educacgdo, culminando com as audiéncias regionais e a audiéncia
nacional, mas a solicitagdo ndo foi atendida e constatou-se que muito pouco

se investiu nas audiéncias regionais.

A proposta de diretrizes foi colocada 2 apreciagio no seguinte lugares e datas: a) cinco audiéncias piblicas
regionais: Porto Alegre (19/03/2001), SZo Paulo (20/03/2001), Goidnia (21/03/2001) Recife (21/03/2001) e
Belém (23/03/2001), que contou com a participacdo de representantes da Associagio Nacional de Pds-
Graduagio e Pesquisa em Educagdo (ANPED), Associagdo Nacional de Formagio dos Profissionais da
Educagio (ANFOPE), Conselho Nacional dos Secretdrios Estaduais da Educagio (CONSED), Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagio (UNDIME), Férum dos Pré-Reitores de Graduvagdo
(FORGrad), Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educagio (CNTE), Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras (CRUB), Férum dos Diretores das Faculdades ¢ Centros de Educagio, Comissdo
Nacional de Formacdo de Professores, Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC); b) uma
audiéncia institucional em Brasflia (20/03/2001) com participacio de representantes do Conselho Nacional
dos Secretdrios Estaduais de Educagio (CONSED), Unifio Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagio
(UNDIME), Férum dos Conselhos Estaduais da Educagiio, Comissfo Nacional de Formaggo de Professores ¢
Ministério da Educagfio {MEC) com representantes da Secretaria de Educagiio Fundamental, Secretaria de
Educagiio Média e Tecnoldgica, Secretaria de Educagdo Superior, Educagio de Jovens e Adultos, educacio
Indigena, educagio Especial e Educagio Ambiental; ¢) uma reunio técnica em Brasilia (17/04/2001), com a '
participagio de representantes de especialistas da Secretaria de Educagio Superior, do Ministério da
Educagio, Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), Associagdo Nacional de Professores
Universitrios de Histdria, Associagdio Brasileira de Educagio Matematica, Colégio Brasileiro de Ciéncias do
Esporte Sociedade Brasileira do Ensino de Biologia, Sociedade Brasileira de Fisica, Associagio de
Gedgrafos Brasileiros, associagio Brasileira de Lingiifstica, Sociedade Brasileira de Enfermagem,
Associagdo Brasileira de Computagio, Férum das Licenciaturas; e d) uma audiéncia piiblica nacional em
Brasilia (23/04/2001), com a participagio do Conselho Nacional dos Secretdrios Estaduais de Educagio
(CONSED), Férum dos Conselhos Estaduais da Educagio, Confederagio Nacional dos Trabalhadores em
Educaggo (CNTE), Sociedade Brasileira do Ensino de Biologia, Associagiio de Gedgrafos Brasileiros, Forum
dos Pr6-Reitores de Graduagio (FORGrad), Sociedade Brasileira de Fisica, Associagio Nacional de Pds-
Graduagiio e Pesquisa em Educagio (ANPED), Associagdo Nacional de Formagho dos Profissionais da
Educagio (ANFOPE), Associagiio Nacional de Politica e Administragio da Educagio (ANPAE), Colégio
Brasileiro de Ciéncias do Esporte, Comissio Nacional de Formago de Professores, Comissdo Nacional de
Formagio de Professores, Associa¢do Nacional dos Docentes do Ensino Superior (ANDES), Sindicato
Nacional, Sociedade Brasileira de Educagio Matemsatica, Férum de Diretores das Faculdades e Centros de
Educagio, Férum Nacional em Defesa da Formagio de Professores.
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Os Conselhos Estadnais de Educacéo e as Secretarias de Educagdo
dos diferentes Estados nfo convocaram amplamente os educadores e os
diferentes segmentos interessados, fazendo com que estas audiéncias tivessem
um cardter de cumprir uma “determina¢do” formal e burocritica, denuhciou a
ANFOPE. Pode-se afirmar que a audiéncia realizada em Goiﬁnia, foi rapida,
sem debate, dando a impressdo de que tudo j4 estava acordado e resolvido no
ambito oficial. O espago a fala, nessa audi€ncia se restringiu a escuta, nem tio
atenta, sem cardter deliberativo; alids foi dito pelos conselheiros do MEC, na
ocasido, que as audiéncias nfo era espago de debate, mas um espago para

ouvir, dai a utilizacdo estrita do termo audiéncia.

Nas audiéncias pdblicas, no geral, percebeu-se a grande rejeicio a
proposta de diretrizes, principalmente porque elas ignoraram a trajetoria da
formacdo de professores no Brasil e separaram a formagdo de professores da
formaciio de especialistas da educagfio, caracterizando nitidamente a

formacao conteudista.

Ap6s estas discussdes, o documento foi encaminhado, em 08 de
maio de 2001, ao Conselho Pleno do Conseltho Nacional de Educagio como

tltima instancia antes da apreciacio do Ministro da Educacéo.

Na proposta de diretrizes, conforme o Parecer CNE/CP 009/2001,

aprovado em 08 de maio de 2001, 1é-se,

a proposta de diretrizes nacionais para a formagdo inicial de
professores para a educagdo bdsica brasileira busca construir
sintonia entre a formacdo inicial de professores, 0s principios
prescritos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional,
LDB, as normas instituidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacgfio Infantil, para o Ensino Fundamental e para o
Ensino Médio, ¢ suas modalidades, bem como as recomendagdes
constantes dos Pardmetros e Referenciais Curriculares para a
educacio basica, elaborados pelo Ministério da Educagdo. (Anexo
2,p.210)



Na anilise documental das diretrizes, apreende-se o discurso
governamental sobre a formagdo de professores. E objeto de estudo que
possibilita analisar posi¢des e concepgdes defendidas pelo Ministério da
Educagdo e os organismos internacionais. H4 dificuldade de entendimento dos
conceitos, devido a ambigiiidade da linguagem utilizada, ou seja, a utilizagio
de termos trazidos de outros textos e contextos. As indefinicdes, as
dubiedades do documento, muitas vezes sdo confundidas até mesmo com
“flexibilidade”, por aqueles que fazem leitura equivocada do documento; ou
seja, os vazios conceituais encontrados séo considerados como espagos de
flexibilizagdo.

Os pesquisadores tém chamado a atengio, sobre a questdo da
flexibilizagio no contexto das politicas piblicas, indicando que,

- 0 idedrio de flexibilizagdo curricular presente na elaboracio das
diretrizes curriculares para os cursos de graduacio e¢ na
movimentagdo, em geral, em prol das mudancas curriculares estio
associadas intimamente a reestruturacdo produtiva do capitalismo
global, particularmente & acumulagio flexivel e a flexibilizagio do
trabalho. Estdo associadas, também, a idéia de que s6 a formacio
de profissionais dindmicos e adaptiveis as rdpidas mudangas no
mundo do trabalho e &s demandas do mercado de trabalho poderio

responder aos problemas de emprego e de ocupagio
profissional.'**

A flexibilizacdo € uma das categorias concebidas como abertura
concedida as escolas para desenvolverem o conjunto de competéncias que o
aluno deve apresentar até o final da educacfio bdsica. Porém vérios gestores
associam flexibilidade as acgdes que a escola obrigatoriamente realiza no
intuito de firmar parcerias e prestar servicos na busca de garantir or¢amento

para seu funcionamento.

Ao justificar as diretrizes curriculares, o CNE afirma que estas

obedeceram ao principio da flexibilidade, pois detalham as competéncias a

'™ CATANI, Afrinio Mendes. OLIVEIRA, Jodo Ferreira. DOURADO, Luiz Fernandes. Mudangas no
mundo do trabalho e reforma curricular dos cursos de graduagéo no Brasil, p. 09.
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serem desenvolvidas nos alunos, sem no entanto, indicar disciplirias escolares

e seus respectivos conteudos.

A utilizagdo da categoria competéncia € o elemento chave no texto
das diretrizes curriculares para a formacfo de professores da educagio basica,
usada de forma imprecisa e aparentemente compreendida como saber pritico,

relacionado—ao saber fazer.

Na nocdo de competéncia estdo esbogadas pelo menos duas
tradicbes da moderna teoria pedagégica,’” a concepgiio cognitivo-
construtivista e a comportamental, presentes na idéia de competéncia nos

documentos curriculares, apesar de pouca clareza do seu aporte tedrico.

O que se tem notado € que a no¢do de competéncia, nas diretrizes,
estd relacionada aos pressupostos piagetianos. Além de dar ao trabalho do
professor um cardter muito préximo ao artesanal, esse texto desloca o eixo do
ensino para a aprendizagem, num enfoque experiencial, apontando para a
organizacdo do curriculo por competéncia, contrariando a idéia de formagéo
fundamentada na producdo de conhecimento tedrico a partir da insercédo. em
realidades concretas. Ha portanto, dois modelos curriculares, dificeis de serem
entendidos na educagdo bésica, gerando grande dificuldade em lidar com a

articulagdo entre curriculo por competéncia e curriculo disciplinar.

Colocado em debate a questdo da competéncia ou competéncias na
formagdo do educador, especialmente a partir das obras de Perrenoud,
referéncia obrigatéria ao discutir a competéncia nos documentos oficiais,
“ficamos com a impressio de que ndo hd o que discutir mais sobre

competéncia. Estd instalada a “formac¢io de competéncia”, a “gestdo por

195 Cf. MACEDO, Elizabeth. Curriculo e competéncia, 2002.
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competéncias”, a avaliagdo de trabalho “por competéncias”. E quem ndo
. A + ol - 196
aderiu a essa tendéncia s6 pode ser... incompetente.”

A nogiio de competéncia identificada nas diretrizes curriculares tem
sido criticada pelos pesquisadores que discutem formagio de professores. Ao
trabalharem com uma nogio de competéncia diferenciada da que estd posta
nos documentos oficiais, eles tém defendido que,

a nogio de competéncia, muito além de ser apropriada
acriticamente pela sociedade brasileira, levando-o & condigio de
senso comum, deve apresentar-se como objeto de analise critica
pelos educadores, trabathadores de todos os demais intelectuais
organicos da classe trabalhadora, com o fim de reconhecer seu real
significado € a esséncia do fendmeno a que faz referéncia. E
preciso colocar a no¢do de competéncia sobre o crivo de outras
ideologias e, entdio reconstruir seu significado ndo s6 de forma
coerente com a realidade brasileira, mas no sentido de valorizar as

potencialidades humanas como meio de transformagdo dessa
realidade e ndo de simples adaptagdo a ela. 197

O Parecer CNE/CP 009/2001 (anexo 2) que trata das DCN, antes da
aprovagio da Resolugdo 1/2002 (anexo 6), afirma que “a internacionalizagdo
da economia confronta o Brasil com a necessidade indispensével de dispor de
profissionais . qualificados” (anexo 2, p. 208), reafirmando o papel da
educagio para a promogio do desenvolvimento sustentdvel, deixando
evidente que a educacdo deve ser propulsora do desenvolvimento da
economntia, em vez de colocar numa outra perspectiva, isto €, qual o papel do

crescimento econdmico no apoio a educacgio.

Uma das inimeras dificuldades da educagio para a implementagio
do desenvolvimento sustentdvel, afirma o Parecer CNE/CP 009/2001, € o
preparo inadequado dos professores, acusando que a formagéo manteve
predominantemente formato tradicional, nfio contemplando as muitas

caracteristicas da atualidade, inerentes a atividade docente. Reafirma que a

1% RIQS, Terezinha Azeredo. Competéncia ou competéncias: o novo e o original na formagio de
%)rofessores p- 154.
¥ RAMOS, Marise Nogueira. A pedagogia das competéncias: autonomia ou adaptagio? p. 170.
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formacao dos proﬁssionais da educagfo a partir das dirétrizes, deve construir
sintonia. entre a formacdo inicial e os principios da LDB, as diretrizes para
cada uma das modalidades da educacdo, as recomendacSes dos Parametros
Curriculares Nacionais, assim como os Referenciais Curriculares, elaborados

pelo MEC.

Umﬁ das inovagdes presentes no documento das direftrizes, refere-se
as licenciaturas, ao definir a partir da nova legislagéo, estatuto préprio, isto €,
terminalidade e integralidade prépria em relago aos cursos de bacharelado,
consolidando “a formacdo em direcdio para trés categorias. de carreiras:
Bacharelado Académico, Bacharelado Profissionalizante e Licenciatura”

(anexo 2, p. 211).

Em meio a vérias prescri¢des hd, por exemplo, a que se refere aos
principios orientadores para uma reforma da formagio de professores, uma
vez que recomenda ser “preciso enfrentar o desafio de fazer da formagéo de
professores uma formagéo profissional de alto nivel” (anexo 2, p. 233). Com
isso, o parecer sobre as diretrizes assegura que a concepgio de competéncia &
nuclear na orientagio do curso de formagdo inicial de professores, seja como
“objeto da formacdo, na eleicdo de seus conteidos, na organizagio
institucional, na abordagem metodoldgica, na criagdo de diferentes tempos e
espagos de vivéncia on no processo de avaliacdo” (anexo 2, p. 233),
corroborando 0s principios dos pilares da educagio do Relatério para" a

UNESCO da Comissio Internacional sobre Educacéo para o século XXI.

A relevincia social inerente a4 formagdo humana exige que a
qualificacdo académica dos professores seja tdo rigorosa quanto a de outros
profissionais dos quais se exige formacéo de nivel superior, que néo pode ser
traduzida em propostas aligeiradas e simplistas, mas pautadas por situagdes de

interacdo, em que teoria e pritica sejam indissocidveis e a formaglo seja
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s6lida. Mas o documento sobre as diretrizes aponta a institucionalizagdo da
formagio de professores nos Institutos Superiores de Educagdo, como local
preferencialmente fora do sistema universitdrio. E entdo descaracteriza a
formagdo de professores como processo de universitarizagao, através de suas
Faculdades, Centros ou Departamentos de Educacdo. Além da relagio entre a
formagdo inicial e a continuada, é imprescindivel prover as condigt")és
necessdrias para o exercicio da profissdo, o que supde a carreira ¢ o

desenvolvimento de uma politica salarial adequada.

A situagdo do professor no Brasil, entre outros aspectos, tem se¢
caracterizado pela insuficiente formago inicial. A politica adotada em relagao
a formacdo inicial e continuada de professores no contexto da reforma da
educaciio tem sido identificada como formag@o em servigo com énfase na
educacdo 2 distAncia. O documento sobre as diretrizes nfo esclarece como se
implementard a educagfio continuada, apesar de estar identificada nos
documentos das agéncias internacionais que o livro didatico e os manuais sao
indispensdveis como fonte de conhecimento para os professores. Professores |
estes que ndo necessitam de extensos programas iniciais de formagéo,
podendo aprender fazendo, em servigo, por meio de rddio ou TV. Nessa
concepciio o professor ndo necessita tornar-se um intelectual com uma base
teérica, solida e fundamentada em principios filoséficos, histéricos e

metodolégicos.

O curriculo oficial, proposto no documento sobre as diretriies, é
definido como conjunto de conteddos necessdrios ao desenvolvimento das
competéncias exigidas para o exercicio da profissdo; conteidos estes,
caracterizados em suas diferentes dimensdes: conteudos conceituais,
contedidos atitudinais e contetidos procedimentais. Portanto, a concepgao, o
desenvolvimento ¢ a abrangéncia das diretrizes curriculares para a formagéo

inicial de professores devem subsidiar a concepgdo e a organizagéo dos cursos
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de formacdo de professores a partir da defini¢éo do conjunto de competéncias
necessérias a atuacio profissional, tomando-as como definidoras da proposta
pedagégica do curso, assim como do curriculo e da avaliagdo, quanto da

organizagdo institucional e da gestdo da escola.

As competéncias a serem desenvolvidas na formagéo da educagdo
bésica, segundo o documento, devem ser complementadas e contextualizadas
pelas competéncias especificas de cada etapa e de cada 4drea do conhecimento
a ser contemplada na formagdo. Esse conjunto de competéncias inclui as
competéncias referentes a0 comprometimento com os valores inspiradores da
sociedade democrdtica; competéncias referentes 3 compreensdo do papel
social da escola; competéncias referentes ao dominio de conteiidos a serem
socializados, de seus significados em diferentes contextos e de sua articulagdo
interdisciplinar; competéncias referentes ao domfnio do conhecimento
pedagbgico; competéncias referentes ao conhecimento de processo de
investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da pritica pedagdgica;
competéncias referentes ao gerenciamento do préprio desenvolvimento

profissional.

Na proposta do documento sobre as diretrizes (anexo 2) estd
reafirmado o principio dos Referenciais para a Formagdo de Professores ao

reforgar nesse documento que,

a formagido deve contemplar todos os segmentos da educacéo
basica com os mesmos fundamentos educacionais gerais ¢ mais as
suas especificidades, a educagdo infantil de zero a trés ¢ de quatro
a seis anos, o ensino fundamental regular e suas variagbes: o
trabalho na creche, a educagio de jovens e adultos, as classes
multisseriadas nas escolas do campo, assim como 0s
conhecimentos necessdrios 2 inclusdo de alunos com necessidades
especiais.'”® -

198 BRASIL. MEC/SEF- Referenciais curriculares para a formagdo de professores, p. 86.
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~ O conhecimento profissional que deve ser garantido na formacio
dos professores e que estd organizado em cinco dmbitos de igual importancia,
segundo os Referenciais Curriculares para a Formagdo de Professores sdo:
1)conhecimento sobre criangas, jovens e adultos; 2)conhecimento sobre a
~ dimensio cultural, social e politica da educagao; 3)cultura geral e profissional,
4)conhecimento pedagdgico; 5)conhecimento experiencial contextualizado

em situa¢Oes educacionais.

A ANFOPE ao analisar 0 documento apresentado pelo CNE em
fevereiro de 2001, sob o titulo “Proposta de Diretrizes para a Formacao Inicial
de Professores da Educacdo Bésica, em Curso de Nivel Superior” (versdo
preliminar), afirma que os principios do documento elaborado pelo MEC em
maio de 2000, desconsidera as diretrizes encaminhadas pelas universidades e
demais instituicdes de ensino superior do pais, como também ignora os
documentos produzidos pelos movimentos dos educadores e encaminhados 2

Comissdo de Especialistas de Ensino das vérias dreas do conhecimento.

A formagio de professores para a educagfo escolar constitui um
processo que se reveste da maior importincia para a garantia da
universalizagio da educagio bdsica com qualidade, direito de todo
cidaddo. Assim, as Diretrizes devem assegurar para a sua
concretizagdo, efetivas orientagbes que supdem, entre outras, a
formagdo de profissionais capazes de influir nas definigdes ¢
implantagdes de politicas, de atuar em todas as instdncias do
sistema educacional e de assegurar as condi¢des necessdrias a
aprendizagem do aluno.'”

A proposi¢do presente nos discursos dos movimentos e entidades
representativas dos profissionais da educagdo, € que a formagdo de
professores precisa ser traduzida em politica educacional como politica social.
As politicas puiblicas para a educagdo devem assegurar a universalizagdo da

educaciio bésica com qualidade, a democratizagdo do acesso a educagio

' DOCUMENTO ANFOPE, BOLETIM DA ASSOCIACAO NACIONAL PELA FORMAGAO DOS
PROFISSIONAIS DA EDUCAGAO,
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superior e a valorizagdo do profissional da educagdo. Com isso apreende-se
que a formagdo ndo se reduz a uma questio meramente técnica, mas se faz

educagio para a construgio do sentido da condi¢do humana.

A ANFOPE tem afirmado que no Brasil muito j4 foi feito no campo
das idéias sobre formagdo de professores, mas falta uma politica global de
formacio que auxilie na solugdo dos graves problemas nessa darea,
reafirmando continuamente que a universidade, pela sua universalidade, € o
espago privilegiado de formagiio dos profissionais da educagéo, onde todos os
niveis de escolaridade deverdo ter como pressuposto a relacfio entre: teoria €
pritica, ensino e pesquisa, contetido especifico e conteido pedagigico, de

modo a atender A natureza e 2 especificidade do trabalho educativo.

A organizago curricular dos cursos de formagdo de profissionais da
educacdo deverd orientar-se pelas diretrizes curriculares que contemplem a
docéncia como a base da formagao profissional de todos os que se dedicam ao
estudo do trabalho pedagégico, isto significa que o trabalho pedagdgico € o
foco formativo, proporcionando sélida formacéo teérica em todas as
atividades curriculares, seja nos saberes especificos a serem ensinados pela
escola ou nos saberes especificamente pedagégicos. O curriculo deve
proporcionar ampla formagdo cultural, promovendo o contato dos alunos com
a realidade das escolas, desde o inicio do curso, incorporando a pesquisa
como principio de formacio e desenvolvendo o compromisso .sbcial da

docéncia e a reflexdo sobre a formagédo do professor.

Entre o dito e o ndo-realizado, o curriculo oficial e o curriculo posto
em pritica, a ANFOPE reconhece que algumas solicitagbes foram atendidas.
Uma delas por exemplo, a nfio limitagio da carga hordria total dos cursos ¢ o
percentual para cada drea de formacdo especifica e pedagdgica, apesar da

Resolugdo CNE/CP 2/2002 (anexo 7), determinar que a carga-horaria dos
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cursos de formag#o de professores da educagﬁo. bésica, em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduac@o plena, serd efetivada mediante a
integralizacdo de, no minimo 2.800 horas, sendo: 400 horas de pratica como
componente curricular, 400 horas de estdgio curricular supervisionado, 1800
horas de aulas para os contetidos curriculares de natureza cientifico-cultural,

200 horas para outras formas de atividades académico-cientifico-culturais.

A formagio de professores é concebida atwalmente a partir de duas
dimensdes: a inicial e a continuada. A formagdo inicial, do qual trata as
diretrizes é trabalhada de forma desarticulada da formac¢@o continuada. Uma
vez que as politicas de formagdo parecerem cada vez mais préximas de
modelos tradicionais de formagfio como reciclagem, treinamento,
aperfeicoamento, visto que contém determinagdes detalhadas para ag@o do

professores.

Independentemente das condi¢bes se efetivou a formagio na
graduacdo e da situagio da escola, o professor precisa de continuidade nos
estudos ndo apenas pra ficar atnalizado quanto as modificagdes na drea do
conhecimento da disciplina que leciona. Apesar da referéncia nos documentos
oficiais 4 educacdo permanente ao longo da vida, é necessdrio tratar-se de
colocar o saber como eixo da formagdo inicial ou bédsica ou continuada de

professores.

A idéia da formac@o inicial, deve remeter-nos aquela responsavel de
“fornecer as bases, para poder construir um conhecimento pedagdgico
especializado”*®. Além de constituir-se como espago de socializagdo
profissional, com o devido cuidado de niio desenvolver um papel técnico-
continuista, adaptado acriticamente 3 ordem sécio-politica, tornando os

professores incapazes de contra-argumentar a determinagdo econdmica,

2 IMBERNON, Francisco. Formagdo docente e profissional, p. 65.
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politica e social; a formagfo inicial deve proporcionar subsidios em dmbito

cultural, contextual, pedagégico e profissional.

Nesse sentido, se pode interrogar quais as competéncias necessarias
para que o professor assuma o processo de profissionalizagdo. Competéncia,
entendida em seu conceito ressignificado, que seja capaz de ultrapassar o
carster reducionista de um saber prético, de entender profissionalismo ou
profissionalidade, as caracteristicas ¢ as capacidades especificas da profissdo,
que aésegure a indissociabilidade da teoria e a pratica nesse conceito, isto &,
que garanta o entendimento de que a competéncia € centrada na praxis.
Profissionaliza¢io™' é o processo socializador de aquisicdo de tais
caracteristicas, ultrapassando o conceito neoliberal de profissdo, baseado na
teoria do capital humano de formagdo de recursos humanos. Ser profissional

da educacdo significaré participar do processo de emancipago de pessoas.

A anilise do documento sobre as diretrizes (anexo 2), permite-nos
entender qual o modelo que o Governo Federal dd a educagdo enquanto
politica publica.

As politicas formuladas pelo Estado brasileiro para a educagio
nesta etapa de desenvolvimento do processo produtivo derivam de
uma finalidade primeira: a redugéo da presenca do Estado no seu
financiamento. Para justifica-la utiliza a concepgiio de “diferentes
competéncias” que demandam diferentes modalidades ¢ niveis de
educagdo, a partir do que os homens se distribuem “naturalmente”

pelas diferentes ocugagﬁes que compdem. a - hierarquia do
trabalhador coletivo.” :

Uma diferenciacdo entre a orientagio para a elaboragio de
curriculos; as diretrizes para a formag@o de professores e as diretrizes para os
demais cursos de graduagdo, é que as primeiras tomam por base as diretrizes
para a educagdo bdsica; as outras, como principios orientadores os

conhecimentos cientificos da drea de formacio, o que torna a formagdo de

20! of, IMBERNON, Francisco. Formagdo docente e profissional, 2000.
202 KUENZER, Acécia. Ensino médio e profissional: as politicas do Estado neoliberal, p. 93.



136

professores técnica e instrumental, afinada com os preceitos das agéncias
internacionais financiadoras e com a reforma da educagdo nos anos 90.
Questdes estas, que de certa forma empobrecem a formagio.
Tais caracteristicas apontam para a constitui¢do de uma institui¢io
formadora de cardter pds-médio, e ndo superior. Assim, em vez de
se buscar o que ha de mais avangado em termos de propostas de
organizagdo curricular ¢ experi€éncias em curso nas IES, em
particular nos cursos de pedagogia, coloca-se como horizonte o

aligeiramento da forma(i‘ﬁo pelo rebaixamento das exigéncias e das
condicdes de formagio.”” -

O Governo Federal, ao criar novos cursos e institliig:ﬁes decreta
como formar e onde se deve formar professores, ao definir espacos e locais
nos quais pode implementar os objetivos da reforma da educacdo bisica,
garantindo a aplicagfo dos principios na sala de aula e na escola, uma vez que
assim ndo € necessdrio nem desejavel que essa formacdo aconte¢a nos

espacos das universidades, faculdades, centros ou departamentos de educagéo.

A ANFOPE defende o projeto de formagdo de professores numa
perspectiva social, ao entender que a dimensdo social da formagdo € um
direito do professor. O projeto governamental baseia-se numa outra légica,
diz respeito a concepgdo de professor com base em sua politica de formacgéo
que certifica mas nio qualifica, de acordo com os novos quadros teéricos”™
oriundo das ciéncias sociais € humanas como neobehaviorismo, o
cognitivismo computacional baseado na teoria do processamento da
informagio, o construtivismo e o sécio-construtivismo, a etnometodologia eo
simbolismo-interacionismo, a sociologia das profissdes, a ergonomia, a
psicologia social, a antropologia cultural, as teorias do senso comum, a

fenomenologia social e ainda os estudos sobre o pensamento dos professores,

03 FREITAS, Helena Costa Lopes de. A reforma do ensino superior no campo da formagdo dos profissionais
da educagdo bdsica: as politicas educacionais e 0 movimento dos educadores, p. 22.
*™ Cf. BORGES, Cecilia e TARDIF, Maurice. Os saberes dos docentes e sua formagdo: apresentagio, 2001.
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sobre o ensino eficaz e estratégico, sobre as competéncias dos professores,

entre outros.
Amplia-se o conhecimento sobre o trabalho docente, mas em vez
de teorias coesas, fortes, que tém uma relagdo direta com a
realidade social, predominam teorias que tomam flashes da
realidade e compdem mosaicos, num estilo que parece refletir uma
consciéncia intelectual dividida, que n3o encontra unidade, ¢ que
gera dispersio, distanciando-se do campo objetivo. Cria-se assim

uma situagdo propicia para teorias salvadoras, no interior da
denominada “crise da razdo”.*

As diretrizes para a formacdo de professores da educagdo bisica,
fazem parte do conjunto de medidas pontuais ¢ urgentes do governo federal,
dado que um dos pontos centrais do Parecer CNE/CP 009/2001 (anexo 2), € o
diagnéstico da educagio no Brasil, em especial nas questdes referentes a
formagdo de professores. O documento de inicio relaciona a democratizagio

do acesso ¢ a melhoria da qualidade da educagdo a conjuntura atual.

A internacionalizagdio da economia confronta o Brasil com a
necessidade indispensdvel de dispor de profissionais qualificados.
Quanto mais o Brasil consolida as instituigbes politicas
democriticas, fortalece os direitos da cidadania e participa da
economia mundializada, mais se amplia o reconhecimento da
importincia da educacdo para a promogdo do desenvolvimento
sustentdvel e para a superagio das desigualdades sociais.”®

Essa relacdo implica a reduc@o da formagdo direcionada para o
mercado de trabalho, a partir do domfnio de competéncias. “A proposta inclui
a discussio das competéncias e dreas de desenvolvimento profissional que se
espera promover nessa formacfo, além de sugestdes para a avaliagio das
mudangas” (anexo 2, p. 211). Esta proposi¢io € reafirmada nos principios
orientadores para uma reforma da formagao de professores. “A concepgao de
competéncia é nuclear na orientagdo do curso de formagdo de professores”

(anexo 2, p. 233).

205 SCHEIBE, Leda. Formagdo dos profissionais da educagdo pds-LDB: vicissitudes e perspectivas, p. 51.
2% parecer CNE/CP 009/2001, pp. 208 e 209 (anexo 2).
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O documento sobre as diretrizes (ane);o 2), retrata a escola de forma
superficial, ndo apresenta dados e evidéncias, expondo de forma negativa e
generalista as priticas pedagdgicas, como se pode identificar nas seguintes
proposigdes: “as licenciaturas que funcionam como amexos do curso de
bacharelado impede. a construgfo de um curso com identidade prépria” (anexo
2, p. 222), ou os professores formados “desconhecem os documentos que
tratam de propostas curriculares ou os conhecem apenas superficialmente™
(anexo 2, p. 223). Estas proposi¢cdes do documento negligenciam a

experiéncia histérica desenvolvida na drea de formagéo de professores.

Ao invés de dialogar com a histéria da formacdo de professores no
Brasil, o documento opta por tratar os problemas da educagio como se fossem
resolvidos por reformas ou mudancas curriculares eivadas de um cariter
centralizador, prescritivo e homogeneizador. Justifica o conjunto das reformas
educacionais culpabilizando a escola e seus agentes, em especial, oS

professores pela mi qualidade da educagio no pais.

As diretrizes curriculares para a formagdo de professores estdo
baseadas no discurso de que hd dois aspectos cruciais a serem enfrentados
pelo Governo Federal: um referente a questdes organizacionais da escola e o
outro & questdo da inadequagdo de seus curriculos, ao afirmar que “a revisdo
do processo de formagio de professores, necessariamente, tem que enfrentar
problemas no campo institucional e no campo curricular, que precisam-es‘tarl
claramente explicitados” (anexo 2, p. 221). A partir desses fatores prescrevem
a MEC-anizacgio da formacgio de professores e a reformulacdo da educagéo
bésica e do ensino superior nos anos 90, propondo a¢des a partir desses dois
ambitos, reduz assim a formagdo 3 dimensfo técnica tanto para o Ambito

organizacional, em especial, da gestdo; quanto dos curriculos das escolas.
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Por MEC-aniza¢do da educagio, e conseqiientemente da formagéo
de professores a partir das reformas no dmbito do Ministério da Educagio
(MEC), entende-se o conjunto de medidas e estratégias implementadas no

setor da educagéo no Brasil, nos anos 90.

De modo a complementar ao Ministério da Administragdo Federal
e da Reforma do Estado (MARE), na questio da Reforma do
Estado, mas com uma atuagdo incisiva no propdsito de profunda
reestrutura¢do do sistema de educagiio superior, 0 MEC se tem
destacado pelo implemento de uma série de medidas de ordem
legal (LDB, Decretos, Portarias, envio ao Congresso Nacional de
Medidas Provisérias, Propostas de Emendas Constitucionais),
além, de articulado aquele Ministério ¢ aos Ministérios da drea
econdmica, contingenciar recursos de custeio e capital,
desautorizar o preenchimento, via concurso, das vagas docentes ¢
de funciondrios, congelar saldrios de docentes e funciondrios das
Institui¢des Federais de Ensino Superior (IFES). Com estas
medidas tem se formado o clima politico-institucional propicio,
por um lado, ao abandono da carreira nas IFES, em especial via
aposentadoria, por outro, & possivel diminui¢do das previsiveis
resisténcias a implementagio seja do projeto de transformac@o das
IFES em organizacdes sociais, seja do projeto da autonomia
universitiria consubstanciado na Proposta de Emenda
Constitucional — PEC -370- A96, em tramitagio no Congresso
Nacional "’ ‘

Uma reforma ndo pode centrar seus esforcos no aprimoramento da
formacdo no nivel organizacional ou pedagdgico, sem discutir as finalidades
na esfera piiblica da natureza politica dessa formagdo. O cardter politico da
formagiio se d4 sobretudo no dmbito do significado ¢ do sentido da forﬁlag:ﬁo

humana.

O documento sobre as diretrizes (anexo 2) exclui a discussio do
sentido e das finalidades da educag@io, dando a entender que este debate nédo ¢
importante ao se pensar a formacio de professores, apesar de insistentemente
se referir que a educagdo “deve garantir o exercicio da cidadania, a insergéo

produtiva no mundo do trabalho e o desenvolvimento de um projeto de vida

27 SILVA JUNIOR, Jodio dos Reis & SGUISSARDI, Valdemar. Novas faces da educagdo superior no
Brasil: reforma do Estado e mudangas na produgdo, p. 46.
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pessoal e autdnomo” (anexo 2, p. 216). Estas afirmagdes identificam o sentido
ideolégico e mistificador das categorias utilizadas, democracia, formagéo do
cidaddo, igualdade de acesso 2 educagdo, universalizacdo da escola bdsica,
tornando a educagiio um bem de consumo que interessa ao consumidor e que
o bem consumido o diferencie dos demais consumidores, ao associar a escola
ao mercado de trabalho.

Na andlise de Coraggio,*”

as politicas propostas pelo Banco
Mundial para a educagéo, induzem ao reducionismo economicista, tendo em
vista que tais proposi¢des para a é4rea educacional centram-se na visdo
unilateral de custos e beneficios. E neste processo hd uma inversdo na relagéo
entre educacdo ¢ economia, ao invés da proposicio qual o papel do
crescimento econdmico no apoio 2 educagio, questiona-se qual a contribuigio
da educagiio para o crescimento econémico. A educagio neste contexto €
valor de troca, deslocando seu valor intrinseco para fora do campo da prépria

educagdo.

Uma das criticas que o documento das diretrizes faz de forma

enfitica € sobre as universidades e os cursos normais de nivel médio.

A desarticulagio na formagio dos professores que atuam em
diferentes niveis reproduz e contribui para a dispersdo na pritica
desses profissionais e, portanto, certamente repercute na trajetéria
escolar dos alunos da educagdo bésica. A busca de um projeto para
a educagdo bdsica que articule as suas diferentes etapas implica
que a formagdo de seus professores tenha como base uma proposta
integrada.>®

Com essa critica o documento justifica a criagdo dos Institutos
Superiores de Educagio (ISE), podendo existir dentro ou fora da estrutura

universitdria. E reafirma que,

208 ©f. CORAGGIO, José Luis. Desenvolvimento humano e educagdo, 1999.
2 parecer CNE/CP 009/2001, p. 224 (anexo 2).
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os cursos de formagio de professor, salvo raras excegdes, ou dd
grande énfase 2 transposi¢do diddtica dos contetidos, sem sua
necessaria ampliagio e solidificagfio, pedagogismo, ou se di
atenciio quase que exclusiva a conhecimentos que o estudante deve
aprender, conteudismo, sem considerar sua relevincia e sua
relagdo com os contetidos cé]ue ele deverd ensinar nas diferentes
etapas da educagio basica.”!

Nesse sentido denominamos MEC-anizagdo da formacdo docente as
vérias intervengdes do Governo Federal, sobretudo, ao aprovar as diretrizes
curriculares nacionais para a formacio de professores, que ao mesmo tempo

buscam a normatizagio do ensino e a implantag@o de um curriculo nacional.

A MEC-anizacfo criou leis, documentos que, ao n3o incorporar as
discussdes realizadas pelos educadores e trabalhadores organizados no Forum
em Defesa da Escola Pdblica e demais mobiliza¢des, dividiram o sistema
piblico de educagdo. Os pesquisadores tém apontado que, por um lado,
surgiram oportunidades de organizacdo de profissionais em torno de
modalidades especificas da educac@o, tornando-a mais consolidada; por outro
lado criou generalizagbGes pouco orgﬁnicés e em nada incorporadas aos
sistemas jd existentes, como por exemplo a educac@o a distancia, as vezes alvo
de acdes aventureiras. Sem considerar os pronunciamentos dos educadores e
dos pesquisadores, o governo “determina” mudangas na educagdo que vao de
encontro ao trabalho sério e comprometido dos educadores e educadoras

brasileiras.

Assim € que, dentro desse quadro de dificuldades, com excessivas
e crescentes centralizagdo e fragmentacio, de descaso para com a
negociagdio com aqueles que fazem a escola e a academia
cotidianamente, em todos os seus niveis € modalidades, por parte
das chamadas autoridades educacionais, institui¢des diversas e
vérios governos municipais vém oferecendo alternativas locais
vidveis, quanto as politicas do campo social.?!!

20 parecer CNE/CP 009/2001, p. 227 (anexo 2).
21 DOCUMENTO DA ANPEd. Educagdo ndo é privilégio. Carta aos associados da ANPEd, Caxambu/2000.
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O principio governamental de que o estabelecimento de uma
referéncia curricular comum para todo o pais, a0 mesmo tempo em que
fortalece a unidade nacional e a responsabilidade do Governo Federal com a
educacfo, busca garantir o respeito a diversidade que € marca cultural do pais,
através da possibilidade de adaptacGes que integram as diferentes dimensdes
da prética educacional, é a justificativa dos documentos para a reforma da
educacdo nos anos 90, expressos na forma de referenciais, pardmetros ¢

diretrizes.

Todos esses documentos estabelecem uma meta educacional a ser
cumprida, para a qual devem se direcionar as a¢des, programas € projetos do
Ministério da Educagéo, via Conselho Nacional de Educagdo, como € o caso,
por exemplo, do programa Parimetros Curriculares em Agdo, que trazem a
caracteriza¢@o das dreas de ensino da educagio bdsica, objetivos, organizagio
dos contetidos, critérios de avaliagdo e orientagdes didaticas. Em cada 4rea ou
disciplina, os documentos definem um manual de instru¢io para o professor
do modo de ensinar os conteiidos indicados, selecionando os materiais,

avaliando as habilidades e competéncias.

A histéria do MEC tem demonstrado as intimeras tentativas de
mudanga no ensino do pais, por meio de experiéncias em que o langamento de
curriculos nacionais tem tido presenca significativa. Ndo se pode afirmar,
entretanto, que as mudangas relevantes na qualidade de ensino provenham
~ dessas experiéncias consideradas inovadoras. No Brasil, o que ndo tem faltado
de governo a governo sio reformas e regulamentos, através de programas
enviados is secretarias de educagfo e as escolas, mas que na pratica alteram

muito pouco a realidade de ensino.

A forma como as propostas curriculares tém se apresentado pode ter

diferenciado de década para década, assim como seus contetidos, entretanto, a
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centralizacdo das decisGes governamentais sempre foi a marca de tais

propostas .

A reforma da educacéo através de seus varios documentos, na busca
da qualidade do ensino brasileiro, faz uma trajetria em que hd uma dicotomia
entre a proposta de curriculos planejados e a pratica efetiva das escolas. De
certa forma, hd uma tipologia de andlise construida hipoteticamente que
divorcia a teoria da realidade do pais, especialmente negando a histéria da
educagiio, dos educadores e seu processo de formagdo. Ndo havendo a
participagdio das pessoas que devem executar as propostas, os'planejadores,
para conseguirem depois seu envolvimento, as pressionam através da

autoridade.

A linguagem dos planejadores de curriculos e os espagos de
participagio reduzem as possibilidades de didlogo, entre planejadores e
executores, separa¢do ainda ndo superada entre trabalhadores “intelectuais” ¢
“manuais”’, aumentando consideravelmente a distdncia entre o Orgdo
legislador, o deliberativo e os profissionais da educacdo, em especial os
professores que realizam o curriculo real, o pSem em pritica. Em suma, o
problema estd em como transformar em pritica as determinagdes dos
documentos numa sociedade tio diversificada e perversa como a brasileira.
- Além disso os curriculos nacionais sdo configurados mais pelos processos
mundiais que pelos nacionais; derivam de um sistema em que as decisdes
curriculares dos pafses refletem mais os “indices contextuais™ internacionais
que a histéria da educagiio brasileira. A histéria tem exemplificado que
nenhum modelo transplantado de pafses desenvolvidos supriu

qualitativamente a necessidade das nagdes em desenvolvimento.
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A reforma de ensino €, em larga escala, problema pedagégico que se
resolve com a participagdo efetiva da sociedade e dos educadores na

construcdo de uma outra educagdo, de uma outra escola.

Em meio a todo o processo desencadeado pela reforma da educagio
dos anos 90 no Brasil, a formagio de professores foi a mais polémica, até por
conta da existéncia de uma longa histéria de busca da formacdo critica,
relegada a questdio da profissionalizagdo pelos documentos do governo
federal. Posto este debate, as associagdes, as entidades, as faculdades, os
centros ou departamentos de educagio, se manifestaram apresentando mogdes
contra o projeto governamental de formagfio de professores, constituindo e

reivindicando um outro projeto.

Pesquisadores tém apontado que o cardter de colegiado do CNE néo
somente comporta conflitos entre seus pares e na relagdo com ¢ Executivo, ao
qual cabe homologar os pareceres do Conselho e de suas Cimaras. Diversos
pareceres, como os sobre a remuneragio e carreira do magistério, os institutos
superiores de educacdo, 0 acesso a0 ensino superior € os cursos sequénciais

foram devolvidos pelo MEC ao Conselho, para reconsideracao.

Entre os temas mais candentes na atualidade, segundo as
associacOes e entidades representativas dos profissionais da educagdo, e que
cabe ao CNE normatizacio, estd o da formacio dos profissionais da educagéo.
O Parecer n° 970/99, elaborado pela Camara de Educagéo Superior, foi objeto
de contestagdo pela Camara de Educagdo Basica, que requereu, com base
regimental, sua discussio no Conselho Pleno. Das questdes abordadas, a mais
polémica era a decisio de fazer dos chamados cursos normais superiores o
formato exclusivo de preparacdo para a docéncia na educacio infantil € nos
anos iniciais do ensino fundamental. A LDB deixa clara esta alternativa, mas

nio nega outra possibilidade, desde que realizada em institutos superiores de
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educacdo ou universidades, em curso de licehciamra, de graduacdo plena,
conforme o disposto no seu artigo 62. Essa discussdo estava pautada para a
reunifio do Conselho Pleno da manhd do dia 7 de dezembro de 1999. Ao
iniciar-se esta reunido, os conselheiros foram surpreendidos com a
comunicagdo de que fora publicado sobre o assunto o Decreto n® 3.276/99,
sob a alegacfio de que no Decreto n® 2.306/97 havia restado uma lacuna

interpretativa do texto da LDB sobre o ensino superior.

A decisdo do governo federal em decretar a formagdo de professores
foi considerada inoportuna, visto que interrompe, assim, uma discussdo em
curso e corria o risco de inibir o desenvolvimento e a consolidagio de

experiéncias significativas de formagio em inimeras universidades.

Diante da gravidade que caracteriza 0 momento atual dos cursos de
Pedagogia, no tocante a (re) defini¢do de sua identidade, o Férum Paulista de
Pedagogia se manifestou quanto 2 Minuta de Projeto de Resolugido Provisdria
do Parecer 970/99, elaborada pela Prof* Eunice Durham, na Comisséo da CES
do CNE que trata de regulamentacdo do curso normal superior e do curso de
pedagogia,

Diz a digna conselheira que ... ndo tendo sido ainda regulamentado
o curso Normal Superior, a séria lacuna resultante da inexisténcia
de cursos para formagio dos docentes das SIEF e EI, os cursos de
Pedagogia procuram suprir esta deficiéncia e passaram a oferecer
uma habilitagio para a formagio de professores desses niveis de

ensino. Tratou-se, obviamente, de uma solugdo proviséria,
destinada a sanar uma lacuna.**?

O Férum entende que tal redacdo nédo se aplica a situagfio atual dos
cursos de Pedagogia. A evolucdo histérica desse curso resultou na superagio
da idéia das habilitagGes, definida pelo Parecer 252/69 — CFE e pela
.Resolugﬁo n° 2/69 — CFE, substituindo-as por projeto pedagégico que

22 DOCUMENTO ANFOPE, Manifesto em defesa da educagdo priblica e pela a valorizagdo do magistério,
p- 5.
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privilegia a formagdo de um profissional que tenha a docéncia como base,
superando as dicotomias entre teoria e pritica, ensino e pesquisa, docéncia e
gestdo. Iniimeras séo as instituicSes brasileiras em que o curso de Pedagogia
se encontra organizado atendendo a esse principio. E néo se trata apenas das
~ grandes universidades, tidas como modelares, . mas df: universidades e
faculdades desconhecidas, localizadas nos mais distantes pontos do Brasil,
que reorganizaram seus curriculos no sentido indicado.

Assim, o Férum Paulista de Pedagogia repudiou o entendimento
manifesto pela conselheira, ao tempo em que cobrou por atengio € respeito a
construcdo da histéria do Curso de Pedagogia nos ultimos 10 anos, que o
levou a responder a necessidade pedagdgica de formagdo de professores com
qualidade, ao invés da simples ocupagéo de uma lacuna.

O Férum, por outro lado, endossou o parecer relatado pelo
conselheiro Jacques Velloso, sobre Curso Normal Superior e habilitagbes para
o magistério em educacgdo infantil ¢ para o magistério nos anos iniciais do
ensino fundamental no curso de Pedagogia, especialmente quanto aos
argumentos que oferece para interpretacdo do artigo 64 da LDB, artigo esse
que tem originado sérias distor¢des quanto  fungdo do curso de Pedagogia.
“Niio hd nele, como bem lembra o conselheiro, impedimento para que esse
curso continue a desempenhar a func¢io que lhe compete quanto & formagéo
de professores para as séries iniciais e para a educagfo infantil”. Propds
entretanto, que o referido parecer reveja dois aspectos considerados vitais
para a base defendida para esse curso,

1) a possibilidade de formagdo de professores no curso de
Pedagogia ndo poderia ser restrita a institui¢des universitdrias, mas
deveria estender-se a Centros Universitirios e Faculdades
Integradas que jd formam ou tém potencialidade para formar o
profissional pedagogo docente para a educagdo bdsica com
qualidade teérica e prética; 2) o parecer ndo deveria se referir a

formacdo de professores como uma habilitagdo ao lado de outras,
pelos motivos ja explicitados no presente documento. Sugerimos
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que a especificagio do formato, docéncia como habilitagdo ou
como base da formagio, seja feita pelas Diretrizes Curriculares
especificas para esse curso e ndo pelo parecer, que deveria, a nosso
ver, ser deixado em aberto quanto a esse aspectc).2 3

Nesse sentido, o Férum Paulista de Pedagogia endossou o teor das

diretrizes curriculares para os cursos de pedagogia, produzidas pela Comissdo

de Especialistas presidida por Leda Scheibe.

Consideramos que tal documento, ainda que apresentado de forma
sintética dada o formato estabelecido pelo préprio MEC para sua
elaboragiio, representa, em esséncia, a posicdo aqui defendida,
razio pela qual entendemos que deva ser ele o norteador de nossas
acoes CSpCCfﬁC&S.214

O Férum defendeu, entio, a especificidade do curso de Pedagogia

como licenciatura, embora, no formato preconizado, pelo Férum, fique

superada também a dicotomia bacharelado/licenciatura, endossando ainda que

o Documento Norteador para Elaboragdo das Diretrizes Curriculares para os

Cursos de Formagdo de Professores, elaborado pela Comissdo presidida por

Severino, por proporcionar um quadro de referéncia geral, compativel com as

posigdes defendidas pelo Férum. Sugere, entretanto, que seja incorporado ao

texto daquele documento o contetido do voto em separado da ANFOPE, por

apresentar uma alternativa concreta de estrutura/organizagio institucional

para abrigar os cursos de formagio de professores. E por iltimo, solicita

veementemente a0 MEC e ao CNE,

a amplia¢do da discussdo sobre as instincias de formagio para
outros féruns que vém se dedicando A anélise de tal questio, de
modo que as tomada de decisGes seja feita com base em ampla
participagio da comunidade efetivamente envolvida com a
questdo; a convocagdo de Semindrio Nacional para tratar dessa

23 DOCUMENTO ANFOPE, Manifesto em defesa da educagéo publica e pela a valorizacdo do magistério,

. 6.
?14 DOCUMENTO ANFOPE, Manifesto em defesa da educagio publica e pela a valorizagdo do magistério,

p.7
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temdtica, de fundamental relevincia para a educagio em nosso

pais!*'®

Uma outra mogdo apresentada foi a do Conselho Universitirio da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, em sessdo realizada no dia 17 de
dezembro de 1999, manifestando-se sobre o Decreto Presidencial n® 3.276, de
6 de dezembro de 1999, que atribuiu competéncia exclusiva para a formacdo
de professorgé da educacdo infantil e das séries iniciais aos cursos normais
superiores. O conselho deliberou que tal ato do executivo € uma ingeréncia
direta na autonomia didatico-pedagégica das umiversidades, garantida pela
Constituigdo Federal em seu artigo 207, além de representar uma grave e
inaceitdvel ruptura no principio da indissociabilidade entre ensino-pesquisa-

extensdo, tio caro & comunidade académica. Acrescentou ainda que

ao fazer dos cursos normais superiores o formato exclusivo de
preparagdo para a docéncia na educagdo infantil e nos anos iniciais
do ensino fundamental, o referido decreto exclui a possibilidade
aberta pela prépria LDB, em seu artigo 62, de que tal formagao se
faca também em curso de licenciatura, de graduagio plena, nas
universidades.?'®

A Associagdo Nacional de Politica ¢ Administracdo da Educa;;ﬁo
(ANPAE), entidade que congrega profissionais do planejamento e da
administracao da educacgio, dirigentes dos sistemas e institui¢des de ensino,
bem como pesquisadores e formadores nestas matérias, com sede e foro em
Brasilia, também se manifestou ao egrégio Conselho Nacional de Educacéo
sua surpreSa e preocupacio de seus associados com alguns dos pressupostos e

implicagdes do Parecer 970/99-CES.

As agdes desencadeadas pela ANPAE ao longo de sua existéncia
colocam-na com autoridade para reafirmar a adequagdo dos
Cursos de Pedagogia como espago privilegiado para a formagio do

5 DOCUMENTO ANFOPE, Manifesto em defesa da educagéo publma e pela a valorizagdo do magisiério,

EIG DOCUMENTO ANFOPE, Manifesto em defesa da educagéo publzca e pela a valorizagio do magistério,
p. 8.
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pedagogo, um profissional apto a atuar como professor na
Educacdo Bdsica (envolvendo a Educagdo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio), na organizacdo e gestdo de
sistemas, unidades e projetos educacionais, bem como na
producdo e difusio do conhecimento em diversas édreas da
educacdo, tendo a docéncia como base de sua formacgdo e
identidade profissionais.*"’

A ANPAE considera a proposta apresentada no Parecer 970/99-
CES, ao indicar os Institutos Superiores de Educacido e os Cursos Normais
Superiores como substitutos dos cursos de pedagogia, em especial com
relacdo a formagdo de professores, como clara desvalorizagdo e risco a
qualidade na formacgdo deste profissional. Justifica sua posi¢@o, afirmando
que no Brasil e no plano internacional o campo da administracdo da educagéo
vem se consolidando e renovando, em termos de produgio tedrica e métodos
de estudo e de espacgos e configuragdes nas oportunidades de trabalho.
Segundo a ANPAE um exemplo desse importante movimento é
oferecido pela evolugio da denominagéo da propria entidade e da composicio
de seu quadro social 2*®
A ANPAE, atualmente, ¢ uma entidade impar porque retine

pesquisadores e professores universitdrios da 4rea com dirigentes de sistemas

" DOCUMENTO ANFOPE, Manifesto em defesa da educagdo piiblica e pela a valorizagdo do magistério,
. 9.

58 Criada em 1961, na Universidade de Sdo Paulo, a entio Associagio Nacional de Professores de
Administragio Escolar, objetivava congregar professores universitirios e de Escolas Normais e
pesquisadores, vinculados ao INEPR, seus centros regionais e¢ aos centros de estudos e pesquisas das
Secretarias de Educagdo, para avangar no conhecimento da 4rea e melhorar a pratica docente. Cerca de uma
década depois, em fungfio das oportunidades de exercicio profissional que se abriam nos sistemas de ensino,
a ANPAE passa a denominar-se Associagdo Nacional de Profissionais de Administragdo Escolar e a incluir
como sdcios os egressos dos cursos de Pedagogia e de especializagfo (pés-normal) interessados efou atuantes
nesta drea. Mais adiante, em 1980, como decorréncia das reformas operadas nos sistemas de ensino e do
alargamento do campo da administracio da educagfo, que se subdividia em especialidades (como
Administracic Universitdria, Planejamento ¢ Financiamento da Educacdo) € se entrecruzava com outras
disciplinas e habilitagbes (como Economia, Sociologia e Politica), a entidade abre-se ao convivio com
professores, pesquisadores e profissionais oriundos de quaisquer campos de formagfio e que se interessassem
por estudar e contribuir para a frea de administracio da educacio (e nfo mais apenas Escolar) e passa a
designar-se Associacio Nacional de Profissionais de Administragio da Educagfo. A iltima modificagio
estatutaria, realizada em 1996, quando a ANPAE vem chamar-se Associagio Nacional de Politica e
Administracio da Educagfio, representa nfo apenas a conjungdo do escopo tedrico e de pesquisas
representadas nos programas de pés-graduacfo do pais, mas também o entendimento prevalente sobre a
natureza epistemolégica das préticas de administragio da educagio, salientadas mais agudamente por meio
do bindémio politica (a dimensdo do planejamento, do governar e dirigir) e administragio (o conduzir,
gerenciar, acompanhar e avaliar).
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¢ institui¢des de ensino dos mais diversos niveis para a andlise das préticas e

para a disseminagdo dos conhecimentos mais recentemente sistematizados

sobre politica e gestdo no setor da educacio.
A contribuigdo da ANPAE a produgdo e disseminagio tedrico-
cientifica, 4 construgdo do pensamento pedagégico brasileiro e a
formulagdo e implementacdo de politicas publicas com vistas i
democratizagdo e qualidade da educagdio pode ser notada no
conjunto de suas publicagdes periddicas e monogrificas, pela
atuaglo substantiva nos foros de discusséio sobre a legislagio e
atualizacOes pertinentes a organizagio da educagio, ou, ainda, pela

representacio em diversas comissdes estabelecidas pelos Poderes
Executivos ¢ Legislativos do setor da educaggio.”’

Em todas estas instdncias tem-se tornado evidente a no¢do-de que a
administracdo da educac@o € hoje uma area de estudos importante para a
formagdo de todos os profissionais da educacio, o que implica priorizi-la,
sobretudo nos curriculos atinentes & formacdo dos professores. Nio poderia
ser diferente dada a compreensdo que se tem de que potencialmente todo
professor de qualquer nivel ou modalidade de educag@o deve ser um dirigente
de préticas educativaé,. Configurado, deste modo, o campo da formagido do
administrador da educaciio, a ANPAE entende ser imprescindivel a revisio
por parte do CNE do Parecer 970/99-CES. Espera entio que o Conselho

Nacional de Educagdo acate a proposta de diretrizes da Comissdo de

Especialistas de Ensino de Pedagogia, que expressa o posicionamento

prevalecente nas Instimicdes de Ensino Superior sobre a formagdo do
Pedagogo, reafirmando a vocagéo do Curso de Pedagogia como formador de
educadores que, preservando as diversidades de situa¢des no pais, aliam
sélida formacfo tedrica com competéncia pedagégica docente, revelando
compromisso com a melhoria da qualidade de ensino dos sistemas piiblicos de

educacio.

*DOCUMENTO ANFOPE, Manifesto em defesa da educagdo piblica e pela a valorizagdo do magistério,
p- 10.
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Ao assim proceder, o Conselho Nacional de Educacdo estard
evidenciando sua sintonia com o esforgo das InstituicSes de Ensino Superior
(IES) em consolidar propostas de formagdo de profissionais da educagio,
entre estes o administrador da educac@o, no curso de Pedagogia, de graduagio
plena, cuja estrutura curricular contempla conteddos articuladores da relagio
teoria-prética relativos ao contexto histérico e socio-cultural, ao contexto da
educacdo bésica e ao contexto do exercicio profissional em dmbitos escolares
e ndo-escolares, articulando saber académico, pesquisa e pratica educativa. A
flexibilizagdo dessa estrutura possibilitard as instituicGes universitdrias
atender as demandas sociais por profissionais voltados para uma atuagﬁo em

espacos educacionais extra-escolares e s exigéncias dos sistemas de ensino.

Finalizando, a ANPAE, coerente com as posicoes que
historicamente vem defendendo em prol de uma educagio de qualidade para
todos, destaca a relevincia e a qualidade do voto em separado do Conselheiro
Jacques Velloso; louva a atitude da Cémara de Educagio Basica ao apontar o
Conselho Pleno como o férum adequado para a discussdo do tema em
questdo, e coloca sua disposicdo em formular e implementar politicas de

formagao do profissional da educagio.

O corpo docente do curso de pedagogia ¢ a congregacdo da
FCL/Unesp/Araraquara juntaram-se as reivindicagdes do Férum Paulista de
Pedagogia, ANFOPE, Conselhos de Curso das Universidades Piblicas do
Estado de Sao Paulo ¢ demais manifestacdes que compSem o Movimento em

Defesa da Formacio de Professores nos cursos de pedagogia, reivindicando,

a ndo homologagdio do parecer CES 970/99; convocagio de
Semindrio Nacional para tratar desta temética; manutencio da
formagao de professores para a EI ¢ SIEF nos cursos de Pedagogia,
conforme interpretagdo contida no parecer elaborado pelo
conselheiro Jacques Velloso; manutengéo das diretrizes contidas no
projeto de reestruturacgio do curso de Pedagogia da FCL que entende
ser a docéncia o eixo formativo dos profissionais em educacio;
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respeito & autonomia universitdria para a elaboragdo de seus cursos,
que tém na pesquisa a garantia da qualidade do ensino ministrado,
diferentemente dos Institutos Superiores de Educagfio; apoio
institucional da Pr6-Reitoria de Graduagio, da Pré-Reitoria de Pés-
Graduagio e da Reitoria da UNESP, traduzido em medidas efetivas
de encaminhamento de nossas posi¢cdes nos Orgios colegiados
superiores da Universidade, no Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras, no Conselho Nacional de Educacio, ao
Ministro da Educ:ag;ﬁo.220

Em reuniiio realizada em 16 de dezembro de 1999, na Faculdade de
Educagio da UFRGS, representantes de dezoito instituigdes de ensino
superior publicas e privadas do Estado, congregadas pela Associagdo de
Escolas Superiores de Formacdo de Profissionais do Ensino - AESUFOPE,
juntamente com outras entidades ligadas ao meio educacional ali presentes,
decidiram manifestar sua inconformidade com a edicdo do Decreto
Presidencial n® 3.276, que dispde sobre a formagdo de professores para a
educagio basica do pais. O decreto que deliberou sobre a matéria tratada n.o
Parecer 970/99, aprovado pela Cimara de Educacdo Superior, além de
deliberar sobre os demais cursos de licenciatura, retira dos cursos de
pedagogia a competéncia para formar professores para a educagio infantil e
as séries iniciais do ensino fundamental, indicando com exclusividade aos
cursos normais superiores. O decreto presidencial atropelou a votacdo do
Parecer no CNE e o intenso processo de discuss@o e consulta que vinha sendo
desenvolvido em 4mbito nacional, contrariando a prépria LDB ¢ interferindo

na autonomia universitaria.

O Conselho do Departamento de Educacio e o Conselho do Curso
de Pedagogia da Unesp, Campus de Rio Claro, repudiaram o Decreto
3.276/99 por ter,

. desconsiderado o trabalho desenvolvido pela Comissao de
Especialistas de Ensino de Pedagogia (nomeada pela portaria

0 DOCUMENTO ANFOPE, Manifesto em defesa da educagéo piiblica e pela a valorizagdo do magistério,
pp. 12e13.
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SESU/MEC 146/03/98), que, em seu documento: "Proposta de
Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia”, incorporou
sugestdes/criticas oriundas de entidades nacionais do campo
educacional, envolvidas com o Curso de Pedagogia. Hi que se
ressaltar que a referida proposta de Diretrizes Curriculares além de
ter sido elaborada com a participagio de entidades representativas
da drea educacional, contém orientacio divergente daquela
expressa pelo Parecer CES N° 970/99; desconsiderando as
inimeras manifestagdes ptblicas contrarias ao parecer advindas de
entidades representativas dos profissionais da educacdo e de
entidades representativas dos estudantes de Pedagogia.zzl

As entidades, associacGes, faculdades, centros ou departamentos de
educacdo té€ém demonstrado preocupacdo em relagio & formacdo de
profissionais da educacdo. Nesse sentido, a preocupagio central € a situagio
do curso de Pedagogia que tem sofrido, sobretudo por parte dos principais
6rgdos legisladores, a tentativa de descaracterizacio da especificidade de seu
eixo fundamental de formdg:‘:io, atuacdo ¢ identidade profissional; da
desconsideracdo da produgio cientifica da 4drea, bem como de. posi¢des
histéricas ¢ solidamente construidas no Brasil sobre a formagdo dos
profissionais da educacio; da tentativa de reaplicar experiéncias externas as
nossas € que niao demonstraram resultados positivos sustentdveis. E no centro
das novas determinacgdes envolvendo essa drea, encontra-se a criagdo dos
Institutos Superiores de Educacio e, dentro destes, dos Cursos Normais
Superiores, responsdveis pela formagio de professores para educacéo infantil

e para as séries iniciais do ensino fundamental.

A proposta de formacdo do educador, apresentada pela ANFOPE,
afirma que esses profissionais, em seu processo de formagdo envolvem

triplice dimensdo a da docéncia, a da pesquisa e a da gestao educacional.

A docéncia é considerada a base da formag@o do pedagogo, quer

essa docéncia ocorra em instituicdes de ensino formal ou ndo formal. A

21 DOCUMENTOQ ANFOPE, Marifesio em defesa da educagdo piblica e pela a valorizagde do magistério,
p- 15.
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pesquisa € aqui entendida em dupla perspectiva: a de possibilitar a
explicitacdo/compreensdo da realidade na qual ocorre o processo educativo €,
conseqiientemente, a producdo de conhecimentos sobre o mesmo, e a de
possibilitar a reflex3o sobre a prépria pritica profissional e a tomada de
decisdes que permitam articular conscientemente as dimensdes da teoria e da

pratica.

A gestio € vista, ndo sé no espaco restrito da sala de aula ou de seu
correlato em outras agéncias educacionais, mas como possibilidade de
compreensdo do/no ambito institucional global e entendida como gestdo
democritica, considerando os atores do processo educacional como seus
legitimos construtores. Essa concepcdo de educador supera as dicotomias
entre licenciatura e bacharelado e entre as fungdes docentes e gestiondrias da

escola.

As entidades que congregam os pesquisadores e outros profissionais
da educacdo no Férum em Defesa da Formacdo de Professores registraram
repidio coletivo ao ato autoritdrio do Executivo Federal considerando que o
Decreto Presidencial n® 3.276 que dispde sobre a formagdo em nivel superior

de professor para atuar na educacdo bdsica,

constitui a culmindncia dos atropelamentos que a legislagdo
educacional vem sofrendo desde a tramitagdo da LDBEN de 1996;
sobrepde-se autoritariamente a discussdo nacional sobre a formacio
de professores, incluindo a realizada no seio de seu prépria 6rgido
colegiado, Conselho Nacional de Educag¢do (CNE), possivelmente
supondo a iminéncia de possiveis dissidéncias; fere a autonomia
universitdria no que tange a sua liberdade de deciséo sobre o formato
e o objetivo dos cursos de nivel superior e abre precedentes
perigosos no tocante a outras dreas de formagfio; compromete
proﬁ;gzdamente o futuro da formagdo de professores em nosso
pais.

*22 DOCUMENTO ANFOPE, Manifesto em defesa da educagdo piblica e pela a valorizagdo do magistério,
p- 18.
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A proposta das entidades, associégfies, faculdades, centros ou
departamentos de educag@o sobre a formagdo de professor para a educagio
bésica em cursos de nivel superior reafirma os principios de que a educacéo
escolar constitui um direito de cidadania, devendo o Estado garantir as
condigbes e os recursos para a sua efetivacdo. Isso supde prover, entre outras
condigOes, a_existéncia de profissionais capazes de influir nas defini¢Ses e na
implantacio de politicas educacionais, de atuar em todas as instincias do
sistema educacional e de assegurar as condig¢des pedagdgicas necessdrias i
aprendizagem dos estudantes.

As politicas publicas devem assegurar a universaliza¢do da educagao
bédsica com qualidade, a democratizacio do acesso a educacéo superior ¢ a
valorizacdo do profissional da educacdo. Esses principios, segundo a
ANFOPE, revelam a importancia de uma base comum nacional para os cursos
de formacgdo de professores que, sem as limitagdes de um curriculo minimo
obrigatério, centrado em matérias ou disciplinas, incorpore principios que
objetivem uma formacg&o unitdria que dé suporte a muiltiplas experiéncias e
situacOes de atuacdo. Essa base comum nacional explicita-se nos projétos
pedagégicos dos cursos através de eixos norteadores dos curriculos, a saber,

s6lida formagdo tedrica e interdisciplinar que favoreca uma ampla
compreensdo do processo educacional como pritica social, com a
identificagio clara de seus determinantes; articulagio entre a teoria
€ a pratica; gestio democrdtica do trabalho e das relagbes
pedagégicas como principio e pritica; compromisso social do

profissional da educagdio; trabalho coletivo e interdisciplinar;
formac#o inicial articulada 4 formagio continuada.”

Considerando tais eixos, a formacio em cursos de nivel superior dos
profissionais da educacfo para a educacio bdsica, pode estruturar-se em torno

de nicleos que desenvolvam,

® DOCUMENTO ANFOPE, BOLETIM DA ASSOCIACAO NACIONAL PELA FORMAGAO DOS
PROFISSIONAIS DA EDUCACAQ, 2001.
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uma compreensio do fendmeno educativo e de seus determinantes
filosdficos, sociais, politicos e econémicos em dado contexto
histérico, a partir do aporte das diversas ciéncias sociais e
humanas; a constru¢do de um instrumental tedrico-metodolégico
das dreas especificas em estreita relagio com o conhecimento das
estruturas cognitivas e afetivas potencializadoras de aprendizagens,
enfocando teorias, conteddos e métodos das disciplinas, redes
curriculares, processos comunicativos e culturais; a apreensio dos
processos sociais, politicos e econdmicos que
delimitam/influenciam a acfio educativa da institui¢fio escolar e o
significado das relagdes de poder que se reproduzem em seu
cotidiano, devendo abranger as principais normas e politicas de
interesse da educagdo, os processos de plangjamento, a gestio e a
avaliagio da educagdo, tudo convergindo para a construgio e
desenvolvimento do projeto-politico da escola.”*

A organizagdo curricular dos cursos de formacio dos profissionais
da educagdo, segundo a ANFOPE, deverd orientar-se por diretrizes

curriculares, que garanta,

a formagdo para o humano, forma de manifestagio da educagio
omnilateral dos homens; a docéncia como base da formagéo
profissional de todos aqueles que se dedicam ao estudo do trabalho
pedagégico; o trabalho pedagégico como foco formativo; a sélida
formagfio tedrica em todas as atividades curriculares (nos
contetdos especificos a serem ensinados pela escola bdsica e nos
conteidos especificamente pedagégicos); a ampla formagio
cultural; a criago de experiéncias curriculares que permitam o
contato dos alunos coma a realidade da escola bdsica, desde o
inicio do curso; incorporagdo da pesquisa como principio de
formagfo; a possibilidade de vivéncia, pelos alunos, de formas de
gestdo democritica; desenvolvimento do compromisso social e
politico da docéncia; a reflexdo sobre a formagdo do professor e
sobre suas condig¢Bes de trabalho. 2%

A anilise das priticas de formagdo do educador, cc_)nforme
Candau devem refletir a importincia da a¢&o do educador no contexto social
frente as diferentes necessidades colocadas pela realidade educacional e

social.

* DOCUMENTO ANFOPE, BOLETIM DA ASSOCIACAO NACIONAL PELA FORMACAQ DOS
PROFISSIONAIS DA EDUCACAQ, 2001.

** DOCUMENTO 1998 ~ 15 ANOS DE MOVIMENTO: A TRAJETORIA DA ANFOPE. Disponivel na
internet: www lite.fae.unicamp.br/anfope/menu.himl.
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Como € trabalhada a articulacio teoria e prdtica na dindmica do
curso? Hé4 predominio de um destes pélos sobre o outro? Como se
revela? Como é encarada a teoria? Como conjunto de verdades
absolutas ¢ universais? Como corpo de conhecimentos
completamente isolados da pritica? Como € percebida a pritica
educacional? H4 predominio do praticismo? A dinimica do curso
estd voltada para uma prética formal ou para uma prética concreta?
E essa pritica € criativa? Inovadora? Como se expressa? Como estd
estruturado o curriculo? Existe uma clara divisdo entre disciplinas
“tedricas” ¢ “instrumentais™? O projeto do curso estd voltado para
que tipo de educador? E as priticas do curso? Como se expressam?
Como se d4 o conhecimento da realidade?*%

Uma proposta pedagdgica é a expressdo de um projeto politico
cultural. Ndo hd diferenga conceitual, segundo Kramer,”’ entre proposta
pedagdgica e curriculo. De que forma as diretrizes curriculares se constituem
referéncia para a cbnfigurag:ﬁo dos curriculos de formagdo de professores? O
curriculo concebido como proposta pedagégica retine bases tedricas,

diretrizes prdticas e aspectos técnicos que viabilizam a sua concretizacio.

Uma proposta pedagégica,

€ um caminho, nio € um lugar. Uma proposta pedagdgica é
construfida no caminho, no caminhar. Toda proposta pedagégica
tem uma historta que precisa ser contada. Toda proposta contém
uma aposta, Nasce de uma realidade que pergunta e é também
busca de uma resposta. Toda proposta € situada, traz consigo o
lugar de onde fala e a gama de valores que o constitui; traz
també€m as dificuldades que enfrenta, os problemas que precisam
ser superados ¢ a diregiio que a orienta. E essa sua fala € a fala de
um desejo, de uma vontade eminentemente politica no caso de
uma proposta educativa, e sempre humana, vontade que, por ser

L1} ]

social e humana, nfo € nunca uma fala acabada, nio aponta “o

L1 22

lugar, “a” resposta, pois, se.traz “a” resposta, j4 nio é uma

pergunta. Aponta, isso sim, um caminho também a construir.?*®
A partir desse pressuposto alguns critérios devem ser
considerados na elaborago de uma proposta pedagégica, em especial, ao se

definir diretrizes curriculares.

26 CANDAU, Vera Maria. & LELIS, Tsabel Alice. A relagdo teoria-pritica na formagdo do educador, p. 61.
2 Cf. KRAMER, Sonia. Propostas pedagdgicas ou curriculares: subsidios para uma leitura critica, 2000.
“ KRAMER, Sonia. Propostas pedagégicas ou curriculares: subsidios para uma leitura critica, p 169.
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Quem produziu a proposta? Como foi produzida? Quais os
participantes dessa produgio e em que condigdes a proposta foi
elaborada? Por outro lado, cabe indagar: o texto permite
escutar/ler as vozes dos vdrios participantes do processo de
implementagdo da proposta (da concepgdo tebrica 2 execugio
pritica)? Qual a concepgio de proposta pedagégica do texto em
analise? Supbe que a sua é uma dentre as muitas alternativas, ou a
considera como a dUnica, trazendo uma palavra monolégica,
autoritdria, que dita o que deve e o que ndo deve ser feito de
maneira normativa, cheia de jargbes e estruturas prontas
condutoras da pritica? a proposta apresenta diretrizes que resultam
de experiéncias anteriores cujo percurso na histéria € resgatado ou
traz modelos a serem seguidos como se nfo tivessem efetivamente
uma autoria, um autor vivo, nos termos de que fala Dietszch
(1991) ao discutir cartilhas? Para quem o texto da proposta em
questdo se dirige: professores, escolas, familias, criangas,
supervisores, diretores? Dirige-se a alguém? H4 indicios, no texto
da proposta, de que tais leitores esperados serdo levados em conta
como co-autores da proposta, podendo questiona-la, modifica-la
etc? H4 mecanismos de interagdo previstos? Quais??%°

Queremos pensar a formagéo do profissional da escola bésica,
mas baseado num modelo vinculado a histéria de formagfio de professores.
Néo podemos permitir que experiéncias desastrosas, como foi a licenciatura
curta nos anos 70, voltem a acontecer. Repensar a formagdo a partir do
contexto atual € avangar na concepcio do curriculo e enfrentar as dificuldades
existentes a partir da definicdio clara de um projeto pedagégico-curricular
gestado com os pares e a sociedade. Este projeto precisa enfatizar a condigdo
humana, independente de atuar na educagfo bésica ou no ensino superior. Um
profissional capaz de refletir sobre como se desenvolve e aprende a crianga, o

adolescente ¢ a pessoa adulta.

** KRAMER, Sonia. Propostas pedagégicas ou curriculares: subsidios para uma leitura critica., p. 175.
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Consideracoes Finais

Quando se tenta defender a escola e a universidade piblica, gratuita
e de qualidade social, se estd valorizando sua finalidade social. Os elementos
transformadores da profissdo de professores no Brasil ndo estdo restritos 2
questdo da formagdo. A base da mudanga da educagio surge também de uma
outra dimensdo, do aprendizado fundamental na vivéncia da cidadania que
efetivamente se desenvolve na relacéio social, participando, na escola ou na
universidade, dessa atividade. A escola ndo é o locus exclusivo da cidadania,
mas apenas um dos caminhos dessa tarefa de constru¢do da sociedade que
precisamos. O processo de mudanga n3o se efetiva por conta da nossa
vontade, mas é um longo processo de luta politica. A democratizacdo da
gestdo escolar e a flexibilizacdo dos curriculos, ndo serdo alcancadas se a
escola e a universidade nfio organizarem seu proprio projeto pedagdgico-
curricular, a partir de um grande e insistente esforco de reflexdo de sua
finalidade social; nisto reside a autonomia institucional e tudo o mais sdo
questdes secunddrias e atividades-meio. Sem consciéncia critica do fazer
cotidiano, como profissionais da educagéo, as utopias e os pro-jetos que tanto
aspiramos dificilmente se tornarfo reais na escola e na universidade.

A formacgdo de professoreé denuncia a falta de uma politica de
cjualidade social. Essa politica de formacio ndo € tarefa e dever tio-somente
do governo federal mas do poder publico, da universidade, das faculdades,
centros ou departamentos de educacdo, da sociedade civil. Pensar os
documentos das diretrizes curriculares para a formacio de professores da
educagiio bdsica nos fez compreender o quanto a democracia € dificil de ser

construida e vivida, pois a educagdo que defendemos sé se efetiva como
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pritica de liberdade. O trabalho, como todo discurso, ficou incompleto, sem
ponto final, mas constitui-se como proposta de reflexdo. Nossa tarefa €
aprender e ensinar, colocar nossas idéias e indagagdes e receber criticas que
nos fazem respeitosa e abertamente, deseji-las mesmo, para que também
possamos ser convocados a refletir e fazer avangar nosse prdprio senso
comum. E como educadores, poderiamos nés, pensar diferente? A prépria
nomenclatura anilise de discurso expressa seu significado, busca apreender o
discurso. E etimologicamente, essa palavra se refere a curso, percurso, a uma
pratica de linguagem e d4 idéia de movimento. “N&o hd discurso sem sujeito e
nio hd sujeito sem ideologia: o individuo é interpelado em sujeito pela
ideologia e é assim que a lingua faz sentido”. 230 Nosso objetivo foi analisar o
contetido e apreender o sentido dos textos, o que eles dizem. O discurso
oficial, assim como “a ideologia dispGe, entdo de um recurso para ocultar essa
presenca total ou quase total do Estado na sociedade civil: o discurso da
Organiza¢io”. ' Na politica pdblica dos anos 90 se identifica a idéia de
organizagdo contrapondo-se a idéia de institui¢do, como forma de nos fazer
entender que a organizagio existe além de suas estruturas ¢ que funciona
independentemente da agdo das pessoas que elaboram um discurso

competente.

O discurso competente € aquele que pode ser proferido, cuvido ¢
aceito como verdadeiro ou autorizado ... porque perdeu os lagos
com o lugar e o tempo de sua origem. ... O discurso competente €
o discurso instituido. ... ndo é qualquer um que pode dizer a
qualquer outro qualquer coisa em qualquer lugar ¢ em qualquer
circunstdncia. Com esta regra, ele produz sua contraface: os
incompetentes sociais. Acredito que, se procurarmos desvendar os
mecanismos de producio da incompeténcia social, teremos alguma
possibilidade de desfazer internamente o discurso da competéncia.
O discurso competente confunde-se, pois, com a lingnagem
institucionalmente permitida ou autorizada, isto €, com um
discurso no qual os interlocutores ja foram previamente

230 ORLANDI, Eni Puccinelli. Andlise de discurso: principios e procedimentos, pp 16 ¢ 17.
B! cf. CHAUI, Marilena de Souza. Cultura e democracia: o discurso competente € outras falas, 1997.
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reconhecidos como tendo o direito de falar e ouvir, no qual os
lugares e as circunstancias j4 foram predeterminados para que seja
permitido falar e ouvir e, enfim, no qual o contetido e a forma jd
foram autorizados segundo os cinones da esfera de sua prépria
compv::téncia.232

Concordamos que ¢é necessdrio avaliarmos a formacio de
professores atualmente, mas as diretrizes curriculares nfo apresentam
propostas a fim de que se constitua uma formacgio devidamente significativa.
As bases de uma nova sociedade serdo construidas eliminando-se a coercio,
0s mecanismos de dominagdo. Devemos ter clareza do direito a informacfio, a
opinido, a0 pensamento, a4 contestagdo, a ser diferente, inclusive o direito a
decisdo. O debate na drea da educagdo ndo pode se limitar as questdes da
escola, nem tio pouco se restringir a temas especificos relacionados com as
questdes de acesso, permanéncia ou abandono da escola, ou seja, nem reduzir
o todo a uma de -suas partes ou dimensdes. E imprescindivel que ndo
neguemos o sentido e a importancia fundamental da existéncia das pessoas,

das sociedades e da humanidade, e assumamos a educagio como construgio

do sentido da fofmagﬁo humana.

32 CHAUI, Marilena de Souza. Cultura e democracia: o discurso competente e outras falas, pp. 2 ¢ 7
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Conselho Nacional de Educacio
Audiéncia Pablica de Porto Alegre
19 de marco de 2001

O que segue sfio comentdrios sobre —e sugestdes para— subsidiar as discussdes na
Audiéncia Publica do Conselho Nacional de Educagio, no dia 19 de margo de 2001, em
Porto Alegre, acerca do Documento CNE Proposta de Diretrizes para a Formagdo Inicial

de Professores da Educagdo Bdsica, em cursos de nivel superior” (Versdo Preliminar).

Tais comentdrios e sugestdes foram articuladas pela Diretoria da Associacdo Nacional
de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo —ANPEJ, a partir de posi¢des piblicas que a
Associagdo vem tomando hd vérios anos no campo da Educagio Brasileira e do que foi
discutido na sua 23° Reunido Anual e que consta da Carta de Caxambu 2000. Nesse
sentido, os pontos a seguir podem ser entendidos como uma primeira contribuigdo ao CNE,
podendo-se —nas audiéncias regionais futuras € mesmo na audiéncia nacional, no préximo
dia 26 de abril, em Brasilia— trazer mais outros comentirios e sugestdes, a serem

acrescentados ou modificados no transcorrer do processo.

A ANPEd louva a iniciativa do CNE em promovér essa rodada de "audiéncias ptiblicas”,
na firme convicgdo e esperanga de que esse Conselho faga, de tais audiéncias, um
instrumento de escuta qualificada e, conseqgiientemente, de democratiza¢io das decisdes
que competem ao Estado, no campo da Educagiio —e, nesse caso especifico, no campo da

Formacéo de Professores para a Educagdo Bésica.

- Consideracoes iniciais

E consensual entre os educadores criticos que o professor ndo é um técnico reprodutor
do conhecimento acumulado. Portanto, ele deverd ser um profissional capacitado, entre
tantas outras, para atuar no processo constitutivo da cidadania dos seus alunos e alunas,
para produzir conhecimento sobre seu proprio trabalho, para tomar decisdes em favor da

qualidade cognitiva das aprendizagens escolares.
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A partir desses pressupostos muito genéricos, a formagdo do professor ¢ da professora
tem sido colocada e defendida, nos meios académicos, sindicais, politicos, a partir de dois

polos distintos.

De um lado, o acento € dado no desenvolvimento de competéncias para o exercicio
técnico profissional, a partir de uma formagio prescritiva, essencialmente pragmitica,
simplista. Nesses tempos neoliberais, e sob essa perspectiva, a educagio escolarizada ¢é
entendida como um processo de adaptagdo 2 Iégica globalizada do mercado, Para usar a
critica de Zygmunt Bauman, a escola pode ser usada como a instituigio mais capaz de ou
incluir o estranho, o diferente —transformando-o num bom-consumidor— ou
simplesmente excluindo-o do jogo do mercado —e¢ pior: atribuindo ao préprio excluido a

culpa pela sua exclusio.

De outro lado, o acento, na formagio do professor e da professora, estd ancorado nas
relagbes entre educacdo, cultura e sociedade, nas transformagdes da sociedade que
resultam na mudanga do papel social do professor e no entendimento de que tal formago é
um processo marcado pela complexidade do conhecimento, pela critica e pela reflexdo. E
Jjunto com tudo isso, estd a certeza de que qualquer projeto gue esteja, de fato, preocupado
com a superagdo das desigualdades sociais depende, necessariamente, de uma educagio

escolarizada fundada nesses pressupostos.

A posigdo da ANPEd sobre essas questdes € histérica e por demais conhecida, no meio
educacional brasileiro. Para nio alongar demais este documento, os interessados poderdo

consultar a Carta de Caxambu 2000, em anexo.

Consideracoes especificas

No entendimento da Diretoria da ANPEd, a Proposta aqui em discussio épresenta
alguns avangos significativos em relagfo aos documentos bdsicos que a originaram. Entre
outros pontos, ressaltam-se, por exemplo, a clareza sobre alguns conceitos até agora um
tanto “"confusos", bem como a modificacio no que tange 2 disposi¢do curricular, nio

entrando no detalhamento do curriculo.

Os pontos que consideramos, ainda, (no minimo) probleméticos estdo esquematizados a

seguir:
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1. A concepgdo de competéncia mantida no documento, como nuclear na orienta¢do dos
cursos de Formacgdo Inicial de Professores enfatiza o que fazer como determinante na

formagdo;

2. A competéncia, compreendida aparentemente como saber prético, relacionado ao saber
fazer, além de dar ao trabalho do professor um cardter muito préximo ao artesanal, desloca

o cixo do ensino para a aprendizagem, num enfoque demasiadamente experiencial;

3. O documento ndo deixa claro se, para oferecer cursos de licenciaturas nas 4reas
disciplinares em IES nfio universitdrias, serd obrigatéria também a criagio de ISE, da

mesma forma que para a formagdo de professores das séries iniciais (item 2);

4. O documento € por demais indicativo de que a formagio de professores deve ter um

acento técnico-profissionalizante;

5. Ainda que considere a pesquisa como elemento essencial na formagdo profissional do
professor, o documento afirma que a pesquisa que se desenvolve no dmbito do trabalho do

professor ndo pode ser confundida com a pesquisa académica ou cientifica;

6. A desvinculagdo entre pesquisa e o ensino que fica subjacente & proposta,
desconsiderando um compromisso histérico assumido pelas universidades na formacao de
professores, em que a pesquisa € assumida como indispensdvel, desde a iniciagdo cientifica

—na graduagdo— até a Pés-Graduagio;

7. O documento reafirma que a formagdo de professores deve ser realizada como um
processo autdnomo, numa estrutura com identidade prépria, distinta dos cursos de
bacharelado € dos programas ou cursos de formagiio de especialistas em educagio. Isso é,
no minimo, um equivoco: que sentido tem desvincular a formagfo de professores dos
locais em que se constréi o conhecimento? Desconhece-se tudo aguilo que, historicamente,
a pesquisa € a pos-graduacio em Educagio, nas Universidades brasileiras, trouxeram como
avancos para o conhecimento e para a prética de seus égressos dos cursos de formagio de

professores?

8. O documento desvincula a formagio do especialistas em educagfo da formagéo para a
docéncia, negando a construgdo histérica da base comum da formagio de profissionais da

educaciio, em que todo profissional da educagio é professor;

9, Nota-se uma clara "economia” de conteridos bdsicos, do conhecimento universal, de

cultura geral e do conhecimento cientifico;
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10. Se, por um lado, a obrigatoriedade de 800 horas de pritica, no curriculo, pode ser
entendida como alguma garantia contra os curriculos "livrescos”, tal obrigatoriedade

confirma e reforca a visdo de formagio dicotomizada entre teoria e pritica;

11. Por que o documento nio menciona também o Curso de Pedagogia para a formacio de

professores?

12. Néo ha clareza sobre o (digamos) perfil profissional e académico dos professores que
deverdo atuar nos Cursos de Formagcdo de Professores, ou seja, sobre os formadores dos

formadores.

Porto Alegre, 19 de marco de 2001.

redacio final e relato por
Alfredo Veiga-Neto
Vice-Presidente
alfredoveiganeto@uol.com.br
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Audiéncia Piiblica Regional Centro-Oeste

Contribuicdes na Audiéncia Publica Regional Centro-Oeste sobre
""Diretrizes para a Formacao Inicial de Professores da Educaciio Basica
em curso de Nivel Superior", realizada em Goiénia, 21.03.2001

Tria Brzezinski"

Consideraces iniciais

Em nome da Presidente da ANPEd, Prof. Nilda Alves, a quem represento neste
momento, desejo cumprimentar o Conselho Nacional de Educagio (CNE) pela iniciativa
de convidar diversas entidades da sociedade civil para dar sugestdes neste processo final de
defini¢do das Diretrizes Curriculares para a Formagdo de Professores para a Educagdo
Biésica.

Cumprimento também a Secretaria de Estado da Educagfio e o Conselho Estadual de

Educagdo de Goids pela organizagio da presente audiéncia piiblica.

Desde 1997, quando o CNE em atendimento ao prescrito na Lei n. 9394/96 —
(LDBEN) divulgou o Parecer n. 776 com as "Orientagdes para as diretrizes curriculares
dos cursos de graduagdo”, a Anped vem participando de féruns que vém propondo
indicagdes para essas diretrizes, no que concerne i formagdo de professores. Por essa
razdo, fol possivel a essa associacio nfo s6 acumular um acervo substantivo sobre as
propostas de diretrizes, mas também estabelecer amplos didlogos com diversas associagdes’

¢ entidades que se preocupam com esse assunto, chegando a um pensamento comum.

Neste momento bastante breve, serdo apresentados alguns resultados da trajetéria de
estudos sobre formacdo de professores, iniciada muito antes de 1997, em particular, nos
Grupos de Trabalho da Anped e enriquecida nos tiltimos tempos, com a maior intensidade
de pesquisas ¢ andlises feitas por diversas-entidades. As contribuigdes da Anped que serdo
hqui apresentadas guardam uma unidade de pensamento com as associagdes e
universidades as quais nossos pesquisadores estio vinculados, gragas & afinidade de

principios a respeito das propostas de diretrizes curriculares. S@o algumas dessas
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associagbes e entidades: Associagdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da
Educacfio (Anfope), Associagio Nacional de Politica ¢ Administragdo da Educacio
(Anpae), Férum dos Diretores das Universidades das Faculdades de Educacdo das
Universidades Prblicas Brasileiras (Forumdir), Férum em Defesa da Formagio de

Professores e a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC).

As recentes reformulagdes dos cursos de formagﬁo. de professores e a crescente
valorizagfio da carreira do magistério, em vérios pafses do primeiro mundo, expressam a
preocupagio de que o sistema de ensino corresponda 2s exigéncias da sociedade do
conhecimento e de que o professor seja o agente privilegiado das mudangas desse sistema.
Como conseqiiéncia, j4 se constata, nesses paises, que o nivel de formagéo docente tem se
elevado, bem como que a profissdo do magistério tem tido maior reconhecimento social.
As politicas adotadas consideram que a qualificagio para o ensino esté relacionada com a
formagdo inicial de professores e com a existéncia de uma carreira profissional
estimulante, proporcionada pela garantia de mecanismos de formagdo continua ¢ de

saldrios dignos.

No tocante a qualificagfio profissional, essas politicas partem da concepgﬁo de que o
professor ndo é um técnico reprodutor de conhecimento acumulado pela humanidade. Eo
profissional que domina o conhecimento especifico de sua drea ¢ o conhecimento
pedagégico em uma perspectiva de totalidade. Isso the permite perceber as relagdes
existentes entre as atividades educacionais e a globalidade das relagdes sociais, politicas e
culturais em que o processo educacional ocorre ¢ b) atuar como agente de transformacio

da realidade (Anfope, 1989, p.13).

Com essa identidade, o professor € o profissional dotado das capacidades, entre tantas
outras, de produzir conhecimento sobre seu trabalho, de tomar decisdes em favor da
qualidade cognitiva das aprendizagens escolares e, fundamentalmente, de atuar no

processo constitutivo da cidadania do "aprendente”, seja ele crianga, jovem ou adulto.

A identidade do professor como profissional do ensino, tal como foi definida,
constréi-se como parte de um projeto de sociedade que se fundamenta na concepgio
histérico-social e tem como paradigma educacional as relagbes entre cultura, sociedade ¢
educacdo. Esse paradigma leva em consideragdo as transformagdes sociais e do mundo do
trabatho, transformaces que, dialeticamente, provocam mudangas no papel atribuido ao

professor. Diante da adogdo desse paradigma, com o qual se busca a superagio das
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desigualdades educacionais, a formagdo do professor para atuar na educacédo bdasica €
entendida como um processo marcado pela complexidade do conhecimento, pela critica,
pela reflexdo-agdo e pela criatividade. Esse paradigma contrapde-se aquele que concebe a
educagio como propulsora de um desenvolvimento sustentdvel com "equidade” (dar ao
cidaddo aquilo que lhe compete e ndo aquilo que merece), conceito coerente com a logica

do mercado mundializado.

Decorrentemente desse modelo, o preparo do professor centra-se no desenvolvimento
de competéncias para o exercicio técnico-profissional, consistindo, pois, em uma formacio
prética, simplista e prescritiva, baseada no saber fazer para o aprendizado do que vai
ensinar. Infelizmente esta é a concep¢io de formacdo de professores predominante no
documento do CNE sobre as diretrizes curriculares para a formagao inicial de formagéo de

professores da educagéo bdsica em nivel superior.

Uma andlise pormenorizada do referido documentos permite apontar alguns aspectos

significativos para futuras discussdes.

Pontos significativos

1. Embora o documento dé énfase A pesquisa como elemento essencial na formagdo
profissional do professor os seus elaboradores afirmam que a investigacdo “que se
desenvolve no dmbito do trabalho do professor ndo pode ser confundida com a

esquisa académica ou cientifica" (item 4.3).
pesq

Pergunto: Existe pesqu1sa nio-cientifica? Estariam os elaboradores do documento
tdo impregnados da concepgdo prética do saber fazer que desconsideram quio c1ent1ﬁca éa
investigacdo sobre o cotidiano da realldade escolar? Estariam, entdio, negando o cardter
cientifico da pesquisa-agdo, da pesquisa participante, da investigagfo sobre o fazer
pedagdgico? Desse modo, os elaboradores desqualificam a pesquisa como principio
formativo e cognitivo da docéncia e se descuidam do vinculo da investigagdo com os

demais componentes do ato educativo.

Ao desqualificar a pesquisa como principio formativo da docéncia, a proposta de
diretrizes curriculares desvincula a pesquisa do ensino e¢ ndo leva em conta um

compromisso histérico, assumido pela Universidade para a formagdo de professores, que é
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o de incentivar a pesquisa desde a graduagdo, com a iniciagdo cientifica, até a Pés-
Graduagio Stricto Sensu. Conseqiientermente , a proposta de diretrizes curriculares deixa
explicito que a formagdo de professores deve ser técnico-profissionalizante e, sendo assim,
distancia-se do entendimento de que o professor deve ser um profissional culto, critico ¢
comprometido com a construgfio do saber. Fica claro que a légica da proposta € a do
aligeiramento e da simplificagio com visivel "economia” de conteiidos essenciais para a

formagdo do magistério.

' 2. A organizagdo institucional das escolas de formacgdo inicial € outro aspecto do
documento que deve ser comentado. Os elaboradores da proposta advogam que a
“formacdo de professores deve ser realizada como um processo autbnomo, com
identidade propria, distinta dos cursos de bacharelado e dos programas ou cursos
de formacdo de especialistas em educagdo e mantendo estreita parceria entre

institutos, departamentos e cursos de dreas especificas"(item, 5.4).

A primeira vista, a organizagdo institucional proposta parece basear-se na concepgdo
de "escola Unica de formagfio de professores”, de Anisio Teixeira, na qual deveriam
conviver todos os niveis e modalidades do ensine superior. No entanto, a concepgio de
escola de formago de professores desta proposta de diretrizes, indica uma ruptura entre o
local de formagio e o local em que se constréi conhecimento sobre cada drea especifica do
curriculo da escola bdsica — o Bacharelado. Assim sendo, nfio ha identidade entre o que €
proposto e a concepgdo de Teixeira, pois esse educador defendia a importancia de se
garantir um forte vinculo orginico entre a formagdo de professores e a produgdo do
conhecimento. Esse vinculo favoreceria o intercAmbio entre os saberes pertencentes a cada

campo de conhecimento e a interdisciplinaridade.

3. Outro ponto que gostaria de destacar ¢ a indicagao, feita no documento, segundo a
qual os cursos que formam professores devem ser separados dos que formam
especialistas da Educagfo. Essa indicagdo ignora a trajetéria do Movimento
Nacional de Educadores que defende a docéncia como a base da identidade da

formagdo do educador, ou seja, que todo profissional da educagio € um professor.
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A base comum nacional de conhecimentos necesslairia a formagéo docente, sustentada
por esse Movimento, possibilita uma formagdo tedrica sélida, bem como a apropriacdo do
conhecimento sobre o campo de trabalho onde o profissional deverd atuar, a escola. Desse
modo, tal formacio oferece condigbes, para que o professor busque as mais diferentes
especializagtes como forma de aperfeicoar seu preparo, tanto na formagio inicial como na

continuada.

Na contra mdo da histéria que vem sendo escrita na luta dos educadores pela
valorizacdo dos profissionais da educagdo, a proposta de diretrizes ndc reconhece que as
Faculdades de Educagio, com o curso de Pedagogia atualmente ressignificado, j4 tém dado
mostras de que constituem locus préprio para formar o professor da educagio infantil e o
professor multidisciplinar para atuar nas séries iniciais do ensino fundamental. No
entendimento do Movimento Nacional de Educadores, partilhado pela Comissdo de
Especialistas da Pedagogia da SESU/MEC, essa € a organizagao institucional, ja existente,
adequada 4 formagfio necessdria. Nos Centro/Faculdade/Departamenio de Educagdo
redimensionados é possivel estabelecer-se uma vinculagcdo com toda a universidade, como
por exemplo, os Féruns das Licenciaturas e com o mundo do trabalho. Internamente, os
Centro/Faculdade/Departamento de Educagfio efetivam sua organizagdo verticalizada de
formagdo docente, ou como queria Anisio Teixeira, organizam a "Escola de Educagdo” de
formagdo dos professores, para que o profissional possa atuar no ensino infantil e nas
séries iniciais do ensino fundamental e a formagio do especialista da Educagfo e por 4reas

ou disciplinas, quer seja na graduagio, quer seja na pos-graduagio.

O documento revela desprezo para com o curso de Pedagogia, pois sequer o cita
como lugar de formagio do professor da educagfo infantil e do professor multidisciplinar
do ensino fundamental na insﬁtuigﬁo universitiria. O documento apenas sinaliza que a
universidade e os centros universitdrios poderdo formar esses proféssores em “outros
" cursos” que, necessariamente, nio precisam se denominar Curso Normal Superior, curso
que a proposta de diretrizes destina a formar professores da educagao infantil ¢ das séries
iniciais no contexto dos Institutos Superiores de Educagio (ISEs). Em nenhum instante

propde que profissionais do ensino sejam formados no curso de Pedagogia.

Causa estranheza que, os elaboradores, ao comentarem o conteiido do Parecer
CNE/CES n. 133/01, ndo registrem que, para oferecer cursos de Licenciaturas nas dreas

disciplinares, as Institui¢gSes de Ensino Superior, nfio universitdrias, sejam obrigadas a criar
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de Institutos Superiores de Educagio, exigéncia feita as escolas de formacdo de professores

da educacdo infantil e das séries iniciais.

E preciso destacar que o Movimento Nacional de Educadores que tem por principio a
defesa da escola publica, laica, gratuita e de qualidade para todos e garantida pelo Estado,
reconhece a importincia da diversidade de locus de formacio de professores em nosso pais
de muitos "brasis”. O que € inaceitdvel € que a proposta de diversificacdo seja acoplada a
defesa da livre iniciativa que pederd instalar qualquer tipo de escola de formacio de
professores, sem que se assegure a necessdria qualidade de ensino. Merecem aplausos os
Institutos Superiores de Educac@io que tenham por objetivo oferecer cursos de formagio
inicial presenciais, com ensino gratuito ¢ de qualidade e que estimulem a relagiio entre o

ensino e a pesquisa, relagio indispensavel a qualquer institui¢ao formadora.

Outro ponto significativo a ser comentado € o seguinte:

4. Existe, no dmbito educacional, uma falsa crenga de que na formagéo de professores
a pritica € uma e a teoria € outra e de que a teoria guarda distincia da pratica. E
uma falsa crenca porque € impossivel dissociar-se o que, pela natureza conceitual, €
indissocidvel: a teoria da prética. No entanto, a proposta- de diretrizes curriculares
consegue indicar um mecanismo que poderd dissociar o indissocidvel, pois prevé a
dispensa para os futuros professores nio sé de 800 horas pela pfética anterior, mas
também de 800 horas para aqueles que foram habilitados em cursos de Magistério
em nivel médio. Assim, um curso de 3.200 fica reduzido a 1600 horas, o que
significa reeditar legalmente a licenciatura curta, porém de forma imoral, porque

agora ndo se trata mais de licenciatura curta, mas de curtissima.

5. Um outro aspecto da proposta em questdo a ser destacado diz respeito ao carater
iminentemente pratico emprestado ao modelo de formagfo de professores. A maior
expressio desse cardter estd na concepgdo de competéncia adotada, que enfatiza o
que fazer na prética pedagégica. Como estd definida no documento, competéncia
se restrinje a um saber prético que vai se consolidando na situacdo de ensino “que
se materializa na relagdo que se estabelece entre duas individualidades, a do

professor ¢ a do aluno” (UCG/EDU, 2001, p.2) e na vivéncia de problemas
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cotidianos como objeto das pesquisas para solucionar problemas préticos e

imediatos.

Além de conferir ao trabalho do professor um cardter muito pré6ximo ao artesanal, a
proposta desloca o eixo do ensino para a aprendizagem, com um forte enfoque na
experi€ncia, na prética, o que se contrapde i idéia de formagdo que se fundamenta na
produgdo de conhecimento tedrico mediante a inser¢do em realidades concretas, ou seja,

formagdo centrada na préxis.

Gostaria de chamar a atengfio dos conselheiros do CNE para uma lacuna existente na
proposta. Trata-se da falta de indicages para a formagdo dos formadores, o professor que
ata no ensino superior. Essa omissdo € notada na prépria LDB 9394/96. No meu
entendimento essa questdo primordial, historicamente negligenciada pelas i)oliticas
educacionais, deveria ser incluida na proposta em pauta e apresentada pelo CNE, em uma

proposta especifica de diretrizes sobre a matéria.

Para finalizar, destaco o profundo significado do didlogo que audiéncias piiblicas,
como esta, permitem que se estabelega entre 0 CNE ¢ os representantes da sociedade civil
interessados na questdo educacional. A Anped se mantém comprometida com as
participagdes e se coloca a disposi¢do do CNE para didlogos futuros. Por outro lado, nio
posso deixar de lembrar a existéncia de um dissenso entre as posi¢des do CNE e as das
associagdes cientificas e educacionais que vé€m se dedicando a formagao dos profissionais
da educagdo. E minha crenga, todavia, que esse érgio, pela abertura que tem demonstrado,
venha a eliminar as questdes polémicas e ndo consensuais apontadas nesta audiéncia
piiblica do Centro-Oeste e as demais questdes que por certo surgirdo no decorrer das outras

audiéncias regionais.
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Conselho Nacional de Educacio
Audiéncia Piblica Nacional

Contribuicbes na Audiéncia Piblica Nacional sobre "Diretrizes para a Formacio
Inicial de Professores da Educaciio Basica em curso de Nivel Superior", realizada no
- Conselho Nacional de Educaciio ~ CNE, Brasilia, 23.04.2001

. » ¥
Iria Brzezinski

Primeiras consideracies

Venho novamente i presenga dos senhores Conselheiros, em nome da Presidente da
Associagdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educagfo (Anped), Profa. Nilda
Alves, a quem represento neste momento, reiterar meus cumprimentos ao Conselho
Nacional de Educagido (CNE) pela iniciativa de convidar diversas entidades da sociedade
civil, para se pronunciarem, em audiéncia piiblica, sobre as Diretrizes Curriculares para a

Formagéo de Professores para a Educaciio Bésica.

A Anped, neste ano, inicia as comemora¢des de seus 25 anos de existéncia. Na verdade,
ela foi institucionalizada como associagio em 1978, porém a idéia de sua fundagio

remonta a 1976, logo, neste ano, festeja-se seu jubileu de prata.

Quero lembrar aqui que a Anped constitui uma sociedade civil, que congrega programas de
pos-graduac@o stricto sensu em Educacgio, professores e estudantes vinculados a estes

programas e demais pesquisadores da drea.

O seu quadro social é composto por sécios, das seguintes categorias: sécios individuais,
que se refinem em 19 Grupos de Trabalho (GTs) e sécios institucionais, que somam 51

Programas.

A identidade dos GTs ¢é consubstanciada, sobretudo, pelas pesquisas voltadas para
temdticas educacionais especificas. Dos GTs, cito o de "Formagdo de Professores”,
organizado em 1983, com a denominagdo GT "Licenciaturas” e que vem se dedicando,
historicamente, aos estudos e pesquisas a respeito da formacdo de professores para a

educagdo basica, embora essa questio interpenetre as tematicas dos demais GTs.
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Lembro ainda que a Associagio vem participando de diversos féruns em que sdo
discutidos os desdobramentos legais decorrentes da LDB 9394/96, entre eles, as Diretrizes

Curriculares.

A trajetéria de pesquisa da Anped sobre a politica de formagio de professores e a
articulag@o dessa associagio com outras entidades, com as quais compartilha principios,
permitin ndo s6 acumular um acervo substantivo referente as propostas de diretrizes, mas

também estabelecer amplos didlogos sobre o assunto, chegando a um pensamento comum.

Esse pensamento estd registrado em um documento, do qual a Anped € signatdria, ¢ serd
apresentado ao CNE, nesta audiéncia, pelo Férum Nacional em Defesa da Formacdo do
Professor. Esse férum € o representante legitimo das associag@es cientificas e sindicais que
ndo se vergaram Aas arbitrariedades do Decreto n. 3.276/99, que "disp&e sobre a formagio

de professores para atuar na educagio bésica".

As entidades que integram o Férum engendraram uma luta, a fim de assegurar a formagio
de professores em Ambito universitdrio. Com essa luta j4 se obteve algum éxito com o que

preceitua o § 2, do artigo 1, do Decreto n. 3.554/2000.

Diante de circunsténcias tdo adversas das politicas educacionais do atual governo que
investern contra a formagdo de professores na Universidade, garantida desde 1931 pelo
Estatuto das Univérsidades Brasileiras, deve-se admitir que o Decreto 3.554/2000 “foi uma
meia vitoria, mas foi uma vitéria”. Essa vitéria se efetivou pela agio politica imediata de
deniincia feita pela sociedade civil organizada em entidades educacionais de
representatividade democratica. A meia vitéria diz respeito da substituigio do termo
"exclusivamente” imposto pelo Decreto n. 3.276/99 por "preferencialmente”. O texto legal
tal como se apresentava constituia uma afronta 4 autonomia académica da Universidade
por designar somente aos Cursos Normais Superiores a formacgio de professores para
atuagdo multidisciplinar, destinada ao magistério na educagfo infantil e nos anos iniciais

do ensino fundamental.

Neste momento bastante breve, gostaria de analisar o contexto vivenciado pelos envolvidos
na questdo das diretrizes curriculares para a formagfio de professores da educagio bésica,

em curso de nivel superior.

Negando a afirmacio de Veyne (1982) de que "a histéria fala daquilo que jamais se verd

duas vezes", vé-se nos dias atuais, por mais de duas vezes, a repeti¢do de um fato histdrico,
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porém agora marcado pelo ineditismo dos tempos, dos espagos e dos atores. Refiro-me ao
fato que se repete continuamente no jogo das interages que se apresentam nas sociedades
modernas, o da existéncia de dois mundos bem definidos: um mundo do sistema — o oficial

— e outro, 0 vivido — o real.

No processo de construgio das diretrizes curriculares, a cisfio entre esses mundos da
sociedade brasileira mostra-se com muita nitidez. De um lado, o mundo do sistema que,
aportado nas politicas de principios neoliberais, saida a globalizacio excludente como
sinal inquestiondvel de progresso e de pés-modernidade, reafirmando parcerias com
organismos internacionais. De outro, o mundo vivido, construido na luta travada desde
1980 pelo Movimento Nacional de Educadores, que propde a adogdo de uma politica
global de formagdo e de profissionalizagdo docente. Essa politica precisa considerar a
Universidade como locus de formacdo inicial e promover a valorizagio do profissional da
educagio por mecanismos adequados de formagio continuada, de melhoria das condigdes

de trabalho, de uma carreira do magistério estimulante e de saldrios dignos.

A defesa da politica global de formagdo e profissionalizagdo do magistério pelo mundo
vivido parte da concepgido de que o professor € o profissional que domina o conhecimento
especifico de sua drea e os saberes pedagdgicos, em uma perspectiva de totalidade. Isso lhe
permite perceber as relagBes existentes entre as atividades docentes e a globalidade das
relagdes sociais, politicas e culturais em que o processo educacional ocorre e atuar como

agente de transformacéo da realidade.

Com essa identidade, o professor é o profissional dotado das capacidades, entre tantas
outras, de produzir conhecimento sobre seu trabalho, de tomar decisdes em favor da
qualidade cognitiva das aprendizagens escolares e, fundamentalmente, de atar no

~ processo constitutivo da cidadania do "aprendente”, seja ele crianga, jovem ou adulto.

A identidade do professor como profissional do ensino, tal como foi definida, constréi-se
como parte de um projeto de sociedade que se fundamenta na concepgdo histérico-social e
tem como paradigma educacional as relagdes entre cultura, sociedade e educagdo. Esse
paradigma leva em conta as transformacOes sociais, das forgas produtivas ¢ do mundo do
trabalho, transformagfes que, dialeticamente, provocam mudangas no papel social do

professor.

Diante da adogéio desse paradigma, com o qual se busca a superagiio das desigualdades

educacionais, a formacdo do profissional da educagio para atuar na educagfo bdsica &
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entendida como um processo marcado pela complexidade do conhecimento, pela critica,

pela reflexfio-agéo e pela criatividade.

O mundo oficial, por sua vez, pela dependéncia para com os organismos estrangeiros,
financiadores das politicas educacionais brasileiras, submete-se ao modelo de formacio de
profissionais da educagdo, implantado em outros paises. Esse modelo institucionaliza
preferencialmente a formacio fora da Universidade e preocupa-se muito mais em conceder
uma certificagdo do que conferir uma boa qualificagio aos futuros professores do sistema

educacional ¢ aos leigos que nele atuam.

Decorrentemente desse modelo, o preparo do professor centra-se no desenvolvimento de
competéncias para o exercicio técnico-profissional, consistindo, pois, em uma formacao
prética, simplista e prescritiva, baseada no saber fazer para o aprendizado do que vai

ensinar.

E preciso mencionar que alguns atores, hoje atuantes no mundo oficial, outrora
representantes do mundo vivido ¢ esperanga dos educadores para a transformacgdo desse
modelo de formacgfo imposto, surpreendentemente, neste processo de construgéio das

diretrizes curriculares, postaram-se do lado do mundo oficial.

Quero acreditar que, atualmente, vive-se um processo de mudancas e com certas
aproximagdes entre 0 mundo oficial e o real. Quero acreditar, também, que as sucessivas
audiéncias regionais e esta audi€ncia nacional sobre diretrizes curriculares estdo sendo
realizadas, justamente, com o intuito de acatar as sugestdes advindas do mundo real e nio
para dissimular praticas, afim de legitimar decisdes previamente acordadas com os

"mandatdrios” do sistema e que vio de encontro dos interesses dos educadores.

Esclareco que o mundo vivido, do qual tenho a honra de representar uma fnfima parcela,
ndo se coloca em uma radical posi¢io maniquefsta, segundo a qual tudo o que vem de
mundo oficial é totalmente negativo. Ao contrario, ¢ Movimento Nacional de Educadores
reconhece que o modelo atual de formagdo feita na Universidade precisa ser
redimensionado para corresponder as exigéncias da sociedade do conhecimento e do
alicerce do sistema educacional — a educag@o bdsica. O mundo real reconhece também a
importancia da diversidade de locus de formagdo de professores em nosso pais de muitos
"brasis", porém adverte, que reconhece essa diversidade como solugdo transitéria, com

tempo definido para acabar e avaliada institucional e externamente.
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0O que o mundo vividb nio pode aceitar ¢ a multiplicidade de lo.cus ¢ de modalidades de
formag@o propostas pelo sistema, acobladas a defesa da livre iniciativa, que poder4 instalar
qualquer tipo de instituigio e cursos presenciais ¢ a distncia, sem que, por um lado, se
assegure a necessdria qualidade de ensino e, por outro, estabeleca-se como horizonte, em
um futuro préximo, um tnico ponto de chegada: a formacdo inicial de profissionais da

educagdo na Universidade.

Gostaria, neste momento, de destacar que houve um esforgo da Comissdo Bicameral para
fazer alteraghes na Versfio Preliminar da Proposta de Diretrizes, dando mostras de sua
sensibilidade para com as contribui¢Bes oferecidas pelo mundo real durante as audiéncias
pliblicas regionais de margo/2000, no tocante as questdes polémicas e no consensuais,

contidas na proposta de diretrizes curriculares do mundo oficial.

Mesmo assim, julgo necessdrio retornar a alguns pontos polémicos, porque ainda estio
presentes na dltima versdo (MEC/CNE, 20.04.2000). Peco desculpas por tornar o assunto
repetitivo, uma vez que muitos pontos ji foram destacados pela Anped nas citadas
audiéncias regionais e reafirmados também no documento aqui referido, a ser apresentado
pelo Férum Nacional em Defesa da Formacdo do Professor, porta voz do pensamento

comum das associagdes e entidades do mundo vivido.
Pontos polémicos

1. Reconheco que a versdo atual de propostas de diretrizes curriculares de 20.04.2001
modificou em parte a enviesada concepgio de pesquisa quando retirou do texto
anterior “que a pesquisa (ou investigag¢do) que se desenvolve no dmbito do trabalho
do professor ndo pode ser confundida com a pesquisa académica oOu
cienn’ﬁcd"(l\/[EC/CNE, fev. 2000, p.35). Porém, o grande equivoco suscitado por
essa afirmaco constante da versdo preliminar requer que seja melhor explicitada a

nova concepgio de pesquisa expressa nas piginas 35 a 37 da versio em vigor.

2. A organizacgo institucional das escolas de formag#o inicial € outro aspecto do que

deve ser comentado.

Saliento o substantivo avango na atual versdo (20.04.2001) quando os elaboradores

da proposta apresentam uma nova redagdo ¢ advogam que
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o "a formagdo de professores deve ser realizada como um processo
autdnomo, em curso de licenciatura plena, numa estrutura com identidade
propria;

o os cursos de formacdo de professores devem manter estreita parceria com
institutos, departamentos e cursos de dreas especificas" (p. 50).

Essa nova redagio eliminou da versdo preliminar (p. 45) o que aparece sublinhado a
seguir "a formagdo de professores deve ser realizada como um processo autonomo, numa

estrutura com identidade propria, distinta dos cursos de bacharelado e dos programas ou

cursos de formacdo de especialistas em educacdo e mantendo estreita parceria entre
institutos, departamentos e cursos de dreas especificas”.

A meu ver, a nova versdo ultrapassa a concepglo existente na versdo preliminar de

uma escola de formagio de professores que apontava para uma ruptura entre o local de
formacao e o local onde também se constrdi conhecimento sobre cada drea especifica do
curriculo da escola bdsica — o Bacharelado. A garantia desse forte vinculo orgénico, entre
onde se processa a formagio de professores e onde também se produz conhecimento sobre
as especificidades, deverd favorecer o intercdimbio entre os saberes pertencentes a cada
campo de conhecimento e promover a tdo almejada interdisciplinaridade entre os

conteridos disciplinares e os saberes pedagdgicos.

Enfatizo ainda que a nova versdo, deixando de separar os cursos que formam
professores dos que formam "especialistas” da Educagiio, passa a reconhecer a trajetdria do
Movimento Nacional de Educadores que defende a docéncia como a base da identidade da
formacdo dos profissionais da educagio, ou seja, que todo profissional da educagio é um

professor.

A base comum nacional necessiria 4 formagdo docente, sustentada por esse
Movimento, possibilita uma formacgio tedrica sélida, bem como a apropriagdo do
conhecimento sobre 0 campo de trabalho onde o profissional deverd atuar, a escola. Desse
modo, tal formagao oferece condicdes, para que o professor que domina a base comum
nacional com base docente busque as mais diferentes especializacdes como forma de

aperfeigoar seu preparo, tanto na formago inicial como na continuada.

Muitos, entdo, sdo os avangos. Todavia, na contramio da histéria que vem sendo

escrita na luta dos educadores pela valorizagiio dos profissionais da educagdo, a iltima
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versdo da proposta de diretrizes ndo reconhece que as; Faculdades de Educagfo, com o
curso de Pedagogia atualmente ressignificado, j4 tém dado mostras de que constituem
locus préprio para formar o professor da educagdo infantil e o professor multidisciplinar
para atuar nas séries iniciais do ensino fundamental. No entendimento do Movimento
Nacional de Educadores, partilhado pela Comissio de Especialistas da Pedagogia da
SESU/MEC, essa € a -organizagfo institucional, ji existente, adequada & formacdo
necesséria e comprovada pelos 458 cursos no Pafs, que formam o pedagogo, que tém como
base a docéncia no preparc do profissional para atuar na educagfio infantil e nas séries

iniciais do ensino fundamental.

A proposta de diretrizes curriculares na versdo de fev.2001 revelava desprezo para
com o curso de Pedagogia, pois sequer o citava como lugar de formagdo do professor da
educagdo infantil ¢ do professor multidisciplinar do ensino fundamental na institui¢io
universitiria. O documento apenas sinalizava que a Universidade e os Centros
Universitdrios poderiam formar esses professores em "outros cursos” que, necessariamente,
ndo precisavam se denominar Curso Normal Superior, curso que a proposta de diretrizes
destina & formar professores da educagdo infantil e das séries iniciais no contexto dos
Institutos Superiores de Educag@o (ISEs). Em nenhum instante propunha que profissionais

do ensino pudessem ser formados no curso de Pedagogia.

A versdo atual passou a reconhecer a existéncia do curso de Pedagogia quando, ao se
reportar a alguns pontos dignos de nota no Decreto 3.276/99 alterado pelo Decreto
3.554/2000, propde "a manutengdo, no caso das Universidades e de Centros
Universitdrios, dada sua autonomia, da alternativa de que a formagdo de professores se
processe em cursos com outra denominagdo, como os de Pedagogia, desde que observadas

estas Diretrizes"(p.16) .

Apesar desse reconhecimento, o mundo vivido julga que ainda é necessario avangar

no que concerne a organizagdo institucional e curricular da formagio inicial de

profissionais para a educagdo bdsica para diminuir os dissensos e solicita:

a. arecomendacdo explicita da adog¢fio da base comum nacional, com enfoque na
docéncia, para todos os cursos que formam profissionais para a Educacio,
para que se garanta unidade para a multiplicidade de experiéncias

curriculares, sem as limita¢oes de um curriculo minimo e sem prejuizo do
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reconhecimento das institui¢bes de ensino superior e dos curriculos dos

estudantes;

. a explicitaciio de que as diretrizes nacionais sobre formacao do professor para
educacéio basica sio aplicaveis a formacéio de professores que ocorre no curso

de Pedagogia;

o estabelecimento de diretrizes especificas para o curso de Pedagogia, como
licenciatura plena, com base na proposta da Comissdo de Especialistas em
Pedagogia, de 06.06.1999;

. a indicacio de diretrizes curriculares especificas para a formacao de
formadores, isto é para formacfio de professores do ensino superior que

formam professores;

o fortalecimento da concepcio de que os cursos de formacio de professores sdo
cursos de licenciatura plena, com duracio minima de 3.200 horas e nio

habilitactes de outros cursos agregados a outra graduacéio;

a eliminacfio da licenciatura de curtissima duracio em nivel superior, com
1.600 horas, legalizada pela dispensa para os futuros professores néo s6 de 800
horas pela pratica anterior, mas também de 800 horas para aqueles que foram

habilitados em cursos de Magistério, em nivel médio;

. a aplicacio dos mesmos requisitos minimos exigidos para a formacao de
professores feita mno Aambito universitirio para as instituicdes ndo
universitarias, enquanto a realidade de muitos '"brasis’ necessitar dessas
instituicoes, mas que elas sejam consideradas como locais transitorios e nio

permanentes de formacéo;

. o estabelecimento de rigorosos mecanismos de avaliacio externa e de auto-
avaliacio de todas as instituigdes e modalidades de formacfo presencias e nido
presenciais, a fim de impedir as formas aligeiradas de certificacio de

professores;

a defini¢do de politicas educacionais e destinacio de recursos de tal ordem que
a formacdo inicial de todos os profissionais da educacdo seja feita na

universidade, preferencialmente piblica.
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3. Um outro aspecto da proposta de diretrizes a ser destacado diz respeito ao caréter
iminentemente prético emprestado ao modelo de formacéo de professores. A maior
expressio desse cardter estd na concepg¢do de competéncia adotada, que enfatiza o
fazer na prética pedagdégica. Como estd definida na proposta, competéncia se
restringe a um saber préitico que vai se consolidando na situagdo de ensino € na
vivéncia de problemas cotidianos, como objeto das pesquisas para solucionar

problemas praticos e imediatos.

Além de conferir ao trabalho do professor um cardter muito préximo ao artesanal, a
proposta focaliza o ensino, especialmente, na aprendizagem, com um forte destaque para a

pratica, o que sc¢ contrapde a idéia de formagdo que se fundamenta na producio de

conhecimento teérico, mediante a inser¢do em realidades concretas.
Neste sentido, o mundo vivido solicita:

o aressignificacio do conceito de competéncia para ultrapassar o cariter
reducionista de um saber pratico, assegurando a indissociabilidade da
teoria e a praitica nesse conceito, ou seja, garantindo o entendimento de

que a competéncia ¢ centrada na praxis.

Para finalizar, destaco a relevincia do didlogo que audiéncias piblicas, como esta,
permite estabelecer entre o CNE e os representantes da sociedade civil interessados na

questdo educacional.

A Anped se mantém comprometida com as participagdes € se coloca & disposigdo do
CNE, neste momento decisério, para eticamente firmar uma parceria entre 0 mundo vivido
e o mundo oficial, com o intuito de que sejam atendidas as solicitagOes feitas aqui em

relagiio as diretrizes curriculares para a formagdo de profissionais da educagio bésica.

O desafio que impulsiona tal parceria fundamenta-se na certeza de que a composicdo
entre contrdrios resulta uma reflexdo mais profunda acerca da verdade e de que, como
afirmou Henfil, "ndo € o desafio com que nos deparamos que determina quem somos e 0

quie estamos nos tornando, mas a maneira como respondemos ao desafio”.
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Associagiio Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo (ANPEd)/ Associagio
Nacional pela Formagio dos Profissionais da Educagio (ANFOPE)/ Associagdo Nacional
de Politica e Administragio da Educagio (ANPAE)/ Férum de Diretores das Faculdades/

Centros de Educagiio das Universidades Piblicas do Pais (FORUMDIR) / Férum Nacional
em Defesa da Formacio do Professor

Audiéncia Pablica Nacional/CNE

Contribui¢ées das Entidades ANPEd, ANFOPE, ANPAEJ, FORUMDIR ¢ Férum em
Defesa da Formagcio do Professor para subsidiar discusséio na Audiéncia Pablica
Nacional/CNE sobre a formacio do professor para a Educacio Basica em cursos de

nivel superior

As entidades do campo educacional (ANPED, ANFOPE, ANPAE, FORUMDIR, Férum
Nacional em Defesa da Formagfo do Professor) comprometidas com a educagdo priblica,
em reunidio realizada em 3 de abril de 2001, na UERJ/ Rio de Janeiro com o objetivo de
discutir posicionamento comum sobre o Documento do Conselho Nacional de Educagio
(CNE) "Proposta de Diretrizes para a Formagio Inicial de Professores da Educagdo Bésica,
em Cursos de Nivel Superior” (Versio Preliminar), objeto da Audiéncia Pdblica Nacional
de 23 de abril, convocada pelo CNE, vém manifestar-se a partir dos seguintes

pressupostos:

o A educagdo escolar constitui um direito de cidadania; devendo o Estado
garantir as condiges e os recursos para a sua efetivagdo. Isto supde prover,
entre outras condi¢des, a existéncia de profissionais capazes de influir nas
defini¢des e na implantagio de politicas educacionais, de atuar em todas as
insténcias do sistema educacional e de assegurar as condi¢des pedagégicas

necessdrias a4 aprendizagem dos estudantes.

o As politicas ptiblicas devem assegurar a universalizagio da educagdo bdsica
com qualidade, a democratizacio do acesso & educagio superior e a

valorizacdo do profissional da educagio.

Coerentes com esses pressupostos, as Associagdes e Entidades signatérias deste documento
consideram importante que o Conselho Nacional de Educagio (CNE), no exercicio de suas
fungdes de 6rgido do Estado, e no cumprimento dos dispositivos da Constituigao brasileira
e da LDBEN, convoque a sociedade civil organizada para discutir os marcos referenciais

de uma politica de formag3o em nivel superior dos professores da educagio basica.
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Tal politica, conforme vem sendo reiterado pelo movimento nacional dos educadores ao
longo da histéria da educagfio brasileira, deve abranger a formagao inicial e continuada de
todos os professores e, a0 mesmo tempo, assegurar condigbes salariais e de trabalho
adequadas ao desempenho desses profissionais além de indicar a¢Ges estratégicas visando
favorecer, cada vez mais, o dominio teérico-pritico de conhecimentos imprescindiveis a
vivéncia no mundo contemporineo e ao exercicio profissional orientado pela dimenséao
ética. Esta formagcfio precisa, pois, propiciar aos professores a apropriac¢io de instrumentos
conceituais e metodolégicos que permitam compreender e fazer uso de conhecimentos nas
diversas dreas do saber ¢ da cultura produzida no meio social, de modo a contribuir para o

avango cientifico e tecnoldgico na diregdo de sociedades mais humanizadas e justas.

E plenamente reconhecido no campo educacional que qualquer proposta no sentido de
elevar o padrio qualitativo do sistema escolar sé serd vidvel se considerar a situagdo do
professor ndo s6 do ponto de vista de sua formagdo como das condi¢Bes de trabalho que
lhe sdo oferecidas. Logo, falar em profissionalizagio do professor implica definir uma
politica nacional que alie as preocupagbes com a formagdo inicial e continuada a previsio
de recursos financeiros, assegurando as condigdes bdsicas de um exercicio profissional
competente para lidar com a complexidade da tarefa pedagégica nos diversos niveis de

ensino e vivido com a dignidade que a profissdo merece.

Nesta perspectiva, qualquer proposta para a formagdo dos profissionais que atuam na
educacio bdsica necessariamente tem de considerar os avangos tedricos derivados da
pesquisa e dos debates académicos e as experiéncias inovadoras jd implantadas nessa érea,
elementos que autor_izam afirmar a concepgéo desses profissionais, como aqueles que tém
a docéncia como base de sua identidade profissional porque dominam e articulam
conhecimento especifico de uma drea de saber, conhecimento educacional/pedagégico e
conhecimento produzido pela sociedade tornando-se capazes de atuarem como agentes de

transformagdo da realidade social.

Esta concepgiio revela a importiincia do estabelecimento de uma base comum nacional para
os cursos de formagdo de professores que, sem as limitagdes de um curriculo minimo
obrigatério, centrado em matérias ou disciplinas, incorpore principios que objetivem uma
formagio unitdria que dé suporte a multiplas experiéncias e situagSes de atuagio. Essa base
comum nacional explicita-se nos projetos pedagdgicos dos cursos através de eixos

norteadores dos curriculos, a saber:
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» sélida formagio tedrica e interdisciplinar que favorega uma ampla compreenséo do
processo educacional como prética social, com a identificagiio clara de seus

determinantes;
e articulagio entre a teoria ¢ a pritica;

o gestio democrdtica do trabalho e das relagbes pedagdgicas como principio e

pritica;
« compromisso social do profissional da educagio;
o trabalho coletivo e interdisciplinar;
o formagdo inicial articulada a formacdo continuada.

Considerando tais eixos, a formag&o em cursos de nivel superior dos profissionais da
educacdo para a educagfo bdsica, pode estruturar-se em torno de nicleos que

desenvolvam:

o uma compreensio do fendmeno educativo e de seus determinantes
filoséficos, sociais, politicos e econdmicos em dado contexto histérico, a

partir do aporte das diversas ciéncias sociais € humanas;

o a construgdo de um instrumental tedrico-metodolégico das dreas especificas
em estreita relagdo com o conhecimento das estruturas cognitivas ¢ afetivas
potencializadoras de aprendizagens, enfocando teorias, conteidos e
métodos das disciplinas, redes curriculares, processos comunicativos €

culturais.

o a apreensdo dos - processos sociais, politicos e econémicos que
delimitam/influenciam a agdo educativa da instituigdo escolar e o
significado das relagbes de poder que se reproduzem em seu cotidiano,
devendo abranger as principais normas e politicas de interesse da educagio,
os processos de planejamento, a gestio e a avaliagio da educagdo, tudo
convergindo para a constru¢io e desenvolvimento do projeto politico-

pedagégico da escola.

Tendo em vista a importincia do estabelecimento dessas relagdes de ordem tedrica,
epistemolégica ¢ prética no processo de formagdo do professor, as Associagdes e Entidades

ue subscrevem o presente documento propdem gque na "Proposta de Diretrizes para a
{4 P
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Formagdo Inicial de Professores da Educagdo Bdsica, em Cursos de Nivel Superior" seja
explicitado que as diretrizes para a formacio de professores da educagdo basica, em nivel
superior, sdo aplicdveis a todos os cursos de formacio de professores, incluindo o curso de

Pedagogia.

Justifica-se essa proposi¢io uma vez que o documento Proposta de Diretrizes... do CNE,
em funcio da edigdo do Parecer CES-133/01, sequer menciona o curso de Pedagogia como
centro formador de professores. Trata-se, na realidade, de uma grave omissio, tendo em
vista que desde a década de 80, o curso de Pedagogia, de Licenciatura plena, ao
implementar um novo modelo, vem se afirmando como locus de formacgido inicial e
contintada de docentes para atuarem nos Anos iniciais do Ensino Fundamental ¢ na
Educacéo Infantil, com projetos pedagogicos proprios que articulam equilibradamente
conhecimentos educacionais e conhecimentos das dreas que compdem os curriculos
daqueles niveis de ensino, desenvolvidos em estreita relagio com os sistemas de ensino das

redes estadual e municipal.

Vale ressaltar, reiterando o que inGmeras vezes foi comunicado &s instincias
governamentais responsdveis pelas politicas educacionais, que evidéncias dos bons
resultados dessa opg¢io das Faculdades/Centros de Educacfio manifestam-se na crescente
difusdo e utilizagdo do modelo pelas IES privadas ¢ na imediata absorcdo dos egressos
pelas redes de ensino, nas quais, em inGmeros casos, esses novos profissionais, para além
da docéncia, assumem fungdes e cargos de diregdo, coordenagdo e assessorias

pedagdgicas.

O cuidadoso processo de formagdo implementado, além de, no seu cotidiano, integrar ao
ensino as atividades de pesquisa e extensdo, destas se beneficia diretamente através da
constante reflexdo sobre a realidade das escolas ¢ da construgiio sistemdtica de novos
conhecimentos decorrentes da pesquisa desenvolvida por professores € estudantes da
graduacgdo e da pds-graduaciio bem como da intensa atividade de extensio que caracteriza
a interacdo entre as Faculdades de Educacfo e o sistema educacional formal e ndo-formal;
¢ esta inter-relacfio a cada dia mais acentuada nas universidades que estabelece a diferenga
fundamental entre uma formacfio universitiria e aquela oferecida por qualquer outra
instituicfo.

Contrariando ou ignorando os dois tipos de evidéncias, o documento preliminar do CNE

presta-se & consagragio de um viés que urge seja superado: o de que a formagido dos
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professores da Educagio Bésica do pafs deve ser institucionalizada preferencialmente fora

do sistema universitdrio, constituido pelas Universidades e Centros Universitérios. Trata-se
de um equivoco de graves conseqiiéncias que nio pode ser tomado como pardmetro i)a:a
pautar as Diretrizes Nacionais que, supde-se, deverdo ter longa vigéncia. O fato de que a
realidade encontrada hoje seja esta, por forca de politicas que geraram o aumento
exponencial das instituigdes ndo-universitirias e privadas, ndo constitui justificativa vélida
e suficiente para deixar de buscar a formag&o mais plena ¢ qualificada do profissional da

educagio: a meta para o pafs deve ser a formagao universitdria,

Tendo como premissa esta meta, mas considerando o que ficou surpreendentemente fixado
na LDBEN ao criar uma nova figura institucional nfo-universitdria — o Instituto Superior
de Educagdo -, os signatirios desta manifestacfio, por entenderem que a formagdo de
professores em nivel superior deve ser unitdria e atender aos mesmos requisitos
anteriormente descritos, estabelecidos para a formagdo universitdria e exigiveis para
qualquer outro curso de graduacdo, tais como qualificagfo e dedicagdo do corpo docente e
realizagdo de atividade de pesquisa, propdem que as mesmas exigéncias sejam obedecidas
pelos ISEs, permitindo, assim, que essas instituigdes possam, em médio prazo ¢ uma vez
cumpridas os requisitos dos padrSes de qualidade definidos pelas diferentes dreas e/ou
Comissbes de Especialistas e atendidas as exigéncias legais, vir a transformar-se em

Centros Universitdrios ou eventualmente em Universidades.

Cabe ainda ressaltar a existéncia de um razodvel consenso em torno da concepgdo de que
cursos de formagdo de professores sejam cursos de licenciatura plena e ndo habilitagGes de
outros cursos, agregados a outra graduacdo. Contudo, é também consensual que a
convivéncia dos cursos de licenciatura com os bacharelados, na mesma instituigdo
formadora é desejdvel e enriquecedora, por nfo separar ensino e pesquisa, a-formagio
proﬁssionai dos professores da produgio de conhecimento nas diferentes dreas. Por esta
razdo, o local preferencial para a formacfio de professores € a institui¢fo universitdria,
capaz de garantir o desenvolvimento de uma formagio cultural e técnica de qualidade e a

consequiente valorizac@o profissional.

Com base no conjunto de consideracOes aqui apresentadas, as Associagdes e Entidades

signatérias vém propor alteragdes no Documento do CNE, especificadas a seguir:
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1. explicitaciio de que as Diretrizes Nacionais sobre a formagio do professor
. para educagdo bésica sdo aplicdveis & formacio de professores que ocorre

no Curso de Pedagogia;

2. énfase na base comum nacional para os cursos de formagdo de professores
como garantia de unidade para a multiplicidade de experiéncias curriculares

- sem prejuizo do reconhecimento das IES e dos curriculos dos estudantes;

f—

3. indicagﬁo de 3.200 horas como minimo de horas/aula para os cursos de
" formagdo inicial de professores, sem estipulagio de limites percentuais
minimos e méiximos para os componentes curriculares, considerando-se a
concepgdo mais ampla de conhecimento e ndo apenas os conteudos das

dreas de ensino;

4. previsio de acompanhamento sistemdtico, de auto-avalia¢@o institucional ¢

de avaliagao externa dos cursos que formam professores;

5. estabelecimento de Diretrizes Nacionais especificas para o Curso de
Pedagogia, como licenciatura plena, considerando a proposta da Comissio

de Especialistas de Ensino de Pedagogia, de 6 de maio de 1999.

6. fixagdo de um prazo de 5 anos para que os ISEs possam transformar-se em

instituigbes universitarias.

Férum Nacional em Defesa da Formacio do Professor
ANPED - Associagio Nacional de Pés-Graduagfio e Pesquisa em Educacao
ANFOPE — Associagdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacao
ANPAE - Associagdo Nacional de Politica ¢ Administragio da Educagéo

FORUMDIR - Férum de Diretores de Faculdades/Centros de Educago das Universidades
Pubiicas



ANEXO 2
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MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAQ

INTERESSADQO: Conselho Nacional de Educagio UF: DF

ASSUNTO: Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagio de Professores da Educagio
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagio plena

RELATOR(A):, Edla de Aradjo Lira Soares, Efrem de Aguiar Maranhdo, Eunice Ribeiro
Durham, Guiomar Namo de Mello, Nelio Marco Vincenzo Bizzo e Raquel Figueiredo
Alessandri Teixeira.( Relatora ), Silke Weber (Presidente)

PROCESSO(S) N.°(S): 23001.000177/2000-18

PARECER N.’: COLEGIADO: APROVADO EM:
CNE/CP 009/2001 CP 8/5/2001
I- RELATORIO

O Ministério da Educagdo, em maio de 2000, remeteu ao Conselho Nacional de
Educagio, para apreciagio, proposta de Diretrizes para a Formagio de Professores da
Educagio Bésica, em cursos de nivel superior, formulada por Grupo de Trabalho
designado para este fim, composto por representantes das Secretarias de Educagio
Fundamental, Educagio Média e Tecnoldgica ¢ Educacdo Superior, sob a coordenagio

geral do Dr. Ruy Leite Berger Filho — Secretdrio de Educagido Média e Tecnolégica.

O Conselho Nacional de Educacdo, em reuniio do Conselho Pleno do més de
julho de 2000, designou, para andlise da proposta do Ministério da Educagio, uma
Comissdo Bicameral composta pelos Conselheiros Edla Soares, Guiomar Namo de Mello,
Nélio Bizzo e Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira, da Camara de Educagio Bésica, e
Efrem Maranhio, Eunice Durham, José Carlos de Almeida e Silke Weber, da Camara de
Educac¢do Superior. Tendo como Presidente a Conselheira Silke Weber e como relatora a
Conselheira Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira, a Comissio fez vinte e uma reunides
entre agosto de 2000 e maio de 2001, a maioria delas contando com a contribuigio de
todos os seus integrantes, que se revezaram ao ldngo do periodo, na participacdo de
Encontros, Semindrios, Conferéncias sobre Formaciio de Professores. O Conselheiro José
Carlos de Almeida, no entanto, por problemas de agenda, solicitou desligamento da
Comissdo Bicameral em outubro de 2000, continuando a Comissdo a se reunir com o0s

demais componentes e com os representantes do Ministério da Educagfo, integrantes do
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Grupo de Trabatho que redigiu a Proposta submetida 4 apreciagdo do Conselho Nacional

de Educac#io, particularmente Maria Inés Laranjeira, Célia Carolino e Maria Beatriz Silva.

O documento que hoje constitui esta Proposta de Diretrizes para a Formagao de
Professores da Educagdo Bdsica, em cursos de nivel superior, foi submetido a apreciagio
da comunidade educacional em cinco audiéncias publicas regionais, uma reunido
institucional, uma reunido técnica ¢ uma audiéncia publica nacional, nas datas, locais ¢

com piiblico especificados a seguir:

Audiéncias piblicas regionais em Porto Alegre (19.03.01), Sdo Paulo (20.03.01),
Goidnia (21.03.01), Recife (21.03.01), Belém (23.03.01), com a participagdo de
representantes da Associagdo Nacional de Pés-gradumagio e Pesquisa em Educagio,
Associagio Nacional de Formagio dos Profissionais da Educagio, Conselho Nacional dos
Secretdrios Estaduais da Educagdo, Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educagio, Férum dos Pré-Reitores de Graduagdo, Confederagio Nacional dos
Trabalhadores em Educagdo, Associagio Nacional de Politica e Administragio na
Educagio, Férum dos Consethos Estaduais de Educagdo, Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras, Férum dos Diretores das Faculdades de Educagio, Comissdp

Nacional de Formagdo de Professores, Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia.

Reunido institucional em Brasilia (20.03.01), com a participag¢do de representantes'
do Conselho Nacional dos Secretdrios Estaduais de Educagdo, Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educagfio , Forum dos Conselhos Estaduais da Educagdo,
Comissio Nacional de Formagdo de Professores e Ministério da Educagdo, com
representantes da Secretaria de Educagdo Fundamental, Secretaria de Educagdo Média e
Tecnoldgica, Secretaria de Educagdo Superior, Educacfio de Jovens e Adultos, Educagao

Indigena, Educagio Especial ¢ Educagio Ambiental.

Reunido técnica em Brasilia (17.04.01), com participagdo de representantes das
comissdes de especialistas da Secretaria de Educagfio Superior, do Ministério da Educago,
Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia, Associagdo Nacional de Histdria,
Sociedade Brasileira de Educagiio Matemdtica, Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte,
Sociedade Brasileira do Ensino de Biologia, Sociedade Brasileira de Fisica, Associagio de
Geografos Brasileiros, Associaco Brasileira de Lingiifstica, Sociedade Brasileira de

Enfermagem, Associacio Brasileira de Computagfio, Férum de Licenciaturas.
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Audiéncia pidblica nacional em Brasilia (23.04.01), com a participagdo de
representantes do Conselho Nacional dos Secretdrios Estaduais de Educagio, Férum dos
Conselhos Estaduais de Educagio, Confedcragﬁo Nacional dos Trabalhadores em
Educacdio, Sociedade Brasileira de Ensino de Biologia, Associagdo de Gedgrafos
Brasileiros, Férum dos Pr-Reitores de Graduagdo, Sociedade Brasileira de Fisica,
Associagio Nacional de P4s-Graduagio e Pesquisa em Educagfo, Associagdo Nacional de
Formagdo dos Profissionais da Educagdo, Associagdo Nacional de Politica e
Administragio na Educagdo, Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte, Comissgo
Nacional de Formagio de Professores, ANDES - Sindicato Nacional, Sociedade Brésileira
de Educagdo Matemdtica, Férum de Diretores das Faculdades de Educagio, Férum

Nacional em Defesa da Formagio de Professores.

A apresentagdo do documento ao Conselho Pleno do Conselho Nacional de
Educacio, tltima instincia antes do encaminhamento do mesmo i apreciagio do senhor

Ministro da Educag¢io, se deu em 08 de maio de 2001.

Feito este breve relato sobre o documento em si, serd apresentada a seguir uma
anélise do contexto educacional nos {iltimos anos para, com base nela, fazer-se a proposta

das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacfo de Professores da Educagdo Bésica.

Durante os anos 80 e 90, o Brasil deu passos significativos no sentido de
universalizar o acesso ao ensino fundamental obrigatério, melhorando o fluxo de
matriculas e investindo na qualidade da aprendizagem nesse nivel escolar. Mais
recentemente, agregam-se a esse esforgo o aumento da oferta de ensino médio e de
educacdo infantil nos sistemas piblicos, bem como o estabelccirﬁento de diretrizes
nacionais para os diferentes niveis da Educagdo Bdsica, considerando as caracteristicas do

debate nacional e internacional a respeito da educagio.

_ A democratizagiio do acesso e a melhoria da qualidade da educacfio bésica vém
acontecendo num contexto marcado pela redemocratizagio do pafs e por profundas
mudangas nas expectativas ¢ demandas educacionais da sociedade brasileira. O avango ¢ a
disseminagdo das tecnologias da informagéo € da comunicagfio estd impactando as formas
de convivéncia social, de organizacdo do trabalho e do exercicio da cidadania. A
internacionalizagdo da economia confronta o Brasil com a necessidade indispensével de
dispor de profissionais qualificados. Quanto mais o Brasil consolida as institui¢Ges

politicas democraticas, fortalece os direitos da cidadania e participa da economia
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mundializada, mais se amplia o reconhecimento da importincia da educacdo para a

promogéo do desenvolvimento sustentdvel e para a superagio das desigualdades sociais.

Esse cendrio apresenta enormes desafios educacionais que, nas ultimas décadas,
tém motivado a mobilizagdo da sociedade civil, a realizagio de estudos e pesquisas € a
implementacfo, por estados e municipios, de politicas educacionais orientadas por esse
" debate social e académico visando a melhoria da educac;:ﬁo basica. Entre as intimeras
dificuidades encontradas para essa implementagdo destaca-se o preparo inadequado dos
professores cuja formagdo de modo geral, manteve predominantemente um formato
tradicional, que nio contempla muitas das caracteristicas consideradas, na atualidade,

como inerentes a atividade docente, entre as quais se destacam:
» orientar ¢ mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos;
* comprometer-se com O sucesso da aprendizagem dos alunos;
* assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os alunos;
* incentivar atividades de enriquecimento cultural;
» desenvolver prdticas investigativas;
* elaborar e executar projetos para desenvolver conteidos curriculares;
» utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;
* desenvolver hibitos de colaboragéo e trabalho em equipe.

Este documento, incorporando elementos presentes na discussdo mais ampla a
respeito do papel dos professores no processo educativo, apresenta a base comum de
formac#o docente expressa em diretrizes, que possibilitem a revisdo criativa dos modelos

hoje em vigor, a fim de:

» fomentar ¢ fortalecer processos de mudanca no interior das instituigbes

formadoras;

» fortalecer e aprimorar a capacidade académica e profissional dos docentes

formadores;

» atvalizar e aperfeicoar os formatos de preparacéio e os curriculos vivenciados,
considerando as mudangas em curso na organizagido pedagégica e curricular da

educacio basica;
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*  dar relevo 4 docéncia como base da formagio, relacionando teoria e pratica;

= promover a atualizago de recursos bibliogrificos e tecnolégicos em todas as

institui¢cdes ou cursos de formagao.

Importa destacar que, além das mudangas necessdrias nos cursos de formagdo
docente, a melhoria da qualificaggo profissional dos professores vai depender também

de politicas que objetivem:

= fortalecer as caracteristicas académicas e profissionais do corpo docente

formador;

= estabelecer um sistema nacional de desenvolvimento profissional continuo para

todos os professores do sistema educacional;

» fortalecer os vinculos entre as instituigdes formadoras e o sistema educacional,

suas escolas e seus professores;

* melhorar a ‘infra-estrutura institucional especialmente no que concerne a

recursos bibliogrificos e tecnolégicos;

» formular, discutir e implementar um sistema de avaliacdo periédica e

certificacdo de cursos, diplomas e competéncias de professores.

= estabelecer niveis de remuneragdo condigna com a importincia social do

trabalho docente;

» definir jornada de trabalho e planos de carreiras compativeis com o exercicio

profissional.

A proposta de diretrizes nacionais para a formagio de professores para a educagio
bésica brasileira busca também construir sintonia entre a formagdo de professores, 0s
principios prescritos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional/LDBEN, as
normas instituidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a educago infantil, para o
ensino fundamental e para o ensino médio, ¢ suas modalidades, bem como as
recomendagGes constantes dos Pardmetros e Referenciais Curriculares para a educagdo

bésica elaborados pelo Ministério da Educagéo.

Além disso, busca considerar iniciativas que vém sendo tomadas no &mbito do
Ministério da Educagio, seja pela Secretaria de Educagio Fundamental — SEF - que,

coordenando uma discussfio nacional sobre formagio de Professores publicon os
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Referenciais para a Formagdo de Professores, seja pela Secretaria de Ensino Superior —
SESu - que desencadeou em dezembro de 1997, com a contribuigio das comissdes de

Especialistas e de Grupo Tarefa especial™

, no tocante & formacgdo de professores, um
processo de revisdo da Graduagdo, com a finalidade de subsidiar o Conselho Nacional de

Educagdo na tarefa de instituir diretrizes curriculares nacionais para os diferentes cursos.

O processo de elaboragdo das propostas de diretrizes curriculares para a graduagio,
conduzido peta SESu, consolidou a direcdo da formagdo para wrés categorias de carreiras:
Bacharelado Académico; Bacharelado Profissionalizante e Licenciatura. Dessa forma, a
Licenciatura ganhou, como determina a nova legislagdo, terminalidade e integralidade
propria em relag@o ao Bacharelado, constituindo-se em um projeto especifico. Isso exige a
defini¢do de curriculos préprios da Licenciatura que nio se confundam com o Bacharelado

ou com a antiga formagdo de professores que ficou caracterizada como modelo “3+1”.

Como toda proposta em educagdo, ela nfio parte do zero mas € fruto de um longo
processo de critica, reflexdo e confronto entre diferentes concepgdes sobre a formagio
docente e suas préticas, para o qual contribuiram o pensamento acad€mico, a avaliagio das
politicas piblicas em educagdio, os movimentos sociais, as experiéncias inovadoras em
andamento em algumas Institui¢gdes de Ensino Superior. Ela busca descrever o contexto
global e o nacional da reforma educacional no Brasil, o quadro legal que lhe d4 suporte, e
as linhas orientadoras das mudangas dos cursos de formagao de professores. Com base no
diagnéstico dos problemas detectados na formagdo dos professores, ela apresenta
principios orientadores amplos e diretrizes para uma politica de formacdo de professores,

para sua organizagio no tempo € no espago € para a estruturacio dos cursos.

A proposta inclui a discussio das competéncias e dreas de desenvolvimento
profissional que se espera promover nessa formagéo, além de sugestes para avaliagdo das
mudangas. Sendo assim, é suficientemente flexivel para abrigar diferentes desenhos
institucionais, ou seja, as Diretrizes constantes deste documento aplicar-se-fo a todos os
cursos de formacdo de professores em nivel superior, qualquer que seja o locus
institucional - Universidade ou ISE - dreas de conhecimento e/ou etapas da escolaridade

basica.

3 Este Grupo Tarefa concluiu, em 15 de setembro de 1999, o documento “Subsidios para a elaboragio de Diretrizes

Curriculares para os Cursos de Formagio de Professores™.
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Portanto, séo orientadoras para a defini¢do das Propostas de Diretrizes especificas
para cada etapa da educacgéio basica e para cada drea de conhecimento, as quais por sua vez,

informardo os projetos institucionais e pedagdgicos de formagao de professores.

1. A REFORMA DA EDUCACAOQ BASICA

1.1 Lei de Diretrizes e Bases da Educaciio Nacional® : sinalizando o fuﬁn‘o

e tracando diretrizes inovadoras

E necessério ressignificar o ensino de criangas, jovens e adultos para avancar na
reforma das politicas da educagfio bdsica, a fim de sintonizd-las com as formas
contemporineas de conviver, relacionar-se com a natureza, construir € reconstruir as
instituicbes sociais, produzir e distribuir bens, servigos, informagdes e conhecimentos ¢
tecnologias, sintonizando-o com as formas contemporfneas de conviver e de ser. Ao longo
dos anos 80 e da primeira metade dos 90, as iniciativas inovadoras de gestio e de
organizacdo pedagdgica dos sistemas de ensino e escolas nos estados € municipios deram

uma importante contribui¢iio prética para essa revisdo conceitual.

O marco politico-institucional desse processo foi a LDBEN. Incorporando ligdes,
experiéncias e principios aprendidos desde o inicio dos anos 80 por reformas localizadas
em estados e municipios, a nova lei geral da educagéo brasileira sinalizou o futuro e tragou
diretrizes inovadoras para a organizacio e a gestdo dos sistemas de ensino da educagio

bdsica.

Com sua promulgagio, o Brasil completa a primeira geragio de reformas
- educacionais iniciada no comego dos anos 80, e que teve na Constituigdo seu proprio e
importante marco institucional. O capitulo sobre educagiio da Carta Magna reclamava, no

entanto, uma Lei que o regulamentasse.

Entre as mudangas importantes promovidas pela nova LDBEN, vale destacar: (a)

integracdo da educagdo infantil e do ensino médio como etapas da educagiio bésica, a ser

] ei de Diretrizes ¢ Bases da Educaggo Nacional (LDBEN)
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universalizada; (b) foco nas competéncias a serem constitufdas na educagio bésica,
introduzindo um paradigma curricular novo, no qual os contetidos constituem fundamentos
para que os alunos possam desenvolver capacidades e constituir competéncias; (c)
importincia do papel do professor no processo de aprendizagem do aluno; (d)
fortalecimento da escola como espago de ensino e de aprendizagem do aluno e de
enriquecimento cultural; (e) flexibilidade, descentralizagio e autonomia da escola
associados a avaﬁagﬁo de resultados; (f} exigéncia de formagfio em nivel superior para os
professores de todas as etapas de ensino; (g) inclusdo da Educagio de Jovens e Adultos

como modalidade no Ensino Fundamental e Médio.

1.2  Reforma curricular: um instrumento para transformar em realidade as

propostas da educacio basica

O contexto atual traz a necessidade de promover a educagio escolar, ndo como uma
justaposi¢do de etapas fragmentadas, mas numa perspectiva de continuidade articulada
entre educacio infantil, ensino fundamental e ensino médio, dando concretude ao que a
legislagio denomina educagdo bdsica e que possibilite um conjunto de aprendizagens e
desenvolvimento de capacidades que todo cidaddo — crianga, jovem ou adulto — tem direito

de desenvolver ao longo da vida, com a mediagdo ¢ ajuda da escola.

Com as Diretrizes e Pardmetros Curriculares Nacionais para as diferentes etapas da
educagiio bdsica, o pais dispde hoje de um marco referencial para a organizagéo
pedagégica das distintas etapas da escolarizag@o bésica. Tomando como base a LDBEN ¢
em colaboragdo com a sociedade e demais esferas federativas, os Orgaos educacionais
nacionais, executivos e normativos vém interpretando e regulamentando esses paradigmas

curriculares de modo inovador.

As normas e recomendagdes nacionais surgem nos marcos de um quadro legal de
flexibilizagdo da gestdo pedagégica e reafirmagio da autonomia escolar € da diversidade
curricular, que sinaliza o caminho para um regime de colaboragdo € um modelo de gestéo
mais contemporineo para reger as relagdes entre o centro dos sistemas e as unidades

escolares,
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Essa reforma curricular concebe a educagdo escolar como tendo um papel
fundamental no desenvolvimento das pessoas e da sociedade, sendo um dos elementos

essenciais para favorecer as transformacGes sociais necessdrias.

Além disso, as transformagdes cientificas e tecnoldgicas, que ocorrem de forma
acelerada, exigem das pessoas novas aprendizagens, ndo somente no perfodo de formago,
mas ao longo da vida. H4 também a questio da necessidade de aprendizagens ampliadas —
além das novas formas de aprendizagem. Nos tltimos anos, tem-se observado o uso cada
vez mais disseminado dos computadores e de outras tecnologias, que trazem uma grande
mudanga em todos os campos da atividade humana. A comunicagdo oral e escrita convive
cada dia mais intensamente com a comunicacdo eletrénica, fazendo com que se possa

compartilhar informagdes simultaneamente com pessoas de diferentes locais.

Com relagdo ao mundo do trabalho, sabe-se que um dos fatores de produgio
decisivo passa a ser 0 conhecimento € o controle do meio técnico-cientifico-informacional,
reorganizando o poder advindo da posse do capital, da terra ou da mio-de-obra. O fato de o
conhecimento ter passado a ser um dos recursos fundamentais tende a criar novas
dindmicas sociais e econdOmicas, ¢ também novas politicas, o que pressupde que a

formagio deva ser complementada ao longo da vida, o que exige formagao continuada.

Nesse contexto, refor¢a-se a concepgéo de escola voltada para a construgio de uma
cidadania consciente e ativa, que ofereca aos alunos as bases culturais que lhes permitam
identificar e posicionar-se frente s transformagdes em curso ¢ incorporar-se na vida
produtiva e sécio-politica. Reforga-se, também, a concepgdo de professor como
profissional do ensino que tem como principal tarefa cuidar da aprendizagem dos alunos,

respeitada a sua diversidade pessoal, social e cultural.

by

Novas tarefas passam a se colocar a escola, ndo porque seja a fnica instincia
responsdvel pela educacio, mas por ser a institui¢io que desenvolve uma prética educativa
planejada ¢ sistemdtica durante um periodo continuo e extenso de tempo na vida das
pessoas. E, também, porque é reconhecida pela sociedade como a instituicdo da
aprendizagem e do contato com o que a humanidade pdde produzir como conhecimento,

tecnologia, cultura. Novas tarefas, igualmente, se apresentam para os professores.

" No que se refere a faixa etdria de zero a seis anos, considerando a diferenga entre

creche e pré-escolar, além dos cuidados essenciais, constitui hoje uma tarefa importante
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favorecer a construgio da identidade e da autonomia da crianga e o seu conhecimento de

mundo.

Com relag@o aos alunos dos ensinos fundamental e médio, é preciso estimuli-los a
valorizar o conhecimento, os bens culturais, o trabalho e a ter acesso a eles
autonomamente; a selecionar o que € relevante, investigar, questionar e pesquisar; a
construir hip&teses, corﬁpreender, raciocinar logicamente; a comparar, estabelecer lrelagc”)es,
inferir ¢ generalizar; a adquirir confianga na prépria capacidade de pensar e encontrar

solugdes.

E também necessdrio que o aluno aprenda a relativizar, confrontar e respeitar
diferentes pontos de vista, discutir divergéncias, exercitar o pensamento critico e reflexivo,

comprometer-se, assumir responsabilidades.

Além disso, é importante que aprendam a ler criticamente diferentes tipos de texto,
utilizar diferentes recursos tecnolOgicos, expressar-se e comunicar-se em vdrias
linguagens, opinar, enfrentar desafios, criar, agir de forma autbnoma e que aprendam a
diferenciar o espago publico do espago privado, ser soliddrios, cooperativos, conviver com

a diversidade, repudiar qualquer tipo de discriminagfio e injustiga.

Do mesmo modo precisam ser consideradas as especificidades dos alunos das
diversas modalidades de ensino, especialmente da Educacdo Indigena, da Educacio de

Jovens e Adultos, bem como dos alunos com necessidades educacionais especiais.

As novas tarefas atribuidas 2 escola ¢ a dindmica por elas geradas impdem a revisao
da formacdo docente em vigor na perspectiva de fortalecer ou instaurar processos de
mudanga no interior das instituicGes formadoras, respondendo as novas tarefas e aos
desafios apontados, que incluem o desenvolvimento de disposigdo para atualizagio-
constante de modo a inteirar-se dos avangos do conhecimento nas diversas 'ércas,
incorporando-os, bem como aprofundar a compreensio da complexidade do ato educativo
em sua relagio com a sociedade. Para isso, ndo bastam mudangas superficiais. Faz-se
necessaria uma revisdo profunda de aspectos essenciais da formagdo de professores, tais
como: a organizacdo institucional, a defini¢io e estruturagio dos conteidos para que
respondam as necessidades da atuacio do professor, os processos formativos que envolvem
aprendizagem e desenvolvimento das competéncias do professor, a vinculag&o entre as
escolas de formagdo e os sistemas de ensino, de modo a assegurar-lhes a indispensdvel

preparagdo profissional.
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E certo que como toda profissdo, o magistério tem uma trajetdria construida
historicamente. A forma como surgiu a profissdo, as interferéncias do contexio socio-
politico no qual ela esteve e estd inserida, as exigéncias colocadas pela realidade social, as
finalidades da educagdo em diferentes momentos €, conseqiientemente, o papel e o modelo
de professor, o lugar que a educacdo ocupou € ocupa nas prioridades de Estado, os
. movimentos e lutas da categoria e as pressdes da populagdo e da opinifio pablica em geral
sdo alguns dos principais fatores determinantes do que foi, € e vird a ser a profissdo
magistério.

A formacio de professores como preparagfio profissional passa a ter papel crucial,
no atual contexto, agora para possibilitar que possam experimentar, em seu proprio
processo de aprendizagem, o desenvolvimento de competéncias necessdrias para atuar
nesse novo cendrio, reconhecendo-a como parte de uma trajetéria de formagio permanente

ao longo da vida.

2. SUPORTE LEGAL PARA A FORMAGAO DE PROFESSORES

A LDBEN organiza a educagdo escolar anterior & superior em um mesmo segmento

denominado educacdo bdsica. Integra, assim, a educacgéio infantil € o ensino médio ao
ensino fundamental obrigatério de oito anos. Esse conceito de educacio bdsica aumenta a
durag¢do da escolaridade considerada base necessdria para exercer a cidadania, inserir-se
produtivamente no mundo do trabalho e desenvolver um projeto de vida pessoal auténomo.
A extensdo no tempo, deverd seguir-se, inevitavelmente, a ampliagio da cobertura: se a

educagdo € basica dos zero aos 17 anos, entdo deverd ser acessivel a todos.

Uma educagdo bésica unificada € ao mesmo tempo diversa, de acordo com 0 nivel
escolar, demanda um esfor¢o para manter a especificidade que cada faixa etdria de
atendimento impde 3s etapas da escolaridade bdsica. Mas exige, a0 mesmo tempo, 0
prosseguimento dos esforgos para superar rupturas seculares, ndo s6 dentro de cada etapa,
como entre ¢las. Para isso, serd indispensadvel superar, na perspectiva da Lei, as rupturas

que também existem na formagdo dos professores de criangas, adolescentes e jovens.

Quando define as incumbéncias dos professores, a LDBEN ndo se refere a

nenhuma etapa especifica da escolaridade bdsica. Traga um perfil profissional que
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independe do tipo de docéncia: multidisciplinar ou especializada, por drea de

conhecimento ou disciplina, para criangas, jovens ou adultos.
Art. 13. Os docentes incumbir-se-do de:
1. participar da elaboragdo da proposta pedagégica do estabelecimento de ensino;

2. elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do

estabelecimento de ensino;
3. zelar pela aprendizagem dos alunos;
4. estabelecer estratégias de recuperagdo para os alunos de menor rendimento;

5. ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao

desenvolvimento profissional;

6. colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a

cominidade.

As inovagdes que a LDBEN introduz nesse Artigo constituem indicativos legais

importantes para os cursos de formagio de professores:

a) posicionando o professor como aquele a quem incumbe zelar pela
aprendizagem do aluno ~— inclusive daqueles com ritmos diferentes de
aprendizagem -, tomando como referéncia, na definigio de suas
responsabilidades profissionais, o direito de aprender do aluno, o que reforga a

responsabilidade do professor com o sucesso na aprendizagem do aluno;

b) associando o exercicio da autonomia do professor, na execugio de um plano de
trabalho préprio, ao trabalho coletivo de elaboragio da proposta pedagégica da

escola;

¢) ampliando a responsabilidade do professor para além da sala de aula,

colaborando na articulagfo entre a escola e a comunidade.

Complementando as disposi¢des do Artigo 13, a LDBEN dedica um capitulo
especifico 3 formagdio dos profissionais da educagdo, com destaque para os professores.

Esse capitulo sc inicia com os fundamentos metodoldgicos que presidirdo a formagdo:
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Art. 61. A formacdo de profissionais da educagdo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do

desenvolvimento do educando, terd como fundamentos.

1. a associagdo entre teorias e prdticas, inclusive mediante a capacitagdo em

servigos;

2. aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores em instituicdes de ensino e

outras atividades.

E importante observar que a lei prevé que as caracteristicas gerais da formagdo de
professor devem ser adaptadas ou adequadas aos diferentes niveis e modalidades de ensino

assim como a cada faixa etdria.

E preciso destacar a clareza perseguida pela Lei ao constituir a educagio bdsica

como referéncia principal para a formagédo dos profissionais da educagcéo.

Do ponto de vista legal, os objetivos € conteiidos de todo e qualquer curso ou
programa de formagdo ou continuada de professores devem tomar como referéncia: os
Artigos 22, 27,29, 32, 35 ¢ 36> da mesma LDBEN, bem como as normas nacionais
instituidas pelo Ministério da Educagdo, em colaboragdo com o Conselho Nacional de

Educagio®™.

Mas h4 dois aspectos no Art. 61 que precisam ser destacados: a relago entre teoria
e pratica e o aproveitamento da experiéncia anterior. Aprendizagens significativas, que
remetem continuamente o conhecimento & realidade pritica do aluno e as suas
experiéncias, constituem fundamentos da educagfio bésica, expostos nos artigos citados.
Importa que constituam, também, fundamentos que presidirdo os curriculos de formagio
inicial ¢ continuada de professores. Para construir junto com os seus futuros alunos
experiéncias significativas e ensind-los a relacionar teoria e pritica € preciso que a
formacdo de professores seja orientada por situagdes equivalentes de ensino e de

aprendizagem.

Definidos os principios, a LDBEN dedica os dois Artigos seguintes aos tipos e

modalidades dos cursos de formagdo de professores e sua localizagdo institucional:

2% Nesses artigos, a LDBEN determina as finalidades gerais da educagfio basica e os objetivos da educagio infantil e dos
ensinos fundamental e médio, )

D6 paraceres n° 04/98, 15/98 ¢ 22/98 e Resolugdes n° 02/98, 03/98 e 01/99, da Camara de Educagio Bésica,
homologados pelo Sr. Ministro da Educagio.
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Art. 62. A formagio de docentes para atuar na educag@o bdsica far-se-d em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do

ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
Art. 63. Os Institutos Superiores de Educacdo manterdo:

1. cursos formadores de profissionais para a educagdo bdsica, inclusive o Curso
Normal Superior, destinado & formacéo de docentes para a educag@o infantil e

para as primeiras séries do ensino fundamental;

2. programas de formacdo pedagégica para portadores de diplomas de educagdo

superior que queiram se dedicar & educagdo bdsica;

3. programas de educagdo continuada para os profissionais de educagdo dos diversos

niveis.

Merecem nota alguns pontos desses dois Artigos: (a) a defini¢do de todas as
licenciaturas como plenas; (b) a reafirmago do ensino superior como nivel desejével para
a formagio do professor da crianga pequena (educagdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental), meta que serd reafirmada nas disposi¢des transitérias da lei, como se verd
mais adiante; (¢} a abertura de uma alternativa de organizagio para essa formagdo em

Curso Normal Superior.

O outro ponto de destaque nos Artigos 62 e 63 refere-se a criagéo dos Institutos
Superiores de Educagiio (ISE). Coerente com o principic de flexibilidade da LDBEN, a
Resolugiio CNE 01/99 deixa em aberto a localizagio dos ISE — dentro ou fora da estrutura
universitdria — e os posiciona como instituigdes articuladoras. Para tanto, determina a
existéncia de uma dire¢do ou coordenagio responsdvel por articular a elaboragdo, execugio
e avaliaciio do projeto institucional, promovendo assim condi¢des formais de aprdximag:ﬁo
entre as diferentes licenciaturas ¢ consegiientemente o desenvolvimento da pesquisa sobre
os objetos de ensino. Aborda ainda, dentre outras questdes, principios de formagdo,
competéncias a serem desenvolvidas, formas de organizagdo dos Institutos atribuindo-lhes
cardter articulador, composi¢do de seu corpo docente, carga hordria dos cursos e
finalidades do Curso Normal Superior. Aos ISE ¢ atribuida a fungdo de oferecer formagéo

de professores para atuar na educagfo bésica.



220

O Decreto 3276/99, alterado pelo Decreto 3554/2000 regulamenta a formagéo
bésica comum que, do ponto de vista curricular, constitui-se no principal instrumento de

aproximagdo entre a formagdo dos professores das diferentes etapas da educacgdo basica.

Esta regulamentagio foi motivo de parecer n° 133/01 da Cémara de Educagio
Superior do Conselho Nacional de Educago, no qual fica evidenciado que a formacio de
professores para atuagio multidisciplinar terd que ser oferecida em cursos de licenciatura

plena, eliminando-se, portanto a possibilidade de uma obtengdo mediante habilitagdo.
Aliés, pelo préprid parecer fica esclarecido que:

a. quando se tratar de universidades e de centros universitdrios os referidos cursos
poderio ser oferecidos preferencialmente como Curso Normal Superior ou como curso
com outra denominagfio, desde que observadas estas diretrizes para formagio de
professores para educagdo basica em nivel superior e respectivas diretrizes curriculares

especificas para educagio infantil e anos inicias do ensino;

b. as instituigdes ndo universitdrias tero que criar Institutos Superiores De Educagdo,
caso pretendam formar professores em nivel superior para a educagéo infantil e anos
iniciais do ensino fundamental, ¢ esta formagio deverd ser oferecida em Curso Normal

Superior, obedecendo ao disposto na resolugio CNE/CP 01/99.

A formagio em nivel superior de todos os professores que atuam na educagio
bdsica ¢ uma meta a ser atingida em prazo determinado, conforme Artigo 87 das

Disposi¢des Transitérias da LDBEN:

Art. 87. E instituida a Década da Educagfo, a iniciar-se um ano ap6s a publicagdo

desta Lei,

Pardgrafo 4° — Até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em

servigo.

Nesse quadro legal, ¢ tendo em vista as necessidades educacionais do pais, a
revisdo da formacdo de professores para a educagdo bésica € um desafio a ser enfrentado
de imediato, de forma inovadora, flexivel e plural, para assegurar efetivamente a

concretizagéo do direito do aluno de aprender na escola.
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3. QUESTOES A SEREM ENFRENTADAS NA FORMACAO
PROFESSORES

As questdes a serem enfrentadas na formagio sdo histéricas. No caso da formagéio
nos cursos de licenciatura, em seus moldes tradicionais, a énfase estd contida na formacio
nos conteidos da drea, onde o bacharelado surge como a opgo natural que possibilitaria,
como apéndice, também, o diploma de licenciado. Neste sentido, nos cursos existentes, éa
atuagio do fisico, do historiador, do bidlogo, por exemplo, que ganha importincia, sendo
que a atuagiio destes como “licenciados” torna-se residual e € vista, dentro dos muros da
universidade, como “inferior”, em meio & complexidade dos contetdos da “4rea”, passando
muito mais como atividade “vocacional” ou que permitiria grande dose de improviso €

auto-formulagdo do “jeito de dar aula™.

Além do mais, as deficiéncias da estrutura curricular e, inclusive, a abreviagio
indevida dos cursos, na forma de licenciaturas curtas e de complementagio pedagdgica,
freqiientemente simplificaram tanto o domfnio do "conteddo quanto a qualificagio

profissional do futuro professor.

E ainda, a auséncia de um projeto institucional que focalizasse os problemas e as
especificidades das diferentes etapas e modalidades da educagdo bdsica, estabelecendo o
equilibrio entre o dominio dos contetidos curriculares e a sua adequagdo a situagdo

pedagégica, continuam sendo questdes a serem enfrentadas.

A revisio do processo de formagdo de professores, necessariamente, tem que
enfrentar problemas no campo institucional ¢ no campo curricular, que precisam estar

claramente explicitados. Dentre os principais, destacam-se:
3.1 No campo institucional

3.1.1 Segmentacio da formacdo dos professores e descontinuidade na

formacéo dos alunos da educacfio bésica
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Ao longo da histéria da educa¢do no Brasil o distanciamento e a diferenga do nivel
de exigéncia existentes entre a formagdo de professores polivalentes e especialistas por
drea de conhecimento ou disciplina permaneceram por muito tempo depois de terem sido

enfrentadas nos paises onde a escolaridade foi universalizada.

Certamente, € dificil justificar pesos e medidas tdo diferentes: que para lecionar até
a quarta série do ensino fundamental é suficiente que o professor tenha uma fomiagﬁo em
nivel de ensino médio, enquanto que, para lecionar a partir da quinta série, seja exigido um
curso superior de quatro anos, pois a tarefa tem nivel de complexidade similar nos dois

Casos.

A desarticulagio na formacgio 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 educacio bésica. A busca de um projeto para a
educacdo bdsica que articule as suas diferentes etapas implica que a formagdo de seus

professores tenha como base uma proposta integrada.
3.1.2 Submissdo da proposta pedagogica a organizacfio institucional

A proposta pedagégica e a organizagfo institucional de um curso de formagdo de
professores devem estar intimamente ligadas, uma vez que a segunda tem, ou deveria ter,
como fungdo, dar condi¢Ges a primeira. Na prética, o que temos assistido mais comumente
¢ a organizagio institucional determinando a organizagdio curricular, quando deveria ser
exatamente o contrario, também, porque ela prépria tem papel formador. Isso certamente
ocorre, como acima mencionado, nos cursos de licenciatura que funcionam como anexos '

do curso de bacharelado, o que impede a coristrugﬁo de um curso com identidade prépria.

Assim também deve-se lembrar que o estdgio necessdrio & formagdo dos futuros
professores fica prejudicado pela auséncia de espago institucional que assegure um tempo
de planejamento conjunto entre os profissionais dos cursos de formag#@o ¢ os da escola de

educacio bdsica que receber4 os estagidrios.
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3.1.3 Isolamento das escolas de formacio

Muitos estudos t€m-se concentrado na questio da abertura e do enraizamento da

escola na comunidade, como uma imposi¢io de novos tempos. Advertem que a escola tem
que passar a ser mais mobilizadora e organizadora de um processo cujo movimento deve
.envolver os pais ¢ a comunidade. E também necess4rio integrar- os diversos espagos
educacionais que existem na sociedade, ajudando a criar um ambiente cientifico e cultural,
que amplie o horizonte de referéncia do exercicio da cidadania. Além disso, hd que se

discutir e superar o isolamento das escolas entre si.

Na diversificacio dos espagos educacionais, estdo incluidos, entre outros, a
televisdio e os meios de comunicagdo de massa em geral, as tecnologias, o espago da

produgio, o campo cientifico e o da vivéncia social.

Se a abertura das escolas & participacdo da comunidade é fundamental, da mesma
forma, as instituicbes formadoras precisam penetrar nas novas dinidmicas culturais e

satisfazer 4s demandas sociais apresentadas i educagio escolar.

3.1.4 Distanciamento entre as instituicoes de formacfo de professores e os .

sistemas de ensino da educacio basica

As diretrizes para os diversos segmentos do sistema escolar brasileiro definidas
pelo Conselho Nacional de Educagdo e os Parimetros e Referenciais Curriculares
propostos pelo Ministério de Educag@o raramente fazem parte dos temas abordados na

formacdo de professores como um todo.

O estudo e a andlise de propostas curriculares de Secretarias Estaduais e/ou
Municipais e de projetos educativos das escolas também ficam, em geral, ausentes da
formagio dos professores dos respectivos estados e municipios. O resultado € que a grande
maioria dos egressos desses cursos desconhecem os documentos que tratam desses temas

ou os conhecem apenas superficialmente.
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A familiaridade com esses documentos € a sua inclusdo nos cursos de formagio,
para conhecimento, andlise e aprendizagem de sua utilizagiio, € condigdo para que os

professores possam inserir-se no projeto nacional, estadual e municipal de educacio.
3.2 No campo curricular

3.2.1 Desconsideraciio do repertério de conhecimento dos professores em

formacéo

Aqui, o problema € o fato de o repert6rio de conhecimentos prévios dos professores
em formagio nem sempre ser considerado no planejamento e desenvolvimento das agdes
pedagdgicas. Esse problema se apresenta de forma diferenciada. Uma delas diz respeito
aos conhecimentos que esses alunos possuem, em funcdo de suas experiéncias anteriores
de vida cotidiana e escolar. A outra forma ocorre quando os alunos dos cursos de
formagio, por circunstincias diversas, ja t8m experiéncia como professores e, portanto, ja
construfram conhecimentos profissionais na pratica e, mesmo assim, estes conhecimentos

acabam nio sendo considerados/tematizados em seu processo de formagio.

Mas, hd também problemas causados pelo fato de se idealizar que esses alunos
“deveriam saber” determinados conteidos, sem se buscar conhecer suas experiéncias reais
como estudantes, para subsidiar o planejamento das a¢des de formagdo. Estudos mostram
que os ingressantes nos cursos superiores, em geral, e nos cursos de formacgdo de
professores, em particular, tém, muitas vezes, formacao insuficiente, em decorréncia da
baixa qualidade dos cursos da educagdo bésica que lhes foram oferecidos. Essas éon_digﬁes
reais, nem sempre sdo levadas em conta pelos formadores, ou seja, raramente sdo

considerados os pontos de partida ¢ as necessidades de aprendizagem desses alunos.

Para reverter esse quadro de desconsiderag@io do repertério de conhecimentos dos
professores em formacfio, é preciso que os cursos de preparagdo de futuros professores
tomem para si a responsabilidade de suprir as evenwais deficiéncias de escolarizagio
bédsica que os futuros professores receberam tanto no ensino fundamental como no ensino

médio.
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3.2.2 Tratamento inadequado dos conteddos

Nenhum professor consegue criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situagdes
diddticas eficazes para a aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos se ele néo
compreender, com razodvel profundidade e com a necessaria adequag@io & situagio escolar,
os conteddos das 4reas do conhecimento que serdo objeto de sua atuacgfio diditica, os

—

contextos em que se inscrevem e as temdticas transversais ao curriculo escolar.

Entretanto, nem sempre hé clareza sobre quais sdo os contetidos que o professor
elﬁ formagdo deve aprender, em razdo de precisar saber mais do que vai ensinar, e quais os
contetidos que serdo objeto de sua atividade de ensino. Sdo, assim, freqiientemente
desconsideradas a distingdo € a necessaria relagdo que exisie entre o conhecimento do
objeto de ensino, de um lado e, de outro, sua expressio escolar, também chamada de

transposicio diddtica.

Sem a mediacio da transposi¢do diddtica, a aprendizagem e a aplicacdo de
estratégias e procedimentos de ensino tornam-se abstratas, dissociando teoria e pratica.
Essa aprendizagem € imprescindivel para que, no futuro, o professor seja capaz tanto de
selecionar conteiidos como de eleger as estratégias mais adequadas para a aprendizagem

dos alunos, considerando sua diversidade e as diferentes faixas etdrias.

Nos cursos atuais de formagdo de professor, salvo raras excegdes, ou se da grande
énfase 4 transposicio didatica dos contexidos, sem sua necessdria ampliagéo e solidificagao
— pedagogismo, ou se d4 atencdo quase que exclusiva a conhecimentos que o estudante
deve aprender — conteudismo , sem considerar sua relevincia e sua relagdo com os

contetidos que ele devera ensinar nas diferentes etapas da educagio bésica.

Os cursos de formagdo de professores para atuagdo multidisciplinar, geralmente,
caracterizam-se por tratar superficialmente (ou mesmo ndo tratar) os conhecimentos sobre
0s objetos de ensino com os quais o futuro professor vird a trabalhar. Nio instigam o
didlogo com a producfio continua do conhecimento e oferecem poucas oportunidades de

reinterpretd-lo para os contextos escolares no qual atuam.

Enquanto isso, nos demais cursos de licenciatura, que formam especialistas por drea
de conhecimento ou disciplina, € fregliente colocar-se o foco quase que exclusivamente

nos conteddos especificos das dreas em detrimento de um trabalho mais aprofundado sobre
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os contetidos que serdo desenvolvidos no ensino fundamental e médio. E preciso indicar com
clareza para o aluno qual a relagiio entre o que estd aprendendo na licenciatura e o curriculo
que ensinard no segundo segmento do ensino fundamental e no ensino médio. Neste segundo
caso, € preciso identificar, entre outros aspectos, obsticulos epistemoldgicos, obsticulos
didéticos, relacfo desses contelidos com o mundo real, sua aplicagio em outras disciplinas,
sua insercgéo histérica. Esses dois niveis de apropriagio do contetido devem estar presentes na

formagio do professor.
3.2.3 Falta de oportunidades para desenvolvimento cultural

A amplia¢do do universo cultural é, hoje, uma exigéncia colocada para a maioria
dos profissionais. No caso dos professores, ela € mais importante ainda. No entanto, a

maioria dos cursos existentes ainda ndo se compromete com essa exigéncia.

Muitos dos professores em formagdo, como sabemos, ndo tém acesso a livros,
revistas, videos, filmes, produgdes culturais de naturezas diversas. A formagao,
geralmente, ndo se realiza em ambientes planejados para serem culturalmente ricos,
incluindo leituras, discussdes informais, troca de opinides, participagdo em movimentos
sociais, debates sobre temas atuais, exposi¢Oes, espeticulos e outras formas de

manifestagio cultural e profissional.

A universalizacio do acesso a educagfo bdsica aponta para uma formagdo voltada a
construgio da cidadania, o que impde o tratamento na escola de questdes sociais atuais.
Para que esta tarefa seja efetivamente realizada € preciso que os professores de todos os

segmentos da escolaridade basica tenham uma sélida e ampla formagao cultural.
3.2.4 Tratamento restrito da atuaciio profissional

A formagdo de professores fica, geralmente, restrita a sua preparagdo para a
regéncia de classe, nfo tratando das demais dimensdes da atuagdo profissional como sua
participagfio no projeto educativo da escola, seu relacionamento com alunos € com a

comunidade. Ficam ausentes também, fregiientemente, as discussdes sobre as tematicas
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relacionadas mais propriamente ao sistema educacional e & atuagiio dos professores,

restringindo a vivéncia de natureza profissional.
3.2.5 Concepcio restrita de pratica

Nos cursos de formagdo de professores, a concepgio dominante, conforme ji
mencionada, segmenta o-curso em dois poélos isolados entre si: um caracteriza o trabalho
na sala de aula ¢ o outro, caracteriza as atividades de estdgio. O primeiro pdélo
supervaloriza os conhecimentos tedricos, académicos, desprezando as praticas como
importante fonte de contetidos da formacgao. Existe uma viséo aplicacionista das teorias. O
segundo pdlo, supervaloriza o fazer pedagdgico, desprezando a dimensdo tedrica dos
conhecimentos como instrumento de selegc@o e andlise contextual das priticas. Neste caso,
h4 uma visdo ativista da prdtica. Assim, sdo ministrados cursos de teorias prescritivas ¢
analiticas, deixando para os estigios o momento de colocar esses conhecimentos em

prética.

Uma concepgio de pritica mais como componente curricular implica vé-la como
uma dimensdo do conhécimento que tanto estd presente nos cursos de formagio, nos
momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional, como durante o

estdgio, nos momentos em que se exercita a atividade profissional.

O planejamento e a execugdo das préticas no estdgio devem estar apoiados nas
reflexdes desenvolvidas nos cursos de formacio. A avaliagio da pritica, por outro lado,
~ constitui momento privilegiado para uma viséo critica da teoria ¢ da estrutura curricular do
curso. Trata-se, assim, de tarefa para toda a equipe de formadores e ndo, apenas, para o

“supervisor de estigio”.

Ouﬁo problema refere-se & organizaciio do tempo dos estigios, geralmente curtos €
pontuais: € muito diferente observar um dia de aula numa classe uma vez por semana, por
exemplo, e poder acompanhar a rotina do trabalho pedagégico durante um periodo
continuo em que se pode ver o desenvolvimento das propostas, a dindmica do grupo e da
propria escola ¢ outros aspectos niio observiveis em estdgios pontuais. Além disso, é
completamente inadequado que a ida dos professores as escolas aconteca somente na etapa

final de sua formacdo, pois isso ndo possibilita que haja tempo suficiente para abordar as
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diferentes dimensdes do trabalho de professor, nem permite um processo progressivo de

aprendizado.

A idéia a ser superada, enfim, € a de que o estdgio € o espago reservado a prética,

enquanto, na sala de aula se d4 conta da teoria.
3.2.6 Inadequacio do tratamento da pesquisa

Do mesmo modo que a concepgiio restrita da prética contribui para dissocia-la da
teoria, a visdo excessivamente académica da pesquisa tende a ignord-la como componente

constitutivo tanto da teoria como da pratica.

Teorias sdo construidas sobre pesquisas. Certamente € necessdrio valorizar esta
pesquisa sistemética que constitui o fundamento da construgio tedrica. Dessa forma a
familiaridade com a teoria s6 pode se dar por meio do conhecimento das pesquisas que The
ddao sustentacdio. De modo semelhante, a atacdo pritica possui uma dimensdo
investigativa e constitui uma forma ndo de simples reprodugiio mas de criagdo ou, pelo
menos, de recriagio do conhecimento. A participagio na construgdo de um projeto
pedagégico institucional, a elaboragdo de um programa de curso e de planos de aula
envolvem pesquisa bibliogréfica, selegdo de material pedagégico etc. que implicam uma

atividade investigativa que precisa ser valorizada.

A formagdo de professores para os diferentes segmentos da escola bésica tem sido
realizada muitas vezes em instituicdes que ndo valorizam a pritica investigativa. Além de
nio manterem nenhum tipo de pesquisa e nfio perceberem a dimenséo criativa que emerge
da prépria pritica, ndo estimulam o contato e nio viabilizam o consumo dos produtos da
investigacio sistemdtica. Com isso, a familiaridade com os procedimentos de investigacdo
e com o processo histdrico de produgdo e disseminagio de conhecimento €, quando muito,
apenas um item a mais em alguma disciplina teérica, sem admitir sua relevancia para os
futuros professores. Essa caréncia os priva de um elemento importante para a compreensio
da processualidade da produgdo e apropriagdo de conhecimento ¢ da provisoriedade das

certezas cientificas.
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3.2.7 Auséncia de conteidos relativos as tecnologias da informacgio e das

comunicacoes

Se o uso de novas tecnologias da informagéo e da comunicagao estd sendo colocado
como um importante recurso para a educagio bdsica, evidentemente, 0 mesmo deve valer
para a formagdo de professores. No entanto, ainda sdo raras as iniciativas no sentido de
garantir que o futuro professor aprenda a usar, no exercicio da docéncia, computador,
radio, video-cassete, gravador, calculadora, internet e a lidar com programas e softwares
educativos. Mais raras, ainda, sdo as possibilidades de desenvolver, no cotidiano do curso,
os contetidos curriculares das diferentes dreas e disciplinas, por meio das diferentes

tecnologias.

De um modo geral, os cursos de formacdo eximem-se de discutir padrdes €ticos
decorrentes da disseminagédo da tecnologia e reforgam atitudes de resisténcia, que muitas
vezes, disfargam a inseguranga que sentem os formadores e seus alunos-professores em
formac#o, para imprimir sentido educativo ao contetido das midias, por meio da andlise, da
critica e da contextualizagio, que transformam a informag@o veiculada, massivamente, em

conhecimento.

Com abordagens que vdo na contramio do desenvolvimento tecnolégico da
sociedade contempordnea, 0s cursos raramente preparam 0$ professores para atuarem
como fonte e referéncia dos significados que seus alunos precisam imprimir ao contetido
da midia. Presos 2s formas tradicionais de interagfo face a face, na sala de aula real, os

cursos de formagdo ainda ndo sabem como preparar professores que vio exercer o

magistério nas préximas duas décadas, quando a mediagdo da tecnologia vai ampliar e

diversificar as formas de interagir ¢ compartilhar, em tempos e espagos nunca antes

imaginados.

Urge, pois, inserir as diversas tecnologias da informagdo e das comunicag¢des no
desenvolvimento dos cursos de formagdo de professores, preparando-os para a finalidade
mais nobre da educag@o escolar: a gestdo e a definiglio de referéncias éticas, cientificas e
estéticas para a troca e negociagfio de sentido, que acontece especialmente na interagio e
no trabalho escolar coletivo. Gerir e referir o sentido serd o mais importante e o professor

precisard aprender a fazé-lo em ambientes reais e virtuais.
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3.2.8 Desconsideracio das especificidades préprias dos niveis e/ou modalidades

de ensino em que sao atendidos os alunos da educacio basica

O sistema educacional brasileiro atende, na educagiio bédsica, a algumas demandas

diferenciadas e bem caracterizadas.

A existéncia de um contingente ainda expressivo de jovens de 15 anos e mais com
nenhuma escolaridade, acrescido daquele que nfo deu prosseguimento a seu processo de
escolarizagdo, faz da educagfo de jovens e adultos um programa especial que visa a dar
oportunidades educacionais apropriadas aos brasileiros que ndo tiveram acesso ao ensino

fundamental e ensino médio na idade prépria.

No Brasil, um curso de formagio de professores nfo pode deixar de lado a questio
da educagdo de jovens e adultos, que ainda € uma necessidade social expressiva. Intimeras
experiéncias apontam a necessidade de pensar a especificidade desses alunos e de superar a
prética de trabalhar com eles da mesma forma que se trabalha com os alunos do ensino
fundamental ou médio regular. Apesar de se tratar das mesmas etapas de escolaridade
{ensino fundamental e médio), os jovens e adultos, por estarem em outros estdgios de vida,
tém experiéncias, expectativas, condi¢des sociais ¢ psicoldgicas que os distanciam do
mundo infantil e adolescente, o que faz com que os professores que se dedicam a esse
trabalho devam ser capazes de desenvolver metodologias apropriadas, conferindo
significado aos curriculos e as prdticas de ensino. A construgdio de situagdes diddticas
eficazes e significativas requer compreensdo desse universo, das causas e dos contextos

sociais e institucionais que configuram a situagao de aprendizagem dos seus alunos. .

Os cursos de formagido devem oferecer uma énfase diferencial aos professores que
pretendem se dedicar a essa modalidade de ensino, mudando a visdo tradicional desse

professor de “voluntirio” para um profissional com qualificagio especifica.

A educacgiio basica deve ser inclusiva, no sentido de atender a uma politica de
integragdo dos alunos com necessidades educacionais especiais nas classes comuns dos
sistemas de ensino. Isso exige que a formagio dos professores das diferentes etapas da

educagio bdsica inclua conhecimentos relativos a educagfo desses alunos.

No Ambito da deficiéncia mental, € necessdrio aprofundar a reflexdo sobre os

critérios de constituicdo de classes especiais, em razdo da gravidade que representa o
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encaminhamento de alunos para tais classes. Em muitas situagdes, esse encaminhamento
vem sendo orientado pelo equivoco de considerar como manifestagfo de deficiéncia o que
pode ser dificuldade de aprendizagem. Esse quadro tem promovido a produgio de uma
pseudo deficiéncia, terminando por manter em classes especiais para portadores de
deficiéncia mental, alunos que, na realidade, ndo o s@o. Os limites enfrentados pela
realizacdo de diagndsticos que apontem com clareza a defici€éncia mental, fazem com que,

na formagdo profissional, os professores devam preparar-se para tratar dessa questio.

As tematicas referentes 3 Educacio de Jovens e Adultos, & Educacfo Especial e
Educagfio Indigena, raramente estdo presentes nos cursos de formacgdo de professores,
embora devessem fazer parte da formacio comum a todos, além de poderem constituir
dreas de aprofundamento, caso a institnicdo formadora avalie que isso se justifique. A
construgdo espacial para alunos cegos, a singularidade lingiiistica dos alunos surdos, as
formas de comunicagio dos paralisados cerebrais, sdo, entre outras, teméticas a serem

consideradas.

3.2.9 Desconsideracio das especificidades proprias das etapas da educacio
basica e das dreas do conhecimento que compéem o quadro curricular na

educacio basica

H4 ainda a necessidade de se discutir a formagdo de professores para algumas dreas
de conhecimento desenvolvidas no ensino fundamental, como Ciéncias Naturais ou Artes,
que pressupdem uma abordagem equilibrada e articulada de diferentes disciplinas
(Biologia, Fisica, Quimica, Astronomia, Geologia etc, no caso de Ciéncias Naturais) e
diferentes Iinguagens (da Misica, da Danga, das Artes Visuais, do Teatro, no caso de
Arte), que, atualmente, sdo ministradas por- professores preparados para ensinar apenas
uma dessas disciplinas ou linguagens. A questio a ser enfrentada € a da defini¢io de qual é
a formacéio necessdria para que os professores dessas dreas possam efetivar as propostas

contidas nas diretrizes curriculares.

Na formacfo de professores para as séries finais do ensino fundamental e para o
ensino médio, por forca da organizagio disciplinar presente nos curriculos escolares,

predomina uma visdo excessivamente fragmentada do conhecimento.
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A interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade previstas na organizagiio curricular
daquelas etapas da educagdo bésica requerem um redimensionamento do enfoque
disciplinar desenvolvido na formagdo de professores. Nao se trata, obviamente, de negar a
formagio disciplinar, mas de situar os saberes disciplinares no conjunto do conhecimento

escolar.

No ensino médio, em especial, ¢ requerida a compreensdo do papel de cada saber
disciplinar pafTicular, considerada sua articulagdo com outros saberes previstos em uma
mesma drea da organizacio curricular, Os saberes disciplinares sdo recortes de uma mesma
drea e, guardam, portanto, correlagSes entre si. Da mesma forma, as dreas, tomadas em
conjunto, devem também remeter-se umas as outras, superando a fragmentacdo e

apontando a construciio integral do curriculo.

A superagio da fragmentacfio, portanto, requer que a formagao do professor para
atuar no ensino médio contemple a necessdria compreensdo do sentido do aprendizado em
cada 4rea, além do dominio dos conhecimentos e competéncias especificos de cada saber

disciplinar.

Il - VOTO DA RELATORA

1. PRINCIPIOS ORIENTADORES PARA UMA REFORMA DA
FORMACAQO DE PROFESSORES

Diante dos desafios a serem enfrentados e considerando as mudangas necessérias
em relagio & formagdo de professores das diferentes etapas e modalidades da educagio
bésica, é possivel propor alguns principios norteadores de uma reforma curricular dos

cursos de formacao de professores.

Para atender & exigéncia de uma escola comprometida com a aprendizagem do
aluno importa que a formacéo docente seja ela prépria agente de critica da tradicional visgo
de professor como alguém que se qualifica unicamente por seus dotes pessoais de

sensibilidade, paciéncia e gosto no trato com criangas, adolescentes e jovens e adultos. E
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preciso enfrentar o desafio de fazer da formagéo de professores uma formagdo profissional
de alto nivel. Por formacdo profissional, entende-se a preparagdo voltada para o
atendimento das demandas de um exercicio profissional especifico que ndo seja uma

formagdo genérica e nem apenas académica.

1.1 A concepgiio de competéncia é nuclear na orientaciio do curso de formacio

de professores

Nao basta a um profissional ter conhecimentos sobre seu trabalho. E fundamental

que saiba mobilizar esses conhecimentos, transformando-os em agéo.

Atuar com profissionalismo exige do professor, ndo sé o dominio dos
conhecimentos especificos em torno dos quais deverd agir, mas, também, compreensio das
questdes envolvidas em seu trabalho, sua identificagio e resolugdo, autonomia para tomar
decisdes, responsabilidade pelas opgdes feitas. Requer ainda, que o professor saiba avaliar
criticamente a prépria atuagdo e o contexto em que atua e que saiba, também, interagir

cooperativamente com a comunidade profissional a que pertence € com a sociedade.

Nessa perspectiva, a constru¢io de competéncias, para se efetivar, deve se refletir
nos objetos da formagdo, na eleigéio de seus contetidos, na organizacdo institucional, na
abordagem metodolégica, na criacio de diferentes tempos € espagos de vivéncia para os

professores em formagio, em especial na prépria sala de aula e no processo de avaliagao.

A aquisigio de competéncias requeridas do professor deveri ocorrer mediante uma
agdo tedrico-prdtica, ou seja, toda sistematizagio tedrica articulada com o fazer e todo

fazer articulado com a reflexio.

As competéncias tratam sempre de alguma forma de atuagio, sé existem “em
situagdo” e,. portanto, ndo podem ser aprendidas apenas no plano tedrico nem no
estritamente pritico. A aprendizagem por competéncias permite a articulagdo entre teoria ¢
préitica e supera a tradicional dicotomia entre essas duas dimensdes, definindo-se pela
capacidade de mobilizar miltiplos recursos numa mesma situagdo, entre os quais 0s
conhecimentos adquiridos na reflexdo sobre as questdes pedagégicas e aqueles construidos
na vida profissional e pessoal, para responder as diferentes demandas das situagdes de
trabalho.
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Cursos de fonﬁagﬁo em que teoria e prética sdo abordédaé em momentos diversos,
com intengdes e abordagens désarticuladas, nio favorecem esse processo. O
desenvolvimento de competéncias pede uma outra organizagdio do percurso de
aprendizagem, no qual o exercicio das praticas profissionais e da reflexdo sistematica sobre

elas ocupa um lugar central.

1.2. E imprescindivel que haja coeréncia entre a formacfio oferecida e a pritica

esperada do futuro professor
1.2.1. A simetria invertida

A preparagdo do professor tem duas peculiaridades muito especiais: ele aprende a
profissdo no lugar similar aquele em que vai atuar, porém, numa situagio invertida. Isso
implica que deve haver coeréncia entre o que se faz na formagdo e o que dele se espera
como profissional. Além disso, com excegdo possivel da educagio infantil, ele certamente

ja viveu como aluno a etapa de escolaridade na qual ird atuar como professor.

O conceito de simetria invertida ajuda a descrever um aspecto da profissdo e da
prética de professor, que se refere ao fato de que a experiéncia como aluno, ndo apenas no
cursos de formagio docente, mas ao longo de toda a sua trajetéria escolar, € constitutiva do

papel que exercerd futuramente como docente.

A compreensdo desse fato evidencia a necessidade de que o futuro professor
' experiencie, como aluno, durante todo o processo de formagdo, as atitudes, modelos
diditicos, capacidades ¢ modos de organizagio que se pretende venham a écr
concretizados nas suas praticas pedagégicas. Nesta perspectiva, destaca-se a importincia
do projeto pedagégico do curso de formagfo na criagio do ambiente indispensavel para
que o futuro professor aprenda as préticas de construgéo coletiva da proposta pedagdgica

da escola onde vira a atuar.

A consideragdo da simetria invertida entre situagdo de formac#o e de exercicio ndo
implica em tornar as situagdes de aprendizagem dos cursos de formagdo docente

mecanicamente andlogas as situagbes de aprendizagem tfpicas da crianga ¢ do jovem na
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educacio média. Ndo se trata de infantilizar a educagdo do professor, mas de tornd-la uma
experiéncia andloga & experiéncia de aprendizagem que ele deve facilitar a seus futuros

alunos.
1.2.2. Concepciio de aprendizagem

E comum que professores em formagéo nfo vejam o conhecimento como algo que
estd sendo construido, mas apenas como algo a ser transmitido. Também € freqgiiente nao
considerarem importante compreender as razdes explicativas subjacentes a determinados

fatos, tratados tdo-somente de forma descritiva.

Os individuos constroem seus conhecimentos em interagfio com a realidade, com 0s
demais individuos e colocando em uso suas capacidades pessoais. O que uma pessoa pode
aprender em determinado momento depende das possibilidades delineadas pelas formas de
pensamento de que dispde naquela fase de desenvolvimento, dos conhecimentos que j4
construiu anteriormente e das situagdes de aprendizagem vivenciadas. E, portanto,
determinante o papel da interagio que o individuo mantém com o meio social e,

particularmente, com a escola.

O processo de construgiio de conhecimento desenvolve-se no convivio humano, na
interagdo entre o individuo e a cultura na qual vive, na € com a qual se forma e para a qual
se forma. Por isso, fala-se em constitui¢do de competéncias, na medida em que o individuo

se apropria de elementos com significagio na cultura.

-

A constituicdo das competéncias é requerimento a prdpria construgdo de
conhecimentos, o que implica, primeiramente, superar a falsa dicotomia que poderia opor
conhecimentos e competéncias. Nio hé real construgdo de conhecimentos sem que resulte,

do mesmo movimento, a construgfio de competéncias.

Na relagio entre competéncias e conhecimentos, hd que considerar ainda que a
constituigdo da maioria das competéncias objetivadas na educa¢fio bdsica atravessa as
tradicionais fronteiras disciplinares, segundo as quais se organiza a maioria das escolas, ¢

exige um trabalho integrado entre professores das diferentes disciplinas ou dreas afins.
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Decorre dai, a necessidade de repensar a perspectiva metodologica, propiciando
situacdes de aprendizagem focadas em situa¢Bes-problema ou no desenvolvimento de
projetos que possibilitem a interacdo dos diferentes conhecimentos, que podem estar

organizados em édreas ou disciplinas, conforme o desenho curricular da escola.

Situagdes escolares de ensino e aprendizagem sdo situagdes comunicativas, nas
quais alunos ¢ professores coparticipam, concorrendo com influéncia igualmente decisiva

para o éxito do processo.

Por mais que o professor, os companheiros de classe e os materiais diditicos
possam e devam contribuir para que a aprendizagem se realize, nada pode substituir a
atuagdo do préprio aluno na tarefa de construir significados sobre os contetidos da
aprendizagem. E ele quem vai modificar, enriquecer e, portanto, construir novos e mais

potentes instrumentos de ac¢io e interpretagio.

Se pretendemos que a formagfio promova o compromisso do professor com as
aprendizagens de seus futuros alunos, é fundamental que os formadores também assumam
esse compromisso em relagio aos futuros professores, comegando por levar em conta suas

caracteristicas individuais, experiéncias de vida, inclusive, as profissionais.

Assim € preciso que eles préprios — os professores — sejam desafiados por
situagdes-problema que os confrontem com diferentes obstdculos, exigindo superagdo e
que experienciem situagdes diddticas nas quais possam refletir, experimentar e ousar agir, a

partir dos conhecimentos que possuem.

1.2.3. Concepgdo de contetido

Os contetidos definidos para um curriculo de formagio profissional e o tratamento
que a eles deve ser dado assumem papel central, uma vez que € basicamente na
aprendizagem de contetidos que se dd a construgio e o desenvolvimento de competéncias.
No seu conjunto, o curriculo precisa conter os conteldos necessdrios ao desenvolvimento
das competéncias exigidas para o exercicio profissional e precisa trati-los nas suas
diferentes dimensSes: na sua dimensdo conceitual — na forma de teorias, informagdes,

conceitos; na sua dimensdo procedimental — na forma do saber fazer ¢ na sua dimensdo
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atitudinal — na forma de valores ¢ atitudes que estario em jogo na atuagio profissional e

devem estar consagrados no projeto pedagégico da escola.

E imprescindivel garantir a articulagio entre contetido ¢ método de ensino, na
opcdo diddtica que se faz. Portanto, ndo se deve esquecer aqui a imi:ortﬁncia do tratamento
metodoldgico. Muitas vezes, a incoeréncia entre o contetido que se tem em mente e a
metodologia usada leva a aprendizagens muito diferentes ldaquilo que se descja ensinar.
Para que a aprendizagem possa ser, de fato, significativa, € preciso que os conteiidos sejam

analisados e abordados de modo a formarem uma rede de significados.
1.2.4. Concepciio de avalia¢io

A avaliacdo € parte integrante do processo de formagdo, uma vez que possibilita
diagnosticar lacunas a serem superadas, aferir os resultados alcangados considerando as
competéncias a serem constituidas e identificar mudangas de percurso eventualmente
necessérias. '

Quando a perspectiva € de que o processo de formagfio garanta o desenvolvimento
de competéncias profissionais, a avaliagdo destina-se A andlise da aprendizagem dos
futuros professores, de modo a favorecer seu percurso e regular as agdes de sua formagio e
tem, também, a finalidade de certificar sua formacio profissional. Ndo se presta a punir os
que ndo alcancam o que se pretende, mas a ajudar cada aluno a identificar melhor as suas

necessidades de formagfo e empreender o esfor¢o necessirio para realizar sua parcela de

investimento no préprio desenvolvimento profissional.

Dessa forma, o conhecimento dos critérios utilizados e a andlise dos resultados e
dos instrumentos de avaliagio e auto-avaliagdo sfio imprescindiveis, pois favorecem a
consciéncia do professor em formag#o sobre o seu processo de aprendizagem, condig¢do
para esse investimento. Assim, é possivel conhecer e reconhecer seus préprios métodos de
pensar, utilizados para aprender, desenvolvendo capacidade de auto-regular a propria

aprendizagem, descobrindo e planejando estratégias para diferentes situagdes.

Tendo a atuacdo do professor natureza complexa, avaliar as competéncias no
processo de formagéo €, da mesma forma, uma tarefa complexa. As competéncias para o

trabalho coletivo tém importancia igual 4 das competéncias mais propriamente individuais,
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uma vez que € um principio educativo dos mais relevantes. Avaliar também essa

aprendizagem €, portanto, fundamental.

Em qualquer um desses casos, 0 que se pretende avaliar nio € s6 o conhecimento
adquirido, mas a capacidade de aciond-lo e de buscar outros para realizar o que € proposto.
Portanto, os instrumentos de avaliagdo s& cumprem com sua finalidade se puderem

diagnosticar o uso funcional e contextualizado dos conhecimentos.

Embora seja mais dificil avaliar competéncias profissionais do que dominio de
contetidos convencionais, hd muitos instrumentos para isso. Algumas possibilidades:
identificacfio e andlise de situagGes educativas complexas e/ou problemas em uma dada
realidade; elaboragdo de projetos para resolver problemas identificados num contexto
observado; elaboragio de uma rotina de trabalho semanal a partir de indicadores oferecidos
pelo formador; déﬁnigﬁo de intervencdes adequadas, alternativas as que forem
consideradas inadequadas; planejamento de situagdes diditicas consonantes com um
modelo tedrico estudade; reflexdo escrita sobre aspectos estudados, discutidos efou
observados em situagio de estdgio; participagio em atividades de simulagdo;

estabelecimento de prioridades de investimento em relag@o & prépria formagio.

1.3 A pesquisa ¢ elemento essencial na formagfio profissional do professor

O professor, como qualquer outro profissional, lida com situagbes que ndo se
repetem nem podem ser cristalizadas no tempo. Portanto precisa, permanentemente, fazer
ajustes entre o0 que planeja ou prevé € aquilo que acontece na interagio com os alunos. Boa
parte dos ajustes tém que ser feitos em tempo real ou em intervalos relativamerite curtos,
minutos ¢ horas na maioria dos casos — dias ou semanas, na hip6tese mais otimista — sob
risco de passar a oportunidade de intervengiio no processo de ensino e aprendizagem.
Além disso, os resultados das agbes de ensino sdo previsiveis apenas em parte. O contexto
no qual se efetuam é complexo e indeterminado, dificultando uma antecipagio dos

resultados do trabalho pedagégico.

Ensinar requer dispor e mobilizar conhecimentos para improvisar, isto €, agir em
situagdes ndo previstas, intuir, atribuir valores e fazer julgamentos que fundamentem a

agdo da forma mais pertinente e eficaz possivel.
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Por essas razdes, a pesquisa (ou investigacio) que se desenvolve no imbito do
trabalho de professor refere-se, antes de mais nada, a uma atitude cotidiana de busca de
compreensdo dos processos de aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos e a
autonomia na interpretacio da realidade e dos conhecimentos que constituem seus objetos

de ensino.

Portanto, o foco principal do ensirio da pesquisa nos cursos de formagio docente é
o préprio processo de ensino e de aprendizagem dos conteridos escolares na educagdo

basica.

E importante todavia, para a autonomia dos professores, que eles saibam como sdo
produzidos os conhecimentos que ensina, isto €, que tenham nog¢des basicas dos contextos
e dos métodos de investigacdo usados pelas diferentes ciéncias, para que ndo se tornem
meros repassadores de informacgdes. Esses conhecimentos sdo instrumentos dos quais
podem lancar mdo para promover levantamento e articulagdio de informagdes,
procedimentos necessdrios para ressignificar continuamente os contefidos de ensino,

contextualizando-os nas situagoes reais.

Além disso, o acesso aos conhecimentos produzidos pela investigagio académica
nas diferentes dreas que compdem seu conhecimento profissional alimenta o seu
desenvolvimento profissional e possibilita ao professor manter-se atualizado e fazer opgdes
em relagio aos conteﬁdoé, 3 metodologia e & organizagio diditica dos conteiidos que

ensina.

Assim, para que a postura de investigacio ¢ a relacdo de autonomia se concretizem,
o professor necessita conhecer e saber usar determinados procedimentos de pesquisa:
levantamento de hipéteses, delimitagio de problemas, registro de dados, sistematizagio de

informagdes, andlise e comparagio de dados, verificagio etc.

Com esses instrumentos, poderd, também, ele préprio, produzir e socializar
conhecimento pedagégico de modo sistemdtico. Ele produz conhecimento pedagdgico
quando investiga, reflete, seleciona, planeja, organiza, integra, avalia, articula experiéncias,
recria e cria formas de intervengfio didética junto aos seus alunos para que estes avancem

em suas aprendizagens.

O curso de formagio de professores deve, assim, ser fundamentalmente um espago

de construgio coletiva de conhecimento sobre o ensino e a aprendizagem.
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Nio se pode esquecer ainda que é papel do professor da educagdo bdsica
desenvolver junto a seus futuros alunos postura investigativa. Assim, a pesquisa constitui
um instrumento de ensino ¢ um contetido de aprendizagem na formagfo, especialmente
importante para a andlise dos contextos em que se inserem as situacgdes cotidianas da
escola, para constru¢io de conhecimentos que ela demanda e para a compreensio da
propria implicacdo na tarefa de educar. Ela possibilita que o professor em formagio
aprenda a conhecer a realidade para além das aparéncias, de modo que possa intervir
considerando as miiltiplas relacGes envolvidas nas diferentes situagSes com que se depara,

referentes aos processos de aprendizagem e a vida dos alunos.
2. DIRETRIZES PARA A FORMACAO DE PROFESSORES
2.1, Concepcaio, Desenvolvimento € Abrangéncia

Conceber e organizar um curso de formacio de professores implica: a) definir o
conjunto de competéncias necessdrias a atuacdo profissional; b) tomd-las como norteadoras
tanto da proposta pedagégica, em especial do curmriculo e da avaliacdo, quanto da

organizag¢do institucional ¢ da gestdo da escola de formagio.
2.1.1 - A formagio deve garantir os conhecimentos da escolaridade bésica

O desenvolvimento das competéncias profissionais do professor pressupde que os
estudantes dos cursos de formagdo docente tenham construido os conhecimentos e

desenvolvido as competéncias previstas para a conclusio da escolaridade bdsica.

Ninguém promove a aprendizagem de conteidos que ndo domina nem a
constitui¢do de significados que néio possui ou a autonomia que nio teve oportunidade de
construir. E, portanto, imprescindivel que o professor em preparagio para trabalhar na
educacio bdsica demonstre que desenvolveu ou tenha oportunidade de desenvolver, de
modo sélido e pleno, as competéncias previstas para os egressos da educagdo bésica, tais

como estabelecidas na LDBEN e nas diretrizes/pardmetros/referenciais curriculares
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nacionais da educagio bésica. Isto é condi¢do minima indispensdvel para qualificé-lo como

capaz de lecionar na educacfo infantil, no ensino fundamental ou no ensino médio.

Sendo assim, a formagdo de professores terd que garantir que oOs aspirantes 2
docéncia dominem efetivamente esses conhecimentos. Sempre que necessdrio, devem ser
oferecidas unidades curriculares de complementagdo e consolidagdo dos conhecimentos

lingiiisticos, matemdticos, das ciéncias naturais e das humanidades.

Essa intervencio deverd ser concretizada por programas ou acdes especiais, em
mdédulos ou etapas a serem oferecidos a todos os estudantes, ndo podendo ser feita por
meio de simples "aulas de revisdo”, de modo simplificado e sem o devido aprofundanﬁento.
Tais assuntos preferencialmente devem ser abordados numa perspectivé que inclua as

questdes de ordem diddtica.

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental ¢ do Ensino Médio
devem ser usados como balizadores de um diagnéstico a ser, necessariamente, realizado no

inicio da formacéo.

2.1.2. O desenvolvimento das competéncias exige que a formacio contemple

os diferentes ambitos do conhecimento profissional do professor.

A atuag@do profissional do professor define os diferentes dmbitos que subsidiam o
desenvolvimento das competéncias mencionadas no item 2.3 deste documento € que
incluem cultura geral e profissional; conhecimento sobre criangas, jovens e adultos;
conhecimento sobre a dimenséo cultural, social e politica da educagio; contetidos das éreas
de ensino; conhecimento pedagdgico; conhecimento advindo da expériéncia. Esses dmbitos
estdo intimamente relacionados entre si e nio exclusivamente vinculados a uma ou outra

area/disciplina.

2.1.3. A seleciio dos conteiidos das dreas de ensino da educacéo basica deve
orientar-se por e ir além daquilo que os professores irdo ensinar nas

diferentes etapas da escolaridade.
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Para atuagiio multidisciplinar on em campos especificos do conhecimento, aquilo
gue o professor precisa saber para ensinar ndo ¢ equivalente ao que seu aluno vai aprender:
além dos contetidos definidos para as diferentes etapas da escolaridade nas quais o futuro
professor atuard, sua formagfo deve ir além desses contetddos, incluindo conhecimentos
necessariamente a eles articulados, que compdem um campo de ampliagio e

aprofundamento da drea.

Isso se justifica porque a compreensdo do processo de aprendizagem dos contetidos
pelos alunos da educagio bédsica e uma transposi¢do didética adequada dependem do
dominio desses conhecimentos. Sem isso, fica impossivel construir situagdes didaticas que
problematizem os conhecimentos prévios com os quais, a cada momento, criangas, jovens
e adultos se aproximam dos contetidos escolares, desafiando-os a novas aprendizagens,

permitindo a constituigiio de saberes cada vez mais complexos e abrangentes.

A definigdo do que um professor de atuagdo multidisciplinar precisa saber sobre as
diferentes dreas de conhecimento nio ¢ tarefa simples. Quando se afirma que esse professor
precisa conhecer e dominar os contefidos bésicos relacionados as dreas de conhecimento
que serdo objeto de sua atividade docente, o que se quer dizer ndo € que ele tenha um
conhecimento tio estrito, basicamente igual ao que vai ensinar, como também nio se
pretende que ele tenha um conhecimento tdo aprofundado e amplo como o do especialista

por drea de conhecimento.

Da mesma forma, definir o que um professor especialista, em uma determinada drea
de conhecimento, precisa conhecer sobre ela, nfo é facil. Também, nesse caso, € fundamental
que o curriculo de formagio nfio se restrinja aos contetidos a serem ensinados ¢ inclua outros
que ampliem o conhecimento da 4rea em questdo. Entretanto, € fundamental que ampliacdo e

aprofundamento do conhecimento tenham sentido para o trabalho do futuro professor.

2.1.4 - Os conteiiddos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser

tratados de modo articulado com suas didaticas especificas.

Nas tiltimas décadas, cresceram os estudos e as pesquisas que t€m a aprendizagem
e o ensino de cada uma das diferentes dreas de conhecimento como objeto de estudo. Em

algumas dreas, ¢ para determinados aspectos do ensino e da aprendizagem, esse
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crescimento foi mais significativo do que em outras. Porém, pode-se afirmar que em todas

elas hd investigagdes em andamento.

Essas pesquisas ajudam a criar diddticas especificas para os diferentes objetos de
ensino da educagdo bdsica e para seus contetidos. Assim, por exemplo, estudos sobre a
psicogénese da lingua escrita trouxeram dados para a diditica na drea de Lingua
Portuguesa, especialménte no que se refere a alfabetizagdo. Do mesmo modo, na 4rea de
Matemadtica, tem havido progressos na produgio de conhecimento sobre aprendizagem de
niimeros, operagdes etc que fundamentam uma diddtica propria para o ensino desses

conteudos.

Os professores em formagdio precisam conhecer os contetidos definidos nos
curriculos da educagfio bisica, pelo desenvolvimento dos quais serdio responsaveis, as
did4ticas préprias de cada contelido e as pesquisas que as embasam. E necessdrio tratd-los
de modo articulado, o que significa que o estudo dos contetidos da educagdo bdsica que

irdo ensinar deverd estar associado a perspectiva de sua diddtica e a seus fundamentos.

2.1.5 A avaliacio deve ter como finalidades a orientacdio do trabalho dos
formadores, a autonomia dos futuros professores em relagdo ao seu
processo de aprendizagem e a qualificagio de profissionais com

condic¢des de iniciar a carreira.

Tomando-se como principio o desenvolvimento de competéncias para a atividade

profissional, & importante colocar o foco da avaliagdo na capacidade de acionar

conhecimentos € de buscar outros, necessirios a atuagfo profissional.

Os instrumentos de avaliagio da aprendizagem devem ser diversificados - para o
QUe é necessdrio transformar formas convencionais € criar novos instrumentos. Avaliar as
competéncias dos futuros professores € verificar ndo apenas se adquiriram os
conhecimentos necessdrios mas também se, quanto e como fazem uso deles para resolver
situagOes-problema — reais ou simuladas - relacionadas, de alguma forma, com o exercicio
da profissio. Sendo assim, a avaliagio deve apoiar-se em indicadores obtidos do

desenvolvimento de competéncias obtidas pela participagdo dos futuros professores em
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atividades regulares do curso, pelo empenho ¢ desempenho em atividades especialmente

preparadas por solicitagdo dos formadores, e pelos diferentes tipos de produgdo do aluno.

A avaliacao deve ser realizada mediante critérios explicitos e compartilhados com
os futuros professores, uma vez que o que € objeto de avaliagio rei)resenta uma referéncia
importante para quem ¢ avaliado, tanto para a orientacdo dos estudos como para a
identificacdo dos aspectos considerados mais relevantes para a formacio em cada
momento do curso. Isso permite que cada futuro professor v investindo no seu processo

de aprendizagem, construindo um percurso pessoal de formagio.

Assim, € necessdrio, também, prever instrumentos de auto-avaliagdo, que
favorecam o estabelecimento de metas e exercicio da autonomia em relagdo a prépria
formacdo. Por outro lado, o sistema de avaliagdo da forma¢do deve estar articulado a um
programa de acompanhamento e orientagio do futuro professor para a superacdo das

eventuais dificuldades.

A aprendizagem deve ser orientada pelo principio metodolégico geral que pode ser
traduzido pela acdo-reflexdo-agiio e que aponta a resolucgio de Situagﬁes—problemas como

uma das estratégias didéticas privilegiadas.

2.2 Competéncias a serem desenvolvidas na formacéio da educacao basica

O conjunto de competéncias ora apresentado pontua demandas importantes,
oriundas da andlise da atuagdo profissional e assenta-se na legislagdo vigente e diretrizes
curriculares nacionais, mas ndo pretende esgotar tudo o que uma escola de formagio pode
oferecer aos seus alunos. Elas devem ser complementadas e contextualizadas pelas
competéncias especificas proprias de cada etapa ¢ de cada 4rea do conhecimento a ser

contemplada na formacio.

2.2.1 Competéncias referentes ao comprometimento com os valores

inspiradores da sociedade democritica
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* Pautar-se por principios da ética democrética: dignidade humana, justica,
respeito mutuo, participagio, responsabilidade, didlogo e solidariedade, para

atuagdo como profissionais e como cidadios;

" Orientar suas escolhas e decisdes metodologicas e diditicas por valores

democriticos e por pressupostos epistemolégicos coerentes. |

* Reconhecer e respeitar a diversidade manifestada por seus alunos, em seus
aspectos sociais, culturais ¢ fisicos, detectando e combatendo todas as |

formas de discriminagéo.

» Zelar pela dignidade profissional ¢ pela qualidade do trabalho escolar sob

sua responsabilidade

2.2.2- Competéncias referentes a compreensio do papel social da escola

» Compreender o processo de sociabilidade e de ensino e aprendizagem na
escola e nas suas relagbes com o contexto no qual se inserem as instituigdes

de ensino e atuar sobre ele;

= Utilizar conhecimentos sobre a realidade econfmica, cultural, politica e
social, para compreender o contexto e as relagBes em que estd inserida a

pratica educativa,

= Participar coletiva e cooperativamente da elaboragio, gestio,

desenvolvimento e avaliagio do projeto educativo e curricular da escola,
atuando em diferentes contextos da pritica profissional, - além da sala de

aula; : :

= Promover uma pritica educativa que leve em conta as caracteristicas dos - |
alunos e de seu meio social, seus temas e necessidades do mundo
contemporineo € os principios, prioridades e objetivos do projeto educativo

e curricular;

= Estabelecer relagdes de parceria e colaboragdo com os pais dos alunos, de |
modo a promover sua participa¢iio na comunidade escolar ¢ a comunicagio

entre eles e a escola.
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Competéncias referentes ao dominio dos conteidos a serem
socializados, de seus significados em diferentes contextos e de sua

articulacio interdisciplinar

Conhecer e dominar os contetidos bdsicos relacionados s areas/disciplinas
de conhecimento que serdo objeto da atividade docente, adequando-os as

atividades escolares préprias das diferentes etapas e modalidades da

educagéo bdsica.

Ser capaz de relacionar os conteiidos bésicos referentes as dreas/disciplinas
de conhecimento com: (a) os fatos, tendéncias, fendmenos ocu movimentos
da atualidade; (b) os fatos significativos da vida pessoal, social e

profissional dos alunos;

Compartilhar saberes com docentes de diferentes dreas/disciplinas de

conhecimento, e articular em seu trabalho as contribui¢des dessas dreas;

Ser proficiente no uso da Lingua Portuguesa e de conhecimentos
matemadticos nas tarefas, atividades e situagOes sociais que forem relevantes

para seu exercicio profissional;

Fazer uso de recursos da tecnologia da informagdo e da comunicagio de

forma a aumentar as possibilidades de aprendizagem dos alunos;
Competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagégico

Criar, planejar, realizar, gerir ¢ avaliar situagOes diditicas eficazes para a
aprendizagem e para © desenvolvimento dos alunos, utilizando o
conhecimento das 4reas ou disciplinas a serem ensinadas, das temdticas
sociais transversais ao curriculo escolar, dos contextos sociais considerados
relevantes para a aprendizagem escolar, bem como as especificidades

didaticas envolvidas;
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Utilizar modos diferentes e flexiveis de organizagio do tempo, do espago ¢
de agrupamento dos alunos, para favorecer ¢ enriquecer seu processo de

desenvolvimento e aprendizagem;

Manejar diferentes estratégias de comunicagdo dos contetidos, sabendo
eleger as mais adequadas, considerando a diversidade dos alunos, os
objetivos das atividades propostas e as caracteristicas dos préprios

conteiidos;

Identificar, analisar e produzir materiais € recursos para utilizacdo didatica,
diversificando as possiveis atividades e potencializando seu uso em

diferentes situacOes;

Gerir a classe, a organizagio do trabalho, estabelecendo uma relagdo de

autoridade e confianga com os alunos;

Intervir nas situagdes educativas com sensibilidade, acolhimento e

afirmagio responsével de sua autoridade;

Utilizar estratégias diversificadas de avaliacdo da aprendizagem e, a partir
de seus resultados, formular propostas de intervencdo pedagogica,

considerando o desenvolvimento de diferentes capacidades dos alunos;

2.2.5 Competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacio

que possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagogica

Analisar situagbes e relacOes interpessoais que ocorrem na escola, com o

distanciamento profissional necessario a sua compreensao;

Sistematizar e socializar a reflexdo sobre a prética docente, investigando o

contexto educativo e analisando a prdpria préitica profissional;

Utilizar-se dos conhecimentos para manter-se¢ atualizado em relacdo aos

conteudos de ensino ¢ ao conhecimento pedagégico;

Utilizar resultados de pesquisa para o aprimoramento de sua prética

profissional.
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2.2.6Competéncias referentes ao gerénciamento do préprio

desenvolvimento profissional

s  Utilizar as diferentes fontes e veiculos de informagio, adotando uma atitude
de disponibilidade e flexibilidade para mudancgas, gosto pela leitura e
empenho no uso da escrita como instrumento de desenvolvimento

profissional;

» FElaborar e desenvolver projetos pessoais de estudo e trabalho, empenhando-

se em compartilhar a prética e produzir coletivamente;

» Utilizar o conhecimento sobre a organizagio, gestdo e financiamento dos
sistemas de ensino, sobre a legislagdo e as politicas piblicas referentes 2

educaf;ﬁo para uma inserc¢do profissional critica.
2.3  Conhecimentos para o desenvolvimento profissional.

A definicdo dos conhecimentos exigidos para o desenvolvimento profissional
origina-se na identificagdo dos requisitos impostos para a constitui¢io das competéncias.
Desse modo, além da formagfo especifica relacionada as diferentes etapas da educagio
bésica, requer a sua inser¢do no debate contemporinec mais amplo, que envolve tanto
questdes culturais, sociais, econ6micas, como conhecimentos sobre o desenvolvimento

humano e a prépria docéncia.
2.3.1 Cultura geral e profissional

Uma cultura geral ampla favorece o desenvolvimento da sensibilidade, da
imaginacfo, a possibilidade de produzir significados e interpretagdes do que se vive ¢ de

fazer conexdes — o que, por sua vez, potencializa a qualidade da intervengio educativa.

Do modo como é entendida aqui, cultura geral inclui um amplo espectro de

temdticas: familiaridade com as diferentes produgdes da cultura popular e erudita e da
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cultura de massas e a atualizagdo em relagido as tendéncias de transformacdo do mundo

contemporineo.

A cultura profissional, por sua vez, refere-se aquilo que é proprio da atuacdo do
professor no exercicio da docéncia. Fazem parte desse mbito temas relativos as tendéncias

da educacio e do papel do professor no mundo atual.

E necessdrio, também, que os cursos de formagdo oferegam condigdes para que 0s
futuros professores aprendam a usar tecnologias de informagido e comunicagdo, cujo

dominio € importante para a docéncia e para as demais dimensdes da vida moderna.
2.3.2 Conhecimento sobre criancas, jovens ¢ adultos

A formacdo de professores deve assegurar o conhecimento dos aspectos fisicos,
cognitivos, afetivos e emocionais do desenvolvimento individual tanto de uma perspectiva
cientifica quanto relativa as representagdes culturais e s prdticas sociais de diferentes
grupos e classes sociais. Igualmente relevante € a compreensio das formas diversas pelas
quais as diferentes culturas atribuem papéis sociais e caracteristicas psiquicas a faixas

etarias diversas.

A formagio de professores deve assegurar a aquisi¢do de conhecimentos sobre o
desenvolvimento humano e a forma como diferentes culturas caracterizam as diferentes
faixas etdrias e as representagdes sociais e culturais dos diferentes periodos: infincia,
adolescéncia, juventude e vida adulta. Ignalmente importante € o conhecimento sobre as

peculiaridades dos alunos que apresentam necessidades educacionais especiais.

Para que possa compreender quem sdo seus alunos ¢ identificar as necessidades de
atencio, sejam relativas aos afetos e emogdes, aos cuidados corporais, de nutri¢do ¢ sadde,
sejam relativas as aprendizagéns escolares e de socializagdo, o professor precisa conhecer
aspectos psicolégicos que lhe permitam atuar nos processos de aprendizagem e
socializagio; ter conhecimento do desenvolvimento fisico e dos processos de crescimento,
assim como dos processos de aprendizagem dos diferentes contetidos escolares em
diferéntes momentos do desenvolvimento cognitivo, das experiéncias institucionais ¢ do

universo cultural e social em que seus alunos se inserem. Sdo esses conhecimenios que o
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ajudardo a lidar com a diversidade dos alunos e trabalhar na perspectiva da escola

inclusiva.

E importante que, independentemente da etapa da escolaridade em que o futuro
professor vai atuar, ele tenha uma visdo global sobre esta temdtica, aprofundando seus
conhecimentos sobre as especificidades da faixa etdria e das praticas dos diferentes grupos

sociais com a qual vai trabalhar,

2.3.3 Conhecimento sobre a dimensio cultural, social, politica e econdmica

da educacio

Este ambito, bastante amplo, refere-se a conhecimentos relativos a realidade social
e politica brasileira e sua repercussdo na educagdo, ao papel social do professor, a
discussdo das leis relacionadas a infancia, adolescéncia, educacio e profissdo, as questdes
da ética e da cidadania, as muiltiplas expressdes culturais e as questdes de poder associadas
a todos esses temas.

Diz respeito, portanto, & necessiria contextualizacio dos contetidos>’, assim como

3 _ questdes sociais atuais que permeiam a prética

o tratamento dos Temas Transversais®
educativa, como ética, meio ambiente, satide, pluralidade cultural, a pritica a pratica
educativa, como ética, meio ambiente, sadde, pluralidade, sexualidade, trabalho, consumo
e outras - seguem o mesmo principio: o compromisso da educacdo bésica com a formacgao
para a cidadania e buscam a mesma finalidade: possibilitar aos alunos a construgiio de

significados e a necessdria aprendizagem de participagdo social.

[gualmente, as politicas piiblicas da educagdo, dados estatisticos, quadro geral da

situagdo da educagdo no pais, relagdes da educacdo com o trabalho, as relagdes entre escola
e sociedade, sfio informagOes essenciais para o conhecimento do sistema educativo e,
ainda, a andlise da escola como institui¢do — sua organizag¢io, relagdes internas e externas —
concepgio de comunidade escolar, gestdo escolar democrdtica, Conselho Escolar e projeto

pedagégico da escola, entre outros.

7 principios dos PCN de Ensino Médio
3% previstos nos PCN de Ensino Fundamental
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2.3.4 Contetidos das areas de conhecimento que sfio objeto de ensino

Incluem-se aqui os conhecimentos das dreas que sio objeto de ensino em cada uma
das diferentes etapas da educagio bdsica. O dominio desses conhecimentos € condigio

essencial para a construggo das competéncias profissionais apresentadas.nestas diretrizes.

Nos cursos de formagdio para a educagfo infantil e séries iniciais do ensino
fundamental € preciso incluir uma viséo inovadora em relag@o ao tratamento dos contetidos
das dreas de conhecimento, dando a eles o destaque que merecem e superando abordagens

infantilizadas de sua apropriacéo pelo professor.

Nos cursos de formagio para as séries finais do ensino fundamental e ensino médio,
a inovagdo exigida para as licenciaturas € a identificagdo de procedimentos de selecio,
organizacio e tratamento dos conteiidos, de forma diferenciada daquelas utilizadas em
cursos de bacharelado; nas licenciaturas, os contetidos disciplinares especificos da 4drea sdo
eixos articuladores do curriculo, que devem articular grande parte do saber pedagdgico
necessdrio ao exercicio profissional e estarem constantemente referidos ao-ensino da

disciplina para as faixas etdrias € as etapas correspondentes da educagio bdsica.

Em ambas as sitvagOes € importante ultrapassar os estritos limites disciplinares,

oferecendo uma formag¢fio mais ampla na 4drea de conhecimento, favorecendo o

desenvolvimento de propostas de trabalho interdisciplinar, na educagio bésica.

S3o critérios de selegdo de conteiidos, na formacgdo de professores para a educagio

basica, as potencialidades que eles tém no sentido de ampliar: -

a) a visdo da prépria drea de conhecimento que o professor em formacio deve

construir;

b) o dominio de conceitos e de procedimentos que o professor em formacio

trabalhard com seus alunos da educag@o bésica;

c) as conexdes que ele devera ser capaz de estabelecer entre contetidos de sua area
com as de outras 4reas, possibilitando uma abordagem de contextos

significativos.

Sio critérios de organizagio de contetidos, as formas que possibilitam:
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a) ver cada objeto de estudo em articulagio com outros objetos da mesma édrea ou da

area afim;

b) romper com a concepgdo linear de organizagio dos temas, que impede o

estabelecimento de relagdes, de analogias etc.

Dado que a formagio de base, no contexto atual da educagdo brasileira, € muitas
vezes insuficiente, serd muitas vezes necessdria a oferta de unidades curriculares de
complementagiio ¢ consolidagio desses conhecimentos bdsicos. Isso ndo deve ser feito por
meio de simples "aulas de revisdo”, de modo simplificado e sem o devido aprofundamento.
Essa intervengdo poderd ser concretizada por programas ou agdes especiais, em mddulos
ou etapas a serem oferecidos aos professores em formacao. As Diretrizes € os Pardmetros
Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio devem ser usados como
balizadores de um diagnéstico a ser, necessariamente, realizado logo no inicio da

formacdo.

Convém destacar a necessidade de contemplar na formagdo de professores
contetdos que permitam analisar valores e atitudes. Ou seja, no basta tratar contelidos de
natureza conceitual e/ou procedimental. E imprescindivel que o futuro professor
desenvolva a compreensdo da natureza de questdes sociais, dos debates atuais sobre elas,
alcance clareza sobre seu posicionamento pessoal e conhecimento de como trabalhar com

os alunos.
2.3.5 Conhecimento pedagégico

Este Ambito refere-se ao conhecimento de diferentes concepgoes sobre temas
préprios da docéncia, tais como, curriculo e desenvolvimento curricular, transposicdo
didética, contrato diddtico, planejamento, organizag@o de tempo e espago, gestdo de classe,
interagdio grupal, criagdo, realizagdo e avaliagdo das situagdes diddticas, avaliagdo de
aprendizagens dos alunos, consideracdo de suas especificidades, trabalho diversificado,
relagdo professor-aluno, andlises de situagOes educativas e de ensino complexas, entre
outros. Sdo deste Ambito, também, as pesquisas dos processos de aprendizagem dos alunos

e os procedimentos para produciio de conhecimento pedagégico pelo professor.
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2.3.6 Conhecimento advindo da experiéncia

O que estd designado aqui como conhecimento advindo da experiéncia €, como o
nome ji diz, o conhecimento construido “na” e “pela” experiéncia. Na verdade, o que se
pretende com este Ambito é dar destaque i natureza e 4 forma com que esse conhecimento
¢ constituido pelo sujeito. E um tipo de conhecimento que ndo pode ser construido de
outra forma sendo na prética profissional ¢ de modo algum pode ser substituido pelo
conhecimento “sobre” esta pratica. Saber — e aprender — um conceito, ou uma teoria €

muito diferente de saber — e aprender — a exercer um frabalho. Trata-se, portanto, de

aprender a “ser” professor.

Perceber as diferentes dimensSes do contexto, analisar como as situacdes se
constituem e compreender como a atuagdo pode interferir nelas é um aprendizado
permanente, na medida em que as questdes sdo sempre singulares e novas respostas
precisam ser construidas. A competéncia profissional do professor €, justamente, sua
capacidade de criar solugdes apropriadas a cada uma das diferentes situagdes complexas e

singulares que enfrenta.

Assim, este dmbito de conhecimento estd relacionado as praticas préprias da
atividade de professor ¢ as miiltiplas competéncias que as compdem e deve ser valorizado
em si mesmo. Entretanto, é preciso deixar claro que o conhecimento experiencial pode ser
enriquecido quando articulado a uma reflexdo sistemética. Constrdi-se, assim, em conexdo
com o conhecimento teérico, na medida em que € preciso usd-lo para refletir sobre a

experiéncia, interpretd-la, atribuir-lhe significado.
24  Organizaciio institucional da formagZo de professores

A organizagio das escolas de formagdo deve se colocar a servigo do

desenvolvimento de competéncias. Assim;

» A formagdo de professores deve ser realizada como um processo autdnomo,em

curso de licenciatura plena, numa estrutura com identidade propria.
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» Qs cursos de formagdo de professores devem manter estreita parceria com institutos,

departamentos e cursos de dreas especificas.

* As instituiges formadoras devem constituir dire¢iio e colegiados proprios, que
formulem seu projeto pedagégico de formagdio de professores, articulem as
unidades académicas envolvidas e, a partir do projeto, tomem as decisdes sobre a

organizagdo institucional e sobre as questdes administrativas.

» As escolas de formagdo de professores devem trabalhar em interagdo sistemadtica
com as escolas do sistema de educagio bdsica, desenvolvendo projetos de formagido

compartilhados.

* A organizagio institucional deve prever a formagdo dos formadores, incluindo na
sua jornada de trabalho tempo ¢ espago para atividades coletivas dos docentes do

curso, estudos e investigagbes sobre as questdes referentes 4 aprendizagem dos

professores em formagdio.

* As escolas de formagdo devem garantir, com qualidade e em quantidade suficiente,
recursos pedagdgicos, tais como: bibliotecas, laboratérios, videoteca, entre outros,
além de recursos de tecnologia da informacgédo, para que formadores e futuros

professores realizem satisfatoriamente as tarefas de formacgéo.

=  As escolas de formacgdo devem garantir iniciativas, parcerias, convénios, entre |

outros, para a promogéo de atividades culturais.

* As institui¢Bes de ensino superior ndo detentoras de autonomia universitdria deverio |
criar Institutos Superiores de Educagfio para congregar os cursos de formagio de i
professores que oferecam licenciaturas em Curso Normal Superior para docéncia ;
multidisciplinar na educac@o infantil € anos iniciais do ensino fundamental ou |

licenciaturas para docéncia nas etapas subseqiientes da educagio bésica.

2.5. Avaliaciio da formaciio de professores para a educacéo béisica

As competéncias profissionais a serem construidas pelos professores em formagao,

de acordo com as presentes diretrizes, devem ser a referéncia de todos os tipos de |

avaliagio e de todos os critérios usados para identificar e avaliar os aspectos relevantes.
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*» A avaliagdo nos cursos de formacio deve ser periédicé e sistematica, incluir
procedimentos e processos divérsiﬁcadqs — institucional, de resultados, de processos
— e incidir sobre todos os aspectos relevantes — contetidos trabalhados, modelo de
organizagio, desempenho do quadro de formadores e qualidade da vinculagdo com

as escolas de educagfo infantil, ensino fundamental e médio.

* A avaliagio nos cursos de formac#o de professores deve incluir processos internos e
externos, pois a combinagdo dessas duas possibilidades permite identificar
diferentes dimensdes daquilo que € avaliado, diferentes pontos de vista,

particularidades e limitagdes.

" A autorizagio para funcionamento, o credenciamento, o reconhecimento ¢ a
avaliacdo externa — institucional e de resultados - dos cursos de formagdo de
professores devem ser realizados em "locus" institucional € por um corpo de
avaliadores direta ou indiretamente ligados & formacgio e/ou ao exercicio
profissional de professores para a educagiio bdsica, tomando como referéncia as

competéncias profissionais descritas neste documento.

O Ministério da Educagfio, em conformidade com § 1° Art. 8°. da LDB, coordenard
e articulard em regime de colaborag@o com o Conselho Nacional de Educagéo, o Conselho
Nacional de Secretdrios Estaduais de Educacio, o Férum Nacional de Conselhos Estaduais
de Educagéo, a Unido dos Dirigentes Municipais de Educagdo e representantes de
Conselhos Municipais de Educagiio e das associagbes profissionais e cientificas, a
formulagio de proposta de diretrizes para a organizagdo de um sistema federativo de

certificagio de competéncia dos professores de educagio bésica.
3- DIRETRIZES PARA A ORGANIZACAO DA MATRIZ CURRICULAR .

A perspectiva de formagio profissional apresentada neste documento inverte a
légica que tradicionalmente presidiu a organizacfo curricular: em lugar de partir de uma
listagem de disciplinas obrigatdrias e respectivas cargas hordrias, o paradigma exige tomar
como referéncia inicial o conjunto das competéncias que se quer que o professor constitua

no Curso.
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Sdo as competéncias que orientam a selegfio e o ordenamento de contetidos dos
diferentes dmbitos de conhecimento profissional bem como a alocacio de tempos e
espacos curriculares. O planejamento de uma matriz curricular de formagdo de professores
constitui assim o primeiro passo para a transposi¢do diddtica que o formador de
formadores precisa realizar para transformar os contetdos selecionados em objetos de

ensino de seus alunos, futuros professores.

Até aqui o presente documento identificou competéncias e &mbitos de
conhecimentos e de desenvolvimento profissional. Nesta parte, indicam-se critérios de
organiza¢io que completem as orientagdes para desenhar uma matriz curricular coerente.
Esses critérios se expressam em eixos em torno dos quais se articulam dimensdes que
precisam ser contempladas na formagdo profissional docente ¢ sinalizam o tipo de
atividades de ensino e aprendizagem que materializam o planejamento e a acdo dos

formadores de formadores.
3.1 Eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento profissional

Ao elaborar seu projeto curricular, a equipe de formadores deve buscar
formas. de organizagio, em contraposicio a formas tradicionais concentradas
exclusivamente em cursos de disciplinas, a partir das quais se trabalhem contetddos que,

também, sdo significativos para a atuagio profissional dos professores.

Isso ndo significa renunciar a todo ensino estruturado e nem relevar a
importincia das disciplinas na formacdo, mas considera-las como recursos que ganham
sentido em relagio aos dmbitos profissionais visadoes. Os cursos com tempos € programas
defimdos para alcangar $eus objetivos sdo fundamentais para a apropriacio e organizagdo
de conhecimentos. No entanto, para contemplar a complexidade dessa formaco, € preciso
instituir tempos e espacgos curriculares diversificados como oficinas, seminérios, grupos de
trabalho supervisionado, grupos de estudo, tutorias e eventos, atividades de extensdo, entre
outros capazes de promover e, a0 mesmo tempo, exigir dos futuros professores atuagdes
diferenciadas, percursos de aprendizagens variados, diferentes modos de organizacio do

trabalho, possibilitando o exercicio das diferentes competéncias a serem desenvolvidas.
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3.2 Eixo articulador da interaciio e comunicac¢io e do desenvolvimento da

autonomia intelectual e profissional

A formagdo de professores ndo se faz isoladamente, de modo individualizado.
Exige agdes compartilhadas de produgo coletiva, pois isso amplia a possibilidade de
criagio de diferentes respostas as situacdes reais. A construgdo do projeto pedagdgico da
escola, por exemplo, €, necessariamente, um trabalho coletivo do qual o professor em

formagio terd que participar.

Por outro lado, é necessdrio também que, ao longo de sua formagdo, os futuros
professores possam exercer € desenvolver sua autonomia profissional e intelectual e o seu

senso de responsabilidade, tanto pessoal quanto coletiva - base da ética profissional.

E fundamental, portanto, promover atividades constantes de aprendizagem
colaborativa e de interagio, de comunicac¢do entre os professores em formacgio e deles com
os formadores, uma vez que tais aprendizagens necessitarn de préticas sistemaiticas para se
efetivarem. Para isso, a escola de formacgdo deverd criar dispositivos de organizagdo
curricular ¢ institucional que favorecam sua realizagdo, empregando, inclusive, recursos de
tecnologia da informag@o que possibilitem a convivéncia interativa dentro da institui¢do

entre esta e o ambiente educacional.

Os tempos ¢ espagos curriculares devem ainda favorecer iniciativas proprias
dos alunos ou a sua participag@o na organizagio delas: a constituigio de grupos de estudo,
a realizagdo de semindrios "longitudinais” e interdisciplinares sobre temas educacionais e
profissionais, a programacgio de . exposi¢des € debates de trabalhos realizados, de

atividades culturais sdao exemplos possiveis.

Convém também destacar a importincia de experiéncias individuais, como a
produgio do memorial do professor em formacio, a recuperagdo de sua histéria de aluno,
suas reflexGes sobre sua atuagfio profissional, projetos de investigagdo sobre temas

especificos e, até mesmo, monografias de conclusio de curso.

3.3 Eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade
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A formagdo do professor demanda estudos disciplinares que possibilitem a
sistematizagio e o aprofundamento de conceitos e relagbes sem cujo dominio torna-se
impossivel constituir competéncias profissionais. Esse dominio deve referir-se tanto aos
objetos de conhecimento a serem transformados em objetos de ensino quanto aos
fundamentos psicoldgicos, sociais e culturais da educagdo escolar., A defini¢do do grau de
. aprofundamento e de abrangéncia a ser dado aos conhecimentos disciplinares ¢
competéncia da instituigao formadora tomando como referéncia a etapa da educagio basica

em que o futuro professor dever4 atuar.

No entanto ¢ indispensdvel levar em conta que a atuagdo do professor nio € a
atuagdo nem do fisico, nem do bidlogo, psicélogo ou socidlogo. E a atuacio de um
profissional que usa os conhecimentos dessas disciplinas para uma intervengio especifica e

prépria da profissio: ensinar e promover a aprendizagem de criangas, jovens ¢ adultos.

A conseqiiéncia dessa afirmagdo leva a uma inversdo radical. 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 ndo deve ser a mera justaposigdo ou convivéncia de estudos diséiplinares e
interdisciplinares. Ela deve permitir o exercicio permanente de aprofundar conhecimentos
disciplinares ¢ ao mesmo tempo indagar a esses conhecimentos sua relevéncia e
pertinéncia para compreender, planejar, executar, avaliar situa¢Ses de ensino e

aprendizagem. Essa indagagdo s6 pode ser feita de uma perspectiva interdisciplinar.

Além disso a maioria das capacidades que se pretende que os alunos da educagéo
infantil, do ensino fundamental ¢ do médio desenvolvam, atravessa as tradicionais
fronteiras disciplinares e exige um trabalho integrado de diferentes professores. Na
perspectiva da simetria invertida, isso reforga a necessidade de que a matriz curricular da

formag@o do professor contemple estudos e atividades interdisciplinares.

Neste sentido vale lembrar que o paradigma curricular referido a competéncias
demanda a utilizagdo de estratégias didéticas que privilegiem a resolugdo de situagbes-
problema contextualizadas, a formulagdo e realizacdo de projetos, para as quais sdo

indispensdveis abordagens interdisciplinares.

3.4 O eixo que articula a formacio comum e a formagfo especifica
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Um dos grandes desafios da formagio de professores € a constituigdo de
competéncias comuns aos professores da educagdo bédsica e ao mesmo tempo O
atendimento 3s especificidades do trabalho educativo com as diferentes etapas da

escolaridade nas quais esses professores vdo atuar.

Para constituir competéncias comuns € preciso contempld-las de modo integrado,
mantendo o principio de que a formagfo deve ter como referéncia a atuagdo profissional,
onde a diferenca se d4, principalmente, no que se refere as particularidades das etapas em
que a docéncia ocorre. E ai que as especificidades se concretizam e, portanto, € ela - a

docéncia - que dever4 ser tratada no curso de modo especifico.

Em decorréncia, a organizagdo curricular dos cursos, tendo em vista a etapa da
escolaridade para a qual o professor estd sendo preparado, deve incluir sempre espagos e

tempos adequados que garantam:

a) a tematizagdo comum de questdes centrais da educagfo e da aprendizagem bem como

da sua dimensao pratica;
b) a sistematizagio sélida e consistente de conhecimento sobre objetos de ensino;

c) a construgio de perspectiva interdisciplinar, tanto para os professores de atuagdo
multidisciplinar quanto para especialistas de 4rea ou disciplina, ai incluidos projetos de
trabalho;

d) opgdes, a critério da instituicio, para atuagdo em modalidades ou campos especificos

incluindo as respectivas préticas, tais como:
® criangas e jovens em situagio de risco;
» jovené e adultos;
e escolas rurais ou classes multisseriadas; |
e educagfo especial;

e educagfo indfgena

3.5 Eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos

conhecimentos educacionais e pedagégicos que fundamentam a acéio educativa.
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Para superar a suposta oposi¢do entre conteudismo e pedagogismo 0s curriculos de
formagio de professores devem contemplar espacos, tempos ¢ atividades adequadas que
facilitem a seus alunos fazer permanentemente a transposi¢do didética, isto €, a

transformacio dos objetos de conhecimento em objetos de ensino.

Esse exercicio vai requerer a atuagdo integrada do conjunto dos professores do
curso de formagdo visando superar o padrio segundo o qual os conhecimentos préticos e
pedagégicos sdo responsabilidade dos pedagogos e os conhecimento especificos a serem

ensinados sdo responsabilidade dos especialistas por drea de conhecimento.

Essa atuagdo integrada da equipe de formadores deve garantir a ampliagio,
ressignificagio e equilibrio de contetidos com dupla direcdo: para os professores de
atuagio multidisciplinar de educag#o infantil e de ensino fundamental, no que se refere aos
contetidos a serem ensinados; para os professores de atnagio em campos especificos do

conhecimento, no que se refere aos contetidos pedagégicos e educacionais.

3.6 Eixo articulador das dimensoes tedricas e praticas

No que se refere a articulagfo entre teoria e pritica, estas Diretrizes incorporam as

normas vigentes.

O principio metodolégico geral é de que todo fazer implica uma reflexdo e toda
reflexdo implica um fazer, ainda que nem sempre este se materialize. Esse principio é
operacional e sua aplicacdo nfio exige uma resposta definitiva sobre qual dimensdo - a
teoria ou a pritica - deve ter prioridade, muito menos qual delas déva ser o ponto de partida
na formagio do professor. Assim, no processo de construgdo de sua autonomia intelectual,

o professor, além de saber e de saber fazer deve compreender o que faz.

Assim, a pritica na matriz curricular dos cursos de formagdo ndo pode ficar
reduzida a um espaco isolado, que a reduza ao estdgio como algo fechado em si mesmo e
desarticulado do restante do curso. Isso porque nio é possivel deixar ao futuro professor a

tarefa de integrar e transpor o conhecimento sobre ensino e aprendizagem para ©
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conhecimento na situagdo de ensino e aprendizagem, sem ter oportunidade de participar de

uma reflexdo coletiva e sistematica sobre esse processo.

Nessa perspectiva, o planejamento dos cursos de formagdo deve prever situagdes

didaticas em que os futuros professores coloquem em uso os conhecimentos que

aprenderem, a0 mesmo tempo em que possam mobilizar outros, de diferentes naturezas ¢

oriundos de diferentes experiéncias, em diferentes tempos ¢ espagos curriculares, como

indicado a seguir:

a)

b)

c)

No interior das dreas ou disciplinas. Todas as disciplinas que constituem ©
curriculo de formagdo e ndo apenas as disciplinas pedagbgicas t€ém sua
dimensio prética. E essa dimensdo pritica que deve estar sendo
permanentemente trabalhada tanto na perspectiva da sua aplicagdo no mundo

social e natural quanto na perspectiva da sua didética.

Em tempo e espago curricular especifico, aqui chamado de coordenag:c’ib da
dimensdo prdtica. As atividades deste espago curricular de atuac@o coletiva e
integrada dos formadores transcendem o estdgio e t€m como finalidade
promover a articulagio das diferentes priticas numa perspectiva
interdisciplinar, com énfase nos procedimentos de observacdo ¢ reflexdo para
compreender e atuar em situagSes contextualizadas, tais como o registro de
observagdes realizadas e a resolugdo de situagdes-problema caracteristicas do
cotidiano profissional. Esse contato com a prética profissional, ndo depende
apenas da observagio direta: a prética contextualizada pode “vir” até a escola
de formagio por meio das tecnologias de informagdo — como computador e
video -, de narrativas orais e escritas de professores, de produgdes dos alunos,

de situagdes simuladas e estudo de casos.

Nos estdgios a serem feitos nas escolas de educagdo bdsica. O estdgio
obrigatério deve ser vivenciado ao longo de todo o curso de formagdo e com
tempo suficiente para abordar as diferentes dimensdes da atuagéo profissional.
Deve acontecer desde o primeiro ano, reservando um periodo final para a
docéncia compartilnada, sob a supervisio da escola de formagdo,
preferencialmente na condigdo de assistente de professores experientes. Para
tanto, é preciso que exista um projeto de estdgio planejado e avaliado

conjuntamente pela escola de formagfio e as escolas campos de estigio, com
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objetivos e tarefas claras e que as duas instituigf')es.assumam responsabilidades
¢ se auxiliem mutuamcnte; 0 que pressupde relagdes formais entre instituigSes
de ensino e unidades dos sistemas de ensino. Esses “tempos na escola” devem
ser diferentes segundo os objetivos de cada momento da formagdo. Sendo
assim, o estdgio ndo pode ficar sob a responsabilidade de um tnico professor da
escola de formagdio, mas envolve necessariamente uma.amagdo coletiva dos

formadores.

Estas Diretrizes apresentam a flexibilidade necessdria para que cada Instituigdo
formadora construa projetos inovadores e proprios, integrando os eixos articuladores
discutidos acima, seja nas suas dimensdes tedricas e préticas, de interdisciplinaridade, dos
conhecimentos a serem ensinados com os conhecimentos que fundamentam a agéo
pedagégica, da formacdo comum e especifica, bem como dos diferentes ambitos do

desenvolvimento ¢ da autonomia intelectual e profissional.

E ainda no momento de defini¢do da estrutura institucional e curricular do curso
que caberd a concepgido de um sistema de oferta de formagdo continuada que propicie

oportunidade de retorno planejado ¢ sistemético dos professores as agéncias formadoras.

A vista do exposto, é proposto Projeto de Resolugiio que “Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagio de Professores da Educacdo Bésica em Nivel

Superior, em Curso de Licenciatura de Graduagio Plena”.

Brasilia, D.F., 08 de maio de 2001.

Conselheiros:

Efrem de Aguiar Maranhio
Eunice Ribeiro Durham

Edla de Araijo Lira Soares
Guiomar Namo de Mello

Nelio Marco Vincenzo Bizzo
Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira - Relatora

Silke Weber — Presidente
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IiI - DECISAO DO CONSELHO PLENO

O Plendrio acompanha o voto do(a) Relator(a).

Sala das Sessdes em, 08 de maio de 2001.

Conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset — Presidente

IV - DECLARACAO DE VOTO EM SEPARADO

Quero fazer constar que, durante a sessdo do dia 07 de Maio, foram solicitados
esclarecimentos sobre o significado do contetido do Art 3°, 1II, (a), e que a explicagdo
oferecida repetiu, de forma enriquecida, o enunciado constante da resolugéo, acrescida de
analogia sobre estudante de medicina adoentado, que vive em seu curso de formagdo
sitnacdo algo similar & de seus possiveis futuros pacientes. O Conselho Pleno votou, assim
esclarecido, sem que tenha sido feita qualquer inferéncia sobre a extensdo de
obrigatoriedade de normas legais da educagio bésica a superior, em especial aos cursos de

formagdo docente em nivel superior.

Além disso, quero ainda fazer constar que, durante a discussio sobre carga horéria
de cursos de formacdo de professores, foram apresentados diversos dados referentes a
duragdo de licenciaturas em universidade publica de reconhecida qualidade, seguidos de
comentdrios, conjecturas e ilagdes com as quais ndo concordo. Repilo, de forma veemente,
qualquer tentativa de estabelecer relagdo de causa e efeito entre os pobres resultados em
testes de desempenho dos alunos da educagdo basica e um suposto “despreparo” de seus
professores. Da mesma forma, nfio posso aceitar que os excelentes resultados dos alunos de
licenciaturas de universidades piiblicas no Exame Nacional de Cursos (“Provao”) sejam
apontados como indicadores de um suposto distanciamento da realidade do ensino
fundamental e médio. A exceléncia dos cursos de graduagio mantidos por universidades
onde se realiza pesquisa é de amplo e notdrio conhecimento, com comprovagio objetiva,

externa e independente. Por exemplo, os primeiros lugares do dltimo concurso piblico para
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professores realizado pela secretaria de educagio do Estado de Sdo Paulo foram ocupados
por egressos de universidades piblicas, o que ndo configurou surpresa. A recente
modificagdo introduzida na sistemética de notas do “Provio” permitird aquilatar a real
distincia existente entre os cursos excelentes e os que necessitam de urgente e profunda
reformulagfio. As diretrizes ora aprovadas poderdo contribuir nesse sentido, dado que ndo
tragam relagdes de causa-efeito equivocadas para explicar o fraco desempenho escolar dos
alunos da escola bésica, reconhecendo-o0 como fendémeno complexo, muito menos culpam
os professores pelo fracasso de seus alunos, mas incentivam processos de aperfeigoamento

institucional, dos quais as universidades piblicas nunca se esquivaram.

Conselheiro Nelio Bizzo

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
PROJETO DE RESOLUCAO

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da
Educagdo Bdsica, em nivel superior, curso
de licenbciatura, de graduagdo plena.

O Presidente do Conselho Nacional de Educagéo, de conformidade com o disposto
no art. 9° § 2°, alinea “c”, da Lei n°® 9.131, de 25 de novembro de 1995, e com fundamento
no Parecer CNE/CP 09/2001, de 08 de maio de 2001, pega indispensdvel do conjunto das

presentes Diretrizes Curriculares Naéionais,
RESOLVE:

Art, 1° - As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacio de Professores da
Educacdo Bdsica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagio plena, se
constituem de um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na organizagio institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e

aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educagiio basica.
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Art. 2° - A organizagdo curricular de cada instituicdo observara, além do disposto

nos artigos 12 e 13 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB), outras formas de

orientacdo inerentes A formac#o para a atividade docente, entre as quais o preparo para:

L

1L

III.

VI

VIL

o ensino visando a aprendizagem do aluno;

o acolhimento e o trato da diversidade;

o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;
o aprimoramento em praticas investigativas;

a elaboracdo e a execugio de projetos de desenvolvimento dos conteddos

curriculares;

o uso de tecnologias da informagio ¢ da comunicagdo ¢ de metodologias,

estratégias e materiais de apoio inovadores;

o desenvolvimento de hébitos de colaboragdo e de trabalho em equipe.

Art. 3° - A formagdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e

modalidades da educagfio bdsica observard principios norteadores desse preparo para o

exercicio profissional especifico, que considerem:

I

IL.

a competéncia como concepgdo nuclear na orientagio do curso;

a coeréncia entre a formag@io oferecida e a prética esperada do futuro

professor, tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar
similar dquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre 0 que faz na

formagao e o que dele se espera;

b)a aprendizagem como processo de construgdo de conhecimentos,
habilidades e valores em interacdo com a realidade e com os demais

individuos, no qual sio colocados em uso capacidades pessoais;
¢) os conteridos, como meio e suporte para a constituigdo das competéncias;

d) a avaliagdio como parte integrante do processo de formagdo, que
possibilita o diagnéstico de lacunas e a aferigio dos resultados alcangados,
consideradas as competéncias a serem constituidas e a identificacdo das

mudangas de percurso eventualmente necessarias.
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IM.  a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez
que ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a

acfio, como compreender o processo de construgdo do conhecimento.

Art. 4° - Na concepgio, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de

formacdo é fundamental que se busque:
L considerar o conjunto das competéncias necessdrias a atuagdo profissional;

1L adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedagdgica,
em especial do curriculo e da avaliagio, quanto da organizagao institucional

e da gestdo da escola de formagio.

Art. 5° - O projeto pedagégico de cada curso, considerado o artigo anterior, levard

em conta que:

L a formagdo deverd garantir a constituigio das competéncias objetivadas na
educagéo bdsica; .
II. o desenvolvimento das competéncias exige que a formagdo contemple diferentes

Ambitos do conhecimento profissional do professor;

M.  a selegdo dos conteddos das 4reas de ensino da educagio bdsica deve orientar-se
por ir além daquilo que os professores irio ensinar nas diferentes etapas da

escolaridade;

V. os contetidos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser tratados de modo

articulado com suas didéticas especificas;

V. a avaliagiio deve ter como finalidade a orientagdo do trabalho dos formadores, a
autonomia dos futuros professores em relagdo ao seu processo de aprendizagem e a

qualifica¢do dos profissionais com condi¢des de iniciar a carreira.

Paragrafo tinico - A aprendizagém deverd ser orientada pelo  principio
metodolégico geral, que pode ser traduzide pela agdo-reflexdo-acdo e que aponta a

resolugdo de situagdes-problema como uma das estratégias didéticas privilegiadas.

Art. 6° - Na construgio do projeto pedagdgico dos cursos de formagdo dos

docentes, serfo consideradas:

L as competéncias referentes ao comprometimento com os valores

inspiradores da sociedade democrética;
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as competéncias referentes & compreensio do papel social da escola;

=

I -as competéncias referentes ao dominio dos contetidos a serem socializados,
aos seus significados em diferentes contextos ¢ sua articulagdo
interdisciplinar;

IV.  as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagégico;

<

as competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigagdo

que possibilitem o aperfeigoamento da prética pedagégica;

VI.  as competéncias referentes ao gerenciamento do préprio desenvolvimento

profissional.

§ 1° - O conjunto das competéncias enumeradas neste artigo nfo esgota tudo que
uma escola de formagfo possa oferecer aos seus alunos, mas pontua demandas importantes
oriundas da andlise da atuagdo profissional e assenta-se na legislagio vigente e nas

diretrizes curriculares nacionais para a educagdo bésica.

§ 2° - As referidas competéncias deverdo ser contextualizadas ¢ complementadas
pelas competéncias especificas préprias de cada etapa e modalidade da educagio bésica e

de cada drea do conhecimento a ser contemplada na formagao.

§ 3° - A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constitui¢do de competéncias
devers, além da formagdo especifica relacionada as diferentes etapas da educagio b:«isica,
propiciar a inser¢do no debate contemporineo mais amplo, envolvendo questdes culturais,
sociais, econdmicas € o conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a prépria

docéncia, contemplando:
L. cultura geral e profissional;

1L conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e as das

comunidades indigenas;

E

conhecimento sobre dimensdo cultural, social, politica e econ6mica da educagio;

IV.  conteddos das dreas de conhecimento que serdo objeto de ensino;

<

conhecimento pedagdgico;

VI.  conhecimento advindo da experiéncia.
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Art, 7° - A organizagdo institucional da formagdo dos professores, a servigo do

desenvolvimento de competéncias, levara em conta que:

L.

II.

VL

VIL

a formaciio deverd ser realizada em processo autdbnomo, em curso de licenciatura

plena, numa estrutura com identidade prépria;

serd mantida, quando couber, estreita articulagio com institutos, departamentos e

cursos de dreas especificas;

as instituicBes constituirdo dire¢io e colegiados préprios, que formulem seus

- préprios projetos pedagégicos, articulem as unidades académicas envolvidas e, a

partir do projeto, tomem as decisdes sobre organizagdo institucional e sobre as

questdes administrativas no &mbito de suas competéncias;

as instituigdes de formagdo trabalhardo em interagdo sistemdtica com as escolas de

educacfo bésica, desenvolvendo projetos de formagao compartilhados;

a organizagio institucional preverd a formagdo dos formadores, incluindo na sua
jornada de trabalho tempo e espago para as atividades coletivas dos docentes do
curso, estudos e investigaghes sobre as questdes referentes ao aprendizado dos

professores em formacfo;

as escolas de formacio garantirio, com qualidade ¢ quantidade, recursos
pedagigicos como biblioteca, laboratérios, videoteca, entre outros, além de

recursos de tecnologias da informacdo e da comunicagao;

serdo adotadas iniciativas que garantam parcerias para a promogdo de atividades

culturais destinadas aos formadores ¢ futuros professores;

nas instituicdes de ensino superior nio detentoras de autonomia universitiria serdo
criados Institutos Superiores de Educagio, para congregar 0s cursos de formacdo de
professores que oferegam licenciaturas em curso Normal Superior para doc€ncia
multidisciplinar na educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental ou

licenciaturas para docéncia nas etapas subseqiientes da educagio bdsica.

Art. 8° - As competéncias profissionais a serem constituidas pelos professores em

formagfio, de acordo com as presentes Diretrizes, devem ser a referéncia para todas as

formas de avaliag@io dos cursos, sendo estas:
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L periédicas e sisteméticas, com procedimentos e processos diversificados, incluindo
conteidos trabalhados, modelo de organizacio, desempenho do quadro de
formadores e qualidade da vinculagdo com escolas de educagdo infantil, ensino

fundamental e ensino médio, conforme o caso;

II. feitas por procedimentos internos e externos, que permitam a identificagdo das

diferentes dimensdes daquilo que for avaliado;
IlI.  incidentes sobre processos e resultados.

Art. 9° - A autorizagdo de funcionamento e o reconhecimento de cursos de
formagdo e o credenciamento da institni¢do decorrerdo de avaliagdo externa realizada no
Iocus institucional, por corpo de especialistas direta ou indiretamente ligados a formagéo
ou ao exercicio profissional de professores para a educagdo bdsica, tomando como
referéncia as competéncias profissionais de que trata esta Resolucéio e as normas aplicdveis
a matéria.

Art. 10 - A sele¢do e o ordenamento dos contetidos dos diferentes dmbitos de
conhecimento que comporio a matriz curricular para a formagfo de professores, de que
trata esta Resolugdo, serdo de competéncia da instituigdo de ensino, sendo o seu
planejamento o primeiro passo para a transposicdo diddtica, que visa a transformar os

conteiidos selecionados em objeto de ensino dos futuros professores.

Art. 11 - Os critérios de organizacio da matriz curricular, bem como a alocagio de
tempos e espagos curriculares se expressam em eixos em torno dos quais se articulam

dimensdes a serem contempladas, na forma a seguir indicada:
L eixo articulador dos diferentes dmbitos de conhecimento profissional;

0. eixo articulador da interagiio e da comunicagfio, bem como do desenvolvimento da

autonomia intelectual e profissional;

=

eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;
IV.  eixo articulador da formagio comum com a formagio especifica;

V. eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos

filoséficos, educacionais e pedagégicos que fundamentam a ag@o educativa;

VI  eixo articulador das dimens&es tedricas e praticas.
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Paragrafo tinico — Nas licenciaturas em educagéo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental deverdo preponderar os tempos dedicados a constitui¢do de conhecimento
sobre os objetos de ensino e nas demais licenciaturas o tempo dedicado as dimensdes

pedagdgicas ndo serd inferior & quinta parte da carga hordria total.

Art. 12 - Os cursos de formacgdo de professores em nivel superior terdo a sua
duragio definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resoluglio especifica sobre sua carga

horéria.

§ 1° - A prética, na matriz curricular, ndo poderd ficar reduzida a um espago

isolado, que a restrinja ao estdgio, desarticulado do restante do curso.

§ 2° - A pritica deverd estar presente desde o inicio do curso e permear toda a
P P p

formac@o do professor.

§ 3° - No interior das dreas ou das disciplinas que constituirem os componentes
curriculares de formagdo, e nido apenas nas disciplinas pedagégicas, todas terdo a sua

dimensao prética.

Art. 13 - Em tempo e espaco curricular especifico, a coordenagdo da dimensio
prética transcenderd o estdgio e terd como finalidade promover a articulagdo das diferentes
praticas, numa perspectiva interdisciplinar.

§ 1° - A pritica serd desenvolvida com énfase nos procedimentos de observagio e

reflexdo, visando & atuacio em situagdes contextualizadas, com o registro dessas

observacdes realizadas e a resolugdo de situagdes-problema.

§ 2° - A presenga da pritica profissional na formacdo do professor, que nio
prescinde da observagido e agdo direta, poderd ser enriquecida com tecnologias da
informagéo, incluidos o computador ¢ o video, narrativas orais e escritas de professores,

produgdes de alunos, situagdes simuladoras e estudo de casos.

§ 3° - O estdgio obrigatério, a ser realizado em escola de educagido bésica, e
respeitado o regime de colaboragdo entre os sistemas de ensino, deve ter inicio desde o
primeiro ano e ser avaliado conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de

estagio.
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Art. 14 - Nestas Diretrizes, € enfatizada a flexibilidade necessaria, de modo que
cada instituicdo formadora construa projetos inovadores € préprios, integrando os eixos

articuladores nelas mencionados.

§ 1° - A flexibilidade abrangerd as dimensGes tedéricas e préticas, de
interdisciplinaridade, dos conhecimentos a serem ensinados, dos que fundamentam a agdo
pedagégica, da formagiio comum e especifica, bem como dos diferentes ambitos do

conhecimento e da autonomia intelectual e profissional.

§ 2° - Na defini¢io da estrutura institucional e curricular do curso, caberd a
concepgio de um sistema de oferta de formagio continuada, gue propicie oportunidade de

retorno planejado e sistemdtico dos professores as agéncias formadoras.

Art. 15 - Os cursos de formacdo de professores para a educagdo bésica que se

encontrarem em funcionamento deverdo se adaptar a esta Resolugdo, no prazo de 02 anos.

§ 1°- Nenhum novo curso serd autorizado, a partir da vigéncia destas normas, sem

que o seu projeto seja organizado nos termos das mesmas.

§ 2° - Os projetos em tramitagdo deverfio ser restituidos aos requerentes para a

devida adequagio.

Art. 16 - O Ministério da Educagio, em conformidade com § 1° Art. 8°. da LDB,
coordenard e articulard em regime de colaboragdo com o Conselho Nacional de Educagéo,
o Conselho Nacional de Secretdrios Estaduais de Educagio, o Férum Nacional de
Conselhos Estaduais de Educagfio, a Unido dos Dirigentes Municipais de Educagdo e
representantes de Conselhos Municipais de Educagdo e das associagBes profissionais e
cientificas, a formulagio de proposta de diretrizes para a organiza¢do de um sistema

federativo de certificagio de competéncia dos professores de educagio bésica.

Art. 17 - As ddvidas eventualmente surgidas, quanto a estas disposi¢des, serdo
dirimidas pelo Conselho Nacional de Educagio, nos termos do art. 90 da Lei n® 9.394
(LDB).

Art. 18 — O parecer ¢ a resolugio referentes a carga hordria, previstos no Artigo 12
desta resolugdo, serdo elaborados por comissdo bicameral, a qual terd 50 dias de prazo

para submeter suas propostas ao Conselho Pleno.
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Art. 19 - Esta Resolugdio entra em vigor na data de sua publicagdo, revogadas as

disposicdes em contririo.

Brasilia, DF, 08 de maio de 2001.
Ulysses de Oliveira Panisset
Presidente
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MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

INTERESSADO: Conselho Nacional de Educagio UF: DF

ASSUNTO! Duragio e carga hordria dos cursos de Formagdo de Professores da
Educagciio Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena

CONSELHEIROS: Carlos Roberto Jamil Cury, Efrem de Aguniar Maranhfo, Raquel
Figueiredo A. Teixeira ¢ Silke Weber

PROCESSO N.°: 23001.000231/2001-06

PARECER N.%: COLEGIADO: = | APROVADO EM
CNE/CP 21/2001 CP 6/8/2001
I-RELATORIO

A aprovagiio do Parecer CNE/CP 009/2001, de 8 de maio de 2001, que apresenta
projeto de Resolugdo instituindo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo
plena, no seu Art. 12 diz in verbis: Os cursos de formagdo de professores em nivel superior
terdo a sua duragdo definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolugdo especifica
sobre sua carga hordria.

O objetivo deste parecer, pois, é o de dar conseqiiéncia a esta determinagdo que
reconhece uma especificidade prépria desta modalidade de ensino superior. A duragio da
licenciatura voltada para a formagéio de docentes que irdo atuar no &mbito da educagio
bésica e a respectiva carga hordria devem, pois, ser definidas.

Definicoes gerais minimas

Como se pode verificar pelos termos do artigo em tela, alguns conceitos devem ser
definidos pelo Conselho Pleno: a duragdo e a carga hordria dos cursos de formacgio de
professores em nivel superior que € uma licenciatura plena.

Duragéo, no caso, é o tempo decorrido entre o inicio € o término de um curso de
ensino superior necessdrio a efetivagdo das suas diretrizes traduzidas no conjunto de seus
componentes curriculares. A duragdo dos cursos de licenciatura pode ser contada por aros
letivos, por dias de trabalho escolar efetivados ou por combinagdo desses fatores. Se a
duragdo de um tempo obrigatério é o mfnimo para um teor de exceléncia, obviamente isto
nio quer dizer impossibilidade de adequagdo as variagbes de aproveitamento dos
estudantes.

J4 a carga hordria é nimero de horas de atividade cientifico - académica, nimero
este expresso em legislagdo ou normatizagdo, para ser cumprido por uma institui¢do de
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ensino superior, a fim de preencher um dos requisitos para a validagdo de um diploma que,
como titulo nacional de valor legal idéntico, deve possuir uma referéncia nacional comum.

A nocio de carga hordria pressupde uma unidade de tempo ttil relativa ao conjunto
da duragiio do curso em relagdo 2 exigéncia de efetivo trabalho académico.

A licenciatura é uma licenga, ou seja trata-se de uma autorizagio, permissao ou
concessio dada por uma autoridade piiblica competente para o exercicio de uma atividade
profissional, em conformidade com a legislagio. A rigor, no &mbito do ensino pablico, esta
licenga s6 se completa apds o resultado bem sucedido do estdgio probatdrio exigido por lei.

O diploma de licenciado pelo ensino superior € o documento oficial que atesta a
concessdo de uma licenga. No caso em questdo, trata-se de um titulo académico obtido em
curso superior que faculta ao seu portador o exercicio do magistério na educagdo bisica
dos sistemas de ensino, respeitadas as formas de ingresso, o regime juridico do servigo
priblico ou a Consolidagio das Leis do Trabalho (CLT).

Deve-se, em primeiro lugar, fazer jus ao inciso XIII do Art. 5" da Constituigio que
assegura o livre exercicio profissional atendidas as qualificagbes profissionais que a lei
estabelecer. Uma das leis diretamente concernente a estas qualifica¢bes estd na Lei
9.394/96: Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional. Com efeito, diz o Art. 62 desta
Lei: ‘

A formacdo de docentes para atuar na educacdo bdsica far-se-d em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
educagdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do magistério na educagdo
infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio,
na modalidade Normal.

Esta gualificacdo exigida para o exercicio profissional da docéncia no ensino
regular dos sistemas é a condigfo sine qua non do que estd disposto no Art. 67, face aos
sistemas piblicos, constante do Titulo VI da Lei: Dos Profissionais da Educacio.

Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da educagdo,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do
magistério publico:

I - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Trata-se, pois, de atender as qualificagdes profissionais exigidas pela Constituigo e
pela LDB, em boa parte ja postas no parecer CNE/CP 009/2001 e comegar a efetivar as
metas do capftulo do Magistério da Educagiio Bdsica da Lei n. 10.172 de 9 de janeiro de
2001, conhecida come Plano Nacional de Educagéo.

Cumpre completd-las no que se refere a duragio e carga hordria das licenciaturas
cumprindo o disposto no Art. 12 do Parecer CNE/CP 009/01.

Duragiio e Carga Hordria antes da Lei 9.394/96

O debate sobre a carga hordria e duragio dos cursos de graduagio sempre foi
bastante diferenciado ao longo da histéria da educacdo envolvendo multiplos aspectos
entre os quais os contextuais.
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Pode-se tomar como referéncia o Estatuto das Universidades Brasileiras sob a
gestio do Ministro da Educagéo e Satide Piiblica Francisco Campos em 1931. Trata-se do
Decreto 19.852/31 de 11/4/31. Por ele se cria a Faculdade de Educagéo, Ciéncias e Letras
que teria entre suas fungdes a de qualificar pessoas aptas para o exercicio do magistério
através de um curriculo seriado desejdvel e com algum grau de composi¢do por parte dos
estudantes. A rigor, a efetivagio deste decreto s6 se dard mesmo em 1939,

A Lei 452 do governo Vargas, de 5/7/1937 organiza a Universidade do Brasil e da
qual constaria uma Faculdade Nacional de Educagio com um curso.de educagdo. Nele se
1& que a Faculdade Nacional de Filosofia terd como finalidades preparar trabalhadores
intelectuais, realizar pesquisas e preparar candidatos ao magistério do ensino secundério e
normal.

Esta faculdade seria regulamentada pelo Decreto-Lei 1.190 de 4/4/1939 . ela
passava a contar com uma se¢io de Pedagogia constituida de um curso de pedagogia de 3
anos que forneceria o titulo de Bacharel em Pedagogia. Fazia parte também uma sec¢éo
especial: o curso de diddtica de 1 ano e que, quando cursado por bacharéis, daria o titulo de
licenciado, permitindo o exercicio do magistério nas redes de ensino. Este € o famoso
esquema que ficou conhecido como 3 + 1.

O Estatuto das Universidades Brasileiras de 1931 teve vigéncia legal até a entrada
em vigor da Lei 4.024/61. Nela pode-se ler nos seus artigos 68 ¢ 70, respectivamente:

Os diplomas que conferem privilégio para o exercicio de profissées liberais ou
para a admissdo a cargos publicos, ficam sujeitos a registro no Ministério da Educagéo e
Cultura, podendo a lei exigir a prestagdo de exames e provas de estdgio perante os 6rgdos
de fiscalizacdo e disciplina das profissdes respectivas.

O curriculo minimo e a duragdo dos cursos que habilitem a obtengdo de diploma
capaz de assegurar privilégios para o exercicio da profissdo liberal serdo fixados pelo
Conselho Federal de Educacdo.

O Parecer CFE 292/62 de 14/11/62 estabelecen a carga hordria das matérias de
formacdo pedagégica a qual deveria ser acrescida aos que quisessem ir além do
bacharelado. Esta durag&o deveria ser de, no minimo, 1/8 do tempo dos respectivos cursos
¢ que, neste momento, eram escalonados em 8 semestres letivos e seriados.

O Parecer CFE 52/65 de 10/2/1965, da autoria de Valnir Chagas de 10/2/1965 foi
assumido na Portaria Ministerial 159 de 14 de junho de 1965 que fixa critérios para a
duragdo dos cursos superiores. Ao invés de uma inflex3o em anos de duragéo passa-se a
dar preferéncia para horas-aula como critério da duragio dos curses superiores dentro de
um ano letivo de 180 dias.

Antecedendo a propria reforma do ensino superior de 1968, o Decreto-lei 53 de
1966 trazia, como novidade, a fragmentagdo das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras
e a criagdo de uma unidade voltada para a formagdo de professores para o ensino
secunddric e de especialistas em educagdo: a Faculdade de Educacfo. Poucas
Universidades encamparam este decreto - lei no sentido da alteragfo propiciada por ele.

A Lei 5.540/68 dizia em seu Art. 26 que cabia ao Conselho Federal de Educagdo
fixar o curriculo minimo e a duragdo minima dos cursos superiores correspondentes a
profissdes regulamentadas em lei e de outros necessdrios ac desenvolvimento nacional.
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O Parecer CFE 672/69 de 4/9/69 conduz & Resolucdo 9/69 de 10/10/69. Este
parecer reexamina o Parecer 292/62 no qual se teve a fixagio das matérias pedagégicas da
licenciatura, especialmente com relagdo ao tempo de duragio da formacdo pedagdgica no
ambito de cada licenciatura. A Resolugdo 09/69 de 10/10/1969 fixava a formagio
pedagégica em 1/8 das horas obrigatérias de trabalho de cada licenciatura voltada para o
ensino de 2 grau.

A Indicagdo CFE 8/68 de 4/6/68 reexaminou os curriculos minimos, a respectiva
duragdo dos cursos superiores ¢ as matéria obrigatdrias entendidas como "matéria-prima” a
serem reelaboradas. Desta Indicacdo, elaborada antes da Lei 5.540/68, decorre o Parecer
CFE 85/70, de 2/2/70, ji sob a reforma universitaria em curso. Este Parecer CFE 85/70
mantém as principais orienta¢Ges da Indicacdo CFE 8/68 e fixa a durag@o dos cursos a ser
expressa em horas-aula ¢ cuja duragio minima seria competéncia do CFE estabelecé-la sob
a forma de curriculos minimos.

O Parecer 895/71 de 9/12/71 examinando a existéncia da licenciatura curta face a
plena e as respectivas horas de duragdo, propde para as primeiras uma duragio entre 1200 e
1500 horas e para as segundas uma duragio de 2.200 a 2.500 horas de duragio.

A Resolugdo CFE 01/72 fixava entre 3 € 7 anos com duracdo varidvel de 2200 h e
2500 h as diferentes licenciaturas, respeitados 180 dias letivos, estdgio e pratica de ensino.
Tal Resolucio se vé reconfirmada pela Indicagdo 22/73 de 8/2/73.

Pode-se comprovar a complexidade e a diferencia¢do da duragio nos modos de se
fazer as licenciaturas através de um longo periodo de nossa histéria.

A LDB de 1996 vai propor um novo paradigma para a formagao de docentes € sua
valorizagdo. '

A Lei 9.394/96

A Constituicio de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional de
1996 1insistem na valorizagfio do magistério € em um padrio de qualidade cujo teor de
exceléncia deve dar consisténcia A formagao dos profissionais do ensino.

O Parecer 009/01, ao interpretar e normatizar a exigéncia formativa desses
profissionais, estabelece um novo paradigma para esta formagio. O padrdo de qualidade se
dirige para uma formacgio holistica que atinge todas as atividades teéricas e praticas
articulando-as em torno de eixos que redefinem ¢ alteram o processo formativo das
legislagOes passadas. A relacdo teoria e prdtica deve perpassar todas estas atividades as
quais devem estar articuladas entre si tendo como-objetivo fundamental formar o docente
em nivel superior.

As exigénecias deste novo paradigma formativo devem nortear a atuagio
normativa do Conselho Nacional de Educacio com relagdio ao objeto especifico deste
parecer, ao interpretar as injuncées de cardter legal.

A LDB de 1996, apesar de sua flexibilidade, ndo deixou de pontuar caracteristicas
importantes da organizagio da educagdo superior. A flexibilidade ndo significa nem
auséncia de determinadas imposigdes e nem de pardmetros reguladores. Assim, pode-se
verificar como no Titulo IV da lei sob o nome Da Educacéio Superior, nivel prdprio do
objeto deste parecer, tem alguns pardmetros definidos. O primeiro dele € o nimero de dias
do ano letivo de trabalho académico efetivo e as garantias que o estudante deve ter, ao
entrar em uma institui¢do de ensino superior, em saber seus direitos.
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Veja-se 0 Art. 47, verbis:

Na educacdo superior, o ano letivo regular, independente do ano civil, tem, no
minimo, duzentos dias de_trabalho académico efetivo, excluido o tempo reservado aos
exames finais, quando houver.

§1° As institui¢bes informardo aos interessados, antes de cada periodo letivo, os
programas dos cursos e demais componentes curriculares, sua duragdo, requisitos,
qualificagbes dos professores, recursos disponiveis e critérios de avaliagdo, obrigando-se
a cumprir as respectivas condigdes.

§2° Os alunos que tenham extraordindrio aproveitamento nos estudos,
demonstrado por meio de provas e outros instrumentos de avaliacdo especificos, aplicados
por banca examinadora especial, poderdo ter abreviada a duracdo dos seus cursos, de
acordo com as normas dos sistemas de ensino. (grifos adicionados)

§4 As instituicées de educagdo superior oferecerdo, no periodo noturno, cursos de
graduacdo nos mesmos padroes de qualidade mantidos no periodo diurno, sendo
obrigatéria a oferta noturna nas instituicGes piblicas, garantida a necessdria previsdo
orcamentdria.

Ainda que alunos excepcionais possam ter abreviada a duragdo de seu curso, a
regra geral € a da informagéo precisa da duracdo dos programas dos cursos e dos seus
componentes curriculares e que no conjunto exigem trabalho académico efetivo. E bastante
claro que o trabalho académico deve ser mensurado em horas, mas o conteido de sua
integralizacio implica tanto o ensino em sala de aunla quanto outras atividades académicas
estabelecidas e planejadas no projeto pedagdgico.

A LDB, no Art. 9, ao explicitar as competéncias da Unido diz no seu inciso VII
que ela incumbir-se-4 de baixar normas gerais sobre cursos de graduagdo e pos -
graduagdo. Alids, é no § 1" deste artigo que se aponta o Conselho Nacional de Educagio de
cujas fungdes faz parte a normatizagio das leis.

J4 no capitulo préprio do ensino superior da LDB hd pontos relativos 4 autonomia
universitdria. Assim, diz o Art. 53, 1 e II:

No exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas "as universidades, sem prejuizo de
outras, as seguintes atribuicdes :

I - criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos e programas de educagdo
superior previstos nesta Lei, obedecendo as normas gerais da Unido e, quando for o caso,
do respectivo sistema de ensino;

Il - fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as diretrizes
gerais pertinentes; (grifos adicionados)

Desse modo, fica claro que as Institui¢des de Ensino Superior, respeitadas as
normas gerais (Art. 9, VII da LDB) pertirientes, deverfio fixar os curriculos de seus cursos
e programas (Art. 53, II).

No seu conjunto, elas prevéem uma composi¢io de elementos obrigatSrios €
facultativos articulados entre si. Entre os elementos obrigatérios apontados ela distingue €



279

compde, a0 mesmo tempo, dias letivos, pritica de ensino, estdgio e atividades académico-
cientificas. Entre os elementos facultativos expressamente citados estd a monitoria.

Os dias letivos, independentemente do ano civil, sdo de 200 dias de trabalho
académico efetivo.

No caso de prética de ensino, deve-se respeitar o Art. 65 da LDB, verbis:

A formagdo docente, exceto para a educagdo superior, incluird prdtica de ensino
de, no minimo, trezentas horas.

Logo, um minimo de 300 horas de prética de ensino € um componente obrigatorio
na duragio do tempo necessdrio para a integralizagio das atividades académicas prprias
da formagio docente.

Além disso, hd a obrigatoriedade dos estégios. A luz do Art. 24 da Constituigdo
Federal, eles devem ser normatizados pelos sistemas de ensino.

O Art. 82 da LDB diz:

Os sistemas de ensino estabelecerdo as normas para realizagdo dos estdgios dos
alunos regularmente matriculados no ensino médio ou superior em sua jurisdicdo.

§ tinico. O estdgio realizado nas condigdes deste artigo ndo estabelecem vinculo
empregaticio, podendo o estagidrio receber bolsa de estdgio, estar segurado contra
acidentes e ter cobertura previdencidria prevista na legislagdo especifica.

Ora, os estdgios fazem parte destas qualificagbes, reconhecidas pela CLT, e se
inserem dentro das normas gerais conferidas por lei & Unido. Os estagios supervisionados
de ensino também partilham destas qualifica¢des.

O Parégrafo tinico do Art. 82 reconhece as figuras de um seguro contra acidentes e
de uma cobertura previdencidria prevista na legislacdo especifica ¢ faculta a existéncia de
bolsa de estagio.

A Lei 6.494/77 de 7/12/1977, regulamentada pelo Decreto 87.497/82, se refere ao
estdgio curricular de estudantes. Este decreto, em seu Art. 4 letra b, dispde sobre o tempo
do estdgio curricular supervisionado e que ndo pode ser inferior a um (1) semestre letivo e,
na letra a, explicita a obrigatoriedade da inser¢do do estdgio no computo das atividades
did4tico-curriculares. A Lei 8.859, de 23/3/1994, manteve o teor da Lei 6.494/77, mas a
estende para o estdgio da educagdo dos portadores de necessidades especiais.

A lei do estdgio de 1977, no seu todo, ndo foi revogada nem pela LDB e nem pela
Medida Provisdria 1.709 de 27/11/98 exceto em pequenos pontos especificos. Assim, o
Pardgrafo dnico do Art. 82 da LDB altera o Art. 4" da Lei 6.494/77. Ja a Medida Provisoria
No. 1.709/98 modifica em seu Art. 4 0 § 1" do Art. 1’ da Lei 6.494/77 e que passou a
vigorar com a seguinte redagio:
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§ 1 : Os alunos a que se refere o caput deste artigo devem "comprovadamente,
estar fregiientando cursos de educacdo superior, de ensino médio, de educagdo
. . g . ~ . 1 w239
profissional de nivel médio ou superior ou escolas de educacdo especial.”

J4 o Decreto regulamentador 87.497/82 da Lei 6.494/77 nio conflita com o teor
das Leis 9.394/96 e 9.131/95. A Lei de Introdugiio ao Cddigo Civil, Decreto-Lei 4.657/42
diz:

Art. 2 § 1 : a lei posterior revoga a anterior quando expressamente o declare,
guando seja com ela incompativel ou quando regule inteiramente a matéria de que tratava
a lei anterior.

A redagdio do Art. 82 nfio deixa margem a diuvidas quanto a sua natureza: ele
pertence ao Ambito das competéncias concorrentes proprias do sistema federativo. Assim
sendo, ele deve ser lido 4 luz do Art. 24 da Constituigdo Federal de 1988.

A Lei 6.494/77, modificada pela Medida Provisoria 1.709/98, ¢ o seu Decreto
regulamentador 87.497/82 ao serem recebidos pela Lei 9.394/96 exigem, para o estigio
supervisionado de ensino, um minimo de 1 (um) semestre letivo ou seja 100 dias letivos.
Por isso mesmo, a Portaria 646, de 14 de maio de 1997, e que regulamenta a implantacéo
do disposto nos artigos 39 a 42 do Decreto 2.208/97 diz em seu Art. 13 que sdo mantidas
as normas referentes ao estdgio supervisionado até que seja regulamentado o Art. 82 da
Lei 9.394/96.

Outro ponto a ser destacado na formagio dos docentes para atuagiio profissional na
educagdo bésica e que pode ser contemplado para efeito da duragdo das licenciaturas € a
monitoria. Veja-se o disposto no Art. 84 da LDB:

Os discentes da educagdo superior poderdo ser aproveitados em tarefas de ensino e
pesquisa pelas respectivas instituicdes, exercendo funcdes de monitoria, de acordo com
seu rendimento e seu plano de estudos.

Nio resta diivida que estes pontos ndo devem ¢ nio podem ser entendidos como
atividades estanques ou como blocos mecénicos separados entre si. Estes pontos devem e
podem formar um todo em que todas as atividades teérico-praticas devem ser articuladas
em torno de um projeto pedagdégico elaborado de modo orgéanico € consistente. Por isso as
normas gerais devem estabelecidas, sob a forma de diretrizes de tal modo que elas sejam
referenciais de qualidade para todas as atividades tedrico-priticas ¢ para a validade
nacional do diploma de licenciado e como expressdo da articulagdo entre os sistemas de
ensino.

90 Art. 1" da Lei N° 6.494/77 dizia As Pessoas Juridicas de Direito Privado, os Orgdos da
Administragdo Piblica e as Instituigdes de Ensino podem aceitar, como estagidrios, alunos regularmente
matriculados e gue venham fregilentando, efetivamente, cursos vinculados d estrutura do ensino priblico ¢

particular, nos niveis superior e profissionalizante. (a parte por nds grifada foi, no caso, o objeto da Medida
Provisoria N° 1.709/98)
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II - MERITO

A delimitagdo de seqiiéncias temporais de formagio, o estabelecimento de tempos
especificos para a sua realizagdo em nivel superior, consideradas as caracteristicas de dreas
de conhecimento e de atuagfo profissional, integram a tradigdo nacional e internacional.
Assim é que a formagio de profissionais cujo titulo permite o exercicio de determinada
atividade profissional requer um tempo de duragéio varidvel de pais a pafs, de profissdo a
profissdo. Esta variabilidade recobre também as etapas a seguir como o formato adotado
para a sua insercdo no debate tedrico da drea, de suas especialidades bem como na
discussiio sobre a prdtica profissional propriamente dita, e as correspondentes formas de
avaliacHo, titulagdo, credenciamento utilizadas.

Os cursos de graduacfo, etapa inicial da formagio em nivel superior a ser
necessariamente complementada ao longo da vida, terio que cumprir, conforme o Art. 47
da Lei 9.394/96, no ano letivo regular, no minimo, 200 (duzentos) dias de trabalho
académico efetivo em cada um dos anos necessdrios para a completude da qualificacio
exigida.

A obrigatoriedade das 300 (trezentas) horas de prética de ensino sdo exigidas como
patamar minimo no Art. 65 da LDB e estfio contempladas no Parecer CNE/CP 009/2001 ¢
respectiva Resolugao.

Mas dada sua importincia na formagio profissional de docentes, consideradas as
mudangas face ao paradigma vigente até a entrada em vigor da nova LDB, percebe-se que
este minimo estabelecido em lei ndo serd suficiente para dar conta de todas estas
exigéncias em especial a associagdo entre teoria e prética tal como posto no Art. 61 da
LDB.

S6 que uma ampliagiio da carga hordria da prética de ensino deve ser justificada.

A pritica ndo € uma cdpia da teoria € nem esta é um reflexo daquela. A prética € o préprio
modo como as coisas vao sendo feitas cujo conteiido € atravessado por uma teoria. Assim a
realidade é um movimento constituido pela préitica ¢ pela teoria como momentos de um
devir mais amplo, consistindo a pritica no momento pelo qual se busca fazer algo,
produzir alguma coisa e que a teoria procura conceituar, significar e com isto administrar o
campo ¢ o sentido desta atuagdo.

A pritica de ensino &, pois, 0 que o prépric nome diz: uma priatica que produz
algo no admbito do ensino. Sendo a pritica de ensino um trabalho consciente cujas
diretrizes se nutrem do Parecer 09/01 ela terd que ser uma atividade tdo flexivel quanto
outros pontos de apoio do processo formativo, a fim de dar conta dos miltiplos modos de
ser da atividade académico-cientifica. Assim, ela deve ser planejada quando da elaboragdo
do projeto pedagdgico e seu acontecer deve se dar desde o inicio da duragdo do processo
formativo e se estender ao longo de todo o seu processo. Em articulagfio intrinseca com o
estdgio supervisionado e com as atividades de trabalho acad€mico, ela concorre
conjuntamente para a formagiio da identidade do professor como educador.

Esta correlacdo teoria e pritica ¢ um movimento continuo entre saber e fazer na
busca de significados na gestio, administragio e resolugio de situagbes proprias do
ambiente da educagio escolar.
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A pritica de ensino que terd necessariamente a marca dos projetos pedagdgicos das
institui¢des formadoras, ao transcender a sala de aula para o conjunto do ambiente escolar
¢ da prépria educagio escolar, pode envolver uma articulagio com os 6rgaos normativos ¢
com o0s 6rgios executivos dos sistemas. Com isto se pode ver nas politicas educacionais e
na normatiza¢do das leis uma concepgdo de governo ou de Estado em agdo. Pode-se
assinalar também uma presenca junto a agéncias educacionais nao escolares tal como estd
definida no Art. 1° da LDB. Professores sio ligados a entidades de representagiio
profissional cuja existéncia e legislagdo eles devem conhecer previamente. Importante
também € o conhecimento de familias de estudantes sob vérios pontos de vista pois eles
propiciam um melhor conhecimento do ethos dos alunos.

E fundamental que haja tempo e espago para trabalhar a pritica de ensino desde o
inicio do curso e que haja uma supervisio direta da institui¢io formadora para a
coordenagdo do curso como um todo. Esta presenga institucional é necesséria como forma
de apoio até mesmo 2 vista de uma avaliacdo de qualidade

Ao se considerar o conjunto deste Parecer em articulagdo com o novo paradigma
das diretrizes, com as exigéncias legais e com o padrdo de qualidade que deve existir nos
cursos de licenciaturas, ao minimo legal de 300 horas deve-se acrescer mais 100 horas
que, além de ampliar o leque de possibilidades, aumente o tempo disponivel para cada
forma de prética escothida no projeto pedagdgico do curso. As trezentas horas sdo apenas o
minimo abaixo do qual ndo se consegue dar conta das exigéncias de qualidade. Assim
torna-se procedente acrescentar ao tempo minimo j4 estabelecido em lei (300 horas) mais
um ter¢o (1/3) desta carga, perfazendo um total de 400 horas.

Por outro lado, € preciso considerar um outro componente curricular obrigatério
integrado & proposta pedagdgica: estagio supervisionado de ensino.

Estagio € o tempo de aprendizagem que, através de um periodo de permanéncia,
alguém se demora em algum lugar ou oficio para aprender a préitica do mesmo e depois
poder exercer uma profissdo ou oficio. Assim o estdgio supde uma relagdo pedagégica
entre alguém que ji € um profissional reconhecido em um ambiente institucional de
trabalho e um aluno estagidrio. Por isso € que este momento se chama estdgio

supervisionado.

O estigio curricular supervisionado € um momento de formacio profissional do
formando seja pelo exercicio direto in loco, seja pela presenga participativa em ambientes
préprios de atividades daquela drea profissional, sob a responsabilidade de um profissional
ja habilitado.

O estdgio ndo € uma atividade facultativa sendo uma das condigdes para a obtencéo

~da respectiva licenca. Ndo se trata de uma atividade avulsa que angarie recursos para a

sobrevivéncia do estudante ou que se aproveite dele como mio-de-obra barata e disfargcada.
Ele ¢ necessario como momento de preparacio proxima em uma unidade de ensino.

Tendo como objetivo, junto com a pritica de ensino, a relagio feoria e prdtica
social tal como expressa o Art. 1°, § 2° da LDB, bem como o Art. 3°, XI e tal como
expressa sob o conceito de pratica no Parecer CNE/CP 09/01, o estdgio € o momento de
efetivar, sob a supervisio de um profissional experiente, um processo de
ensino/aprendizagem que, tornar-se-4 concreto e auténomo quando da profissionalizagdo
deste estagidrio.
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Entre outros objetivos, pode-se dizer que o estdgio pretende oferecer ao futuro
licenciado um conhecimento do real em situagfo de trabalho, isto € diretamente em
unidades escolares dos sistemas de ensino. E também um momento para se verificar e
provar (em si e no outro) a realizagio das competéncias exigidas na pratica profissional ¢
exigiveis dos formandos, especialmente quanto a regéncia. Mas € também um momento
para se acompanhar alguns aspectos da vida escolar que ndo acontecem de forma
igualmente distribuida pelo semestre, concentrando-se mais em alguns aspectos que
importa vivenciar. E o caso, por exemplo, da elaboragio do projeto pedagégico, da
matricula, da organiza¢io das turmas ¢ do tempo e espago escolares. |

O estidgio é pois um modo especial de atividade de capacitacio em servigo e que s6
pode ocorrer em unidades escolares onde o estagidrio assuma efetivamente o papel de
professor, de outras exigéncias do projeto pedagégico e das necessidades proprias do
ambiente institucional escolar testando suas competéncias por um determinado perfodo.
Por outro lado, a preservagio da integridade do projeto pedagdgico da unidade escolar que
recepciona o estagidrio exige que este tempo supervisionado niio seja prolongado, mas seja
denso e continuo. Esta integridade permite uma adequagdo as peculiaridades das
diferentes institui¢des escolares do ensino basico em termos de tamanho, localizagdo, turno
e clientela. Neste sentido, ¢ indispensdvel que o estigio, de modo similar ao que ocorre no
internato da drea da sadde, seja, ao final do curso, um momento de coroamento formativo
em que a relacio teoria/prética j4 seja um ato educativo em agéio.

Assim o estigio supervisionado deverd ser um componente obrigatério da
organizagdo curricular das licenciaturas, sendo uma atividade intrinsecamente articulada
com a prética de ensino e com as atividades de trabalho académico.

Ao mesmo tempo, os sistemas de ensino devem propiciar as instituigdes formadoras
a abertura de suas escolas de educagiio bésica para o estdgio. Esta abertura, considerado o
regime de colaboragio prescrito no Art. 211 da Constituigio Federal, pode se dar por meio
de um acordo entre instituicio formadora, 6rgdo executivo do sistema e unidade escolar
acolhedora da presenga de estagidrios. Em contrapartida, os docentes em atuagdo nesta
escola poderdo receber alguma modalidade de formagéo continuada a partir da instituigdo
formadora. Assim, nada impede que, no seu projeto pedagdgico, em elaboragio ou em
revisdo, a prépria unidade escolar possa combinar com uma instituigdio formadora uma
participagdo de cardter reciproco no campo do estagio.

Esta conceituacgfio de estdgio é vinculante com um tempo definido em lei como jd se
viu e cujo teor de exceléncia ndo admite nem um aligeiramento ¢ nem uma precarizagao.
Ela pressupde um tempo minimo inclusive para fazer valer o que éstd disposto no artigos
11, 12 € 13 da Resolucio que acompanha o Parecer 009/2001 CNE/CP.

Assim, "as instituicdes devem garantir um teor de exceléncia inclusive como
referéncia para a avaliagdo institucional exigida por Lei. Sendo uma atividade obrigatéria,
por sua caracteristica ji explicitada, ela deve ocorrer dentro de um tempo mais
concentrado, mas ndo necessariamente em dias subsegiientes. Com esta pletora de
exigéncias, o estagio supervisionado da licenciatura ndo poderd ter uma duragdo inferior
a 400 horas nos 100 dias que a lei estipula.

. Cabe aos sistemas de ensino, a luz do Art. 24 da Constituicio Federal, do Art. 8 e
¢ da LDB e do préprio Art. 82 da mesma, exercer sua competéncia suplementar na
normatizacgio desta matéria.
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Desse modo, estes componentes curriculares préprios do momento do fazer (estigio
em articulagfio com a prética de ensino) implicam um voltar-se as atividades de trabalho
académico sob o principio agio-reflexdo-agao incentivado no Parecer CNE/CP 009/2001.

Isto posto cabe analisar um outro componente curricular da duragio da formagdc
docente: trata-se do trabalho académico. O Parecer CNE/CP 009/2001 orienta as
unidades escolares de formagdo no sentido de propiciar ao licenciando o _aprender a ser

professor.
Este parecer, ao interpretar a formagdo de docentes tal como posta na LDB,

representa uma profunda mudanga na concepgio desta formagio, sempre respeitado o
principio de uma formacéo de qualidade.

Esta concepgdo pode ser exemplificada em alguns pontos que, a serem
consegiientes, nio podem ficar sem parimetros criteriosos de duragio ¢ de carga hordria. O
ser professor nio se realiza espontancamente. Na formagdo do ser professor, €
imprescindivel um saber profissional, critico € competente e que se vale de conhecimentos
e de experiéncias. Uma oferta desta natureza deve ser analisada a luz do Art. 37, § 6 da
Constituigio e do padrio de qualidade do ensino conforme o Art. 206, VII da Lei Maior.

A graduacdo de licenciatura ao visar o exercicio profissional tem como primeiro
foco as suas exigéncias intrinsecas, o que se espera de um profissional do ensino face aos
objetivos da educagdo bdsica e uma base material e temporal que assegure um alto teor de
exceléncia formativa.

O trabalho académico efetivo a ser desenvolvido durante os diferentes cursos de
graduagio é um conceito abrangente, introduzido pelo Art. 47, a fim de que a flexibilidade
da lei permitisse ultrapassar uma concepgiio de atividade académica delimitada apenas
pelas 4 paredes de uma sala de aula. O ensino que se desenvolve na sala de aula €
necessdrio, importante e a exigéncia de um segmento de tal natureza no interior deste
componente académico-cientifico ndo poder4 ter uma duragfo abaixo de 1.800 horas.

Assim, o componente curricular formativo do trabatho académico inclui o ensino
presencial exigido pelas diretrizes curriculares. Mas, um planejamento préprio para a
execugdo de um projeto pedagdgico hd de incluir outras atividades de caréter cientifico,
cultural e académico articulando-se com ¢ enriquecendo o processo formativo do professor
como um todo. Semindrios, apresentacdes, exposi¢des, participacio em eventos cientificos,
estudos de caso, visitas, aches de cardter cientifico, técnico, cultural e comunitério,
produgdes coletivas, monitorias, resolugfo de situagdes-problema, projetos de ensino,
ensino dirigido, aprendizado de novas tecnologias de comunicagio e ensino, relatérios de
pesquisas sfo modalidades, entre outras atividades, deste processo formativo. Importante
salientar gue tais atividades devem contar com a orientagdo docente e ser integradas ao
projeto pedagégico do curso.

Deve-se acrescentar que a diversificagdo dos espagos educacionais, a ampliagdo do
universo cultural, o trabalho integrado entre diferentes profissionais de 4dreas e disciplinas,
a produgio coletiva de projetos de estudos, elaboragdo de pesquisas, as oficinas, os
semindrios, monitorias, tutorias, eventos, atividades de extensdo, o estudo das novas
diretrizes do ensino fundamental, do ensino médio, da educagéo infantil, da educagdo de
jovens ¢ adultos, dos portadores de necessidades especiais, das comunidades indigenas, da
educagdo rural e de outras propostas de apoio curricular proporcionadas pelos governos
dos entes federativos sdo exigéncias de um curso que almeja formar os profissionais do
ensino.
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Este enriquecimento exigido e justificado por si s6 e pelas diretrizes do Parecer
009/01 ndo poderi contar com menos de 200 horas. Cabe as institui¢des, consideradas
suas peculiaridades, enriquecer a carga hordria por meio da ampliagdo das dimensGes dos
componentes curriculares constantes da formacdo docente.

Além disso, hd a possibilidade do aproveitamento criterioso de estudos e que pode
ser exemplificado no proposto na Resolugdo CNE/CP 01/99.

A diversidade curricular associada a uma pluralidade temporal na duragdo deixadas
a si, mais do que dificultar o trinsito de estudantes transferidos, gerard um verdadeiro
mosaico institucional fragmentado oposto & organizacio de uma educagdo nacional. Esta
postula uma base material para a integragio minima de estudos exigiveis inclusive para
corresponder ao principio da formagdo bdsica comum do Art. 210 da Constitui¢io Federal.

A duragiio especifica da formagio é geralmente definida em termos de anos, sob
avaliagfio institucional direta ou indireta, interna e externa, comportando as mais variadas
formas de iniciagio académica e profissional e de completude de estudos. De modo geral,
esta duragfo exigida legalmente como completa jamais situa a conclusdo da maioria dos
cursos de graduagdo de ensino superior abaixo de 3 anos e o niimero de quatro anos tem
sido uma constante para a delimitacdo da duragio dos cursos de graduagdo no Brasil,
respeitadas a experiéncia acumulada nas diferentes 4reas de conhecimento e de atuagio
profissional e a autonomia universitdria das instituicbes que gozam desta prerrogativa,
observadas as normas gerais pertinentes.

Neste sentido, os cursos de licenciatura, no que se refere ao componente aqui
denominado trabalho académico, deverdo ter uma duragdo que atenda uma completude
efetiva para os duzentos dias letivos exigidos em cada um dos anos de formagio. Assim,
considerando-se a experiéncia sob o esquema formativo da Lei 5.540/68 e a necessidade de
se avancar em relagfio ao que ela previa dado o novo paradigma formativo debaixo da Lei
9.394/96 ¢ suas exigéncias, dadas as diretrizes curriculares nacionais da formagio docente
postas no Parecer CNE/CP 009/01, cumpre estabelecer um patamar minimo de horas para
estas atividades de modo a compd-las integrada e articuladamente com o0s outros
componentes.

Para fazer jus 2 efetivagfio destes considerandos e & luz das diretrizes curriculares
nacionais da formacéo docente, o tempo minimo para todos os cursos superiores de
graduagio de formacio de docentes para a atuagio na educagfio bdsica ndo poderd ficar
abaixo de 2.000 horas para a execugiio das atividades cientifico-académicas, sendo que,
respeitadas as condi¢des peculiares das institui¢Oes, estimula-se a inclusdo de mais horas
para estas atividades. Do total deste componente, 1,800 horas serdo dedicadas 2s
atividades classicas de ensino/aprendizagem em sala de aula ¢ as demais 200 horas para
outras formas de atividades de enriquecimento didético, curricular, cientifico e cultural.

Estas 2.000 horas de trabalho para execucgio de atividades cientifico -
académicas somadas as 400 horas de pratica de ensino e as 400 horas de estigio
supervisionado sio o campo da duragio formativa em cujo terreno se plantard a
organizagdo do projeto pedagdgico planejado para um total minimo de 2.800 horas. Este
total ndo podera ser realizado em tempo inferior a 3 anos de formacéo tanto para os
cursos de licenciatura quanto o curso normal superior.

A unidade formadora, & vista das condigdes gerais de oferta, de articulagdo com os
sistemas, saberd dispor criativamente deste periodo formativo em vista do preenchimento
dos objetivos das diretrizes do Parecer CNE/CP 009/2001.
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A faculdade de ampliar o ndimero de horas destes componentes faz parte da
autonomia dos sistemas de ensino e dos estabelecimentos de ensino superior.

Isto posto, cabe a cada curso de licenciatura, dentro das diretrizes gerais e
especificas pertinentes, dar a forma e a estrutura da duragfo, da carga hordria, das horas,
das demais atividades selecionadas, além da organizag@o da prética de ensino e do estagio.
Cabe ao projeto pedagégico, em sua proposta curricular, explicitar a respectiva
composicio dos componentes curriculares das atividades préticas e cientifico-académicas.

. Ao efetiva-los, o curso de licenciatura estard materializando e pondo em agdo a identidade

de sua dinimica formativa dos futuros licenciados.

E evidente que a dindmica de formagio pode ser revista, de preferéncia por ocasiao
do processo de reconhecimento de cada curso ou da renovagfio do seu reconhecimento. A
qualidade do projeto serd avaliada e permitird 4 Institui¢do seu continuo aprimoramento,
porque a avaliacio é um rico momento de revisdo do processo formativo adotado.

Este parecer aqui formulado, & vista de suas condigdes reais de adequagiio, serd
objeto de avaliagfo periddica, tendo em vista seu aperfeicoamento.

III - VOTO DO RELATOR

Em face de todo o exposto, os Relatores manifestam-se no sentido de que o
Conselho Pleno aprove o projeto de Resolugido anexo, instituindo a duragdo ¢ a carga
horiria dos cursos de graduacgfo plena de formagdo de professores da Educacdo Basica em

nivel superior.
Brasilia(DF), 06 de agosto de 2001.

Conselheiro(a) Carlos Roberto Jamil Cury — Relator(a)
Conselheiro(a) Efrem de Aguiar Maranhfio
Conselheiro(a) Raquel Figueiredo A. Teixeira

Conselheiro(a) Silke Weber

IV —- DECISAQ DO CONSELHO PLENO

O Conselho Pleno aprova por unanimidade o voto do(a) Relator(a).
Plenério, em 06 de agosto de 2001.

Ulysses de Oliveira Panisset — Presidente
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PROJETO DE RESOLUCAO CNE/CPN° ,DE DE AGOSTO
DE 2001

Institui a duraciio e a carga horiria dos
cursos de graduaciio plena de formacio de
professores da Educaciio Basica em nivel
superior

O Presidente do Conselho Nacional de Educacgiio, de conformidade com o
disposto no Art. 7°. § 1°, alinea “f”, da Lei Federal 9.131, de 25 de novembro de 1995,
com fundamento no Art. 12 do Parecer CNE/CP 009/2001, de 8 de maio de 2001, ¢
com fundamento no Parecer CNE/CP 021/2001, de 6 de agosto de 2001, homologado
pelo Senhor Ministro de Estado da Educaciio em de de .

RESOLVE:

Art. 1°: A carga horaria dos cursos de Formacio de Professores da
Educaciio Basica, em nivel superior, em curso de graduaciio plena, sera efetivada
mediante a integralizacéio de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas com a
garantia das seguintes dimensées dos componentes comuns:

I- 400 (quatrocentas) horas de prética de ensino, vivenciadas ao longo
do curso;
II- 400 (quatrocentas) horas de estigio supervisionado, sob forma

concentrada ao final do curso;

- 1800 (mil e oitocentas) horas para os contetdos curriculares de
atividades académico-cientifico-culturais em sala de aula;

IV- 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais.

Art. 2° A durac@o da carga horédria prevista no Art. 1° desta Resolugio,
obedecidos os 200 (duzentos) dias letivos-ano dispostos na LDB, serd integralizada em,
no minimo, 3 (trés) anos letivos.

Art. 3°: Esta resolugéo entra em vigor na data de sua publicagdo.
Art. 4°: Revoga-se o § 2° do Art. 7° da Resolugao CNE/CP (01/99.

Conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset
Presidente do Conselho Nacional de Educagéo
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MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAQ

INTERESSADO: Conselho Nacional de Educagio UF: DF

ASSUNTO: D4 nova redagiio ao item 3.6, alinea ¢, do Parecer CNE/CP 9/2001, que dispde
sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo de Professores da Educacio
Biésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacio plena

RELATOR(A):, Edla de Araujo Lira Soares, Efrem de Aguiar Maranhdo, Guiomar Namo
de Mello, Nelio Marco Vincenzo Bizzo e Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira.(Relatora ),
Silke Weber (Presidente)

PROCESSO(S) N.°(S): 23001.000177/2000-18

PARECER N.*: COLEGIADO: APROVADO EM:
CNE/CP 27/2001 CP 02/10/2001

O Conselho Pleno, em sua reunidao de 2 de outubro de 2001, decidiu alterar a
redagdo do item 3.6, alinea ¢, do Parecer CNE/CP 9/2001, aprovado em 8 de maio de 2001,

nos seguintes termos:

“c) No estdgio curricular supervisionado a ser feito nas escolas de educagdo
bdsica. O estdgio obrigatdrio definido por lei deve ser vivenciado durante o curso
de formagdo e com tempo suficiente para abordar as diferentes dimensdes da
atuag@o profissional. Deve, de acordo com o projeto pedagégico préprio, se
desenvolver a partir do inicio da segunda metade do curso, reservando-se um
periodo final para a docéncia compartilhada, sob a supervisdo da escola de
formagdo, preferencialmente na condigdo de assistente de professores experientes.
Para tanto, é preciso que exista um projeto de estdgio planejado e .av-‘aliado
conjuntamenté pela escola de formagdo inicial e as escolas campos de estdgio, com
objetivos e tarefas claras e que as duas instituicoes assumam responsabilidades e
se auxiliem mutuamente, o que pressupde relacdes formais entre instituicoes de
ensino e unidades dos sistemas de ensino. Esses “tempos na escola” devem ser
diferentes segundo os objetivos de cada momento da formagdo. Sendo assim, o
estdgio ndo pode ficar sob a responsabilidade de um iinico professor da escola de

formagdo, mas envolve necessariamente uma atuacdo coletiva dos formadores.”.



Brasilia, D.F., 2 de outubro de 2001.

Conselheiros:
Efrem de Aguiar Maranhio
Edla de Araijo Lira Soares
Guiomar Namo de Mello
Nelio Marco Vincenzo Bizzo
Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira - Relatora

Silke Weber — Presidente

III - DECISAO DO CONSELHO PLENO
O Plenario acompanha o voto do(a) Relator(a).

‘Sala das Sessdes em, 2 de outubro de 2001.

Conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset — Presidente
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MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAQ

INTERESSADO: Conselho Nacional de Educagio UF: DF

ASSUNTO: Did nova redagdo ao Parecer CNE/CP 21/2001, que estabelece a duragido ¢ a
carga hordria dos cursos de Formagdo de Professores da Educaco Bdsica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduag@o plena

RELATOR(A): Carlos Roberto Jamil Cury, Efrem de Aguiar Maranhio, Raquel
Figueiredo A. Teixeira e Silke Weber

PROCESSO(S) N.°(S): 23001.000231/2001-06

PARECER N.: COLEGIADO: APROVADO EM:
CNE/CP 28/2001 CP 02/10/2001

I -HISTORICO

A aprovagio do Parecer CNE/CP 9/2001, de 8 de maio de 2001, que apresenta
projeto de Resolugdo instituindo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagio de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagio
plena, no seu Art. 12 diz verbis: Os cursos de formagdo de professores em nivel superior
terdo a sua duracdo definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolugdo especifica
sobre sua carga hordria.

O objetivo deste Parecer, pois, é o de dar conseqiiéncia a esta determinac¢do que
reconhece uma especificidade prépria desta modalidade de ensino superior. A duragédo da
licenciatura voltada para a formagdo de docentes que irdo atuar no dmbito da educagdo
bdsica e a respectiva carga hordria devem, pois, ser definidas.

Este Parecer, contudo, deve guardar coeréncia com o conjunto das disposi¢bes que
regem a formacio de docentes. Cumpre citar a Resolugdio CNE/CP 1/99, o Parecer
CNE/CP 4/97 e a Resolugio CNE/CP 2/97, o Parecer CNE/CEB 1/99 ¢ a Resolugdo
CNE/CEB 2/99 e, de modo especial, o Parecer CNE/CP 9/2001, o respectivo projeto de
Resolucgdo, com as alteragdes dadas pelo Parecer CNE/CP 27/2001.

A existéncia de antinomias entre estes diferentes diplomas normativos foi anotada
pelo Parecer da Assessoria Técnica da Coordenagdo de Formacdo de Professores
SESuw/MEC, encaminhada a este Conselho, pelo Aviso Ministerial 569, de 28 de setembro
de 2001, para efeito de harmonizag3o entre eles. Desta forma o Parecer em tela foi
devidamente revisto e, em conseqii€ncia recebeu nova redagio.

Definicdes gerais minimas
Como se pode verificar pelos termos do artigo em tela, alguns conceitos devem ser

definidos pelo Conselho Pleno: a duragdo e a carga hordria dos cursos de formagio de
professores em nivel superior que é uma /icenciatura plena.
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Duragdo, no caso, € 0 tempo decorrido entre o inicio ¢ o término de um curso de
ensino superior necessdrio a efetivagdo das suas diretrizes traduzidas no conjunto de seus
componentes curriculares. A duragdo dos cursos de licenciatura pode ser contada por anos
letivos, por dias de trabalho escolar efetivados ou por combinagdo desses fatores. Se a
duragio de um tempo obrigatério é o minimo para um teor de exceléncia, obviamente isto
nio quer dizer impossibilidade de adequacdo as variagbes de aproveitamento dos
estudantes.

}4 a carga hordria é nimero de horas de atividade cientifico-académica, nimero
este expresso em legislagio ou normatizagio, para ser cumprido por uma institui¢io de
ensino superior, a fim de preencher um dos requisitos para a validagdo de um diploma que,
como titulo nacional de valor legal idéntico, deve possuir uma referéncia nacional comum.

A nogio de carga hordria pressupde uma unidade de tempo itil relativa ao conjunto
da duragdo do curso em relagio a exigéncia de efetivo trabalho académico.

A licenciatura é uma licenca, ou seja trata-se de uma autorizagdo, permissio ou
concessdo dada por uma autoridade piiblica competente para o exercicio de uma atividade
profissional, em conformidade com a legislagdo. A rigor, no 4mbito do ensino piblico, esta
licenga s6 se completa apés o resultado bem sucedido do estdgio probatério exigido por lei.

O diploma de licenciado pelo ensino superior é o documento oficial que atesta a
concessdo de uma licenga. No caso em questio, trata-se de um titulo académico obtido em
curso superior que faculta ao seu portador o exercicio do magistério na educacio bésica
dos sistemas de ensino, respeitadas as formas de ingresso, o regime ]UI'ldICO do servico
piblico ou a Consolidagiio das Leis do Trabalho (CLT).

Deve-se, em primeiro lugar, fazer jus ao inciso XIII do Art. 5" da Constituigio que
assegura o livre exercicio profissional atendidas as qualificacbes profissionais que a lei
estabelecer. Uma das leis diretamente concernente a estas qualificagdes estd na Lei
9.394/96: Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional. Com efeito, diz o Art. 62 desta
Lei:

“A formacdo de docentes para atuar na educagcdo bdsica far-se-d em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e institutos
superiores de educagdo, admitida, como fonnag;da minima para o exercicio do magistério
na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a ofereczda em
nivel médio, na modalidade Normal.”

Esta qualificacdo exigida para o exercicio profissional da docéncia no ensino
regular dos sistemas é a condigdo sine qua non do que estd disposto no Art. 67, face aos
sistemas piiblicos, constante do Titulo VI da Lei: Dos Profissionais da Educagio.

“Os sistemas de ensino promoverdo a valoriza¢do dos profissionais da educagdo,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do
magistério piiblico:

I - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

»

Trata-se, pois, de atender as qualificagGes profissionais exigidas pela Constituigio ¢
pela LDB, em boa parte ja postas no parecer CNE/CP 9/2001 e comegar a efetivar as
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metas do Capitulo do Magistério da Educagfio Bdsica da Lei 10.172, de 9 de janeiro de
2001, conhecida como Plano Nacional de Educacio.

Cumpre completé-las no que se refere a4 duragéo e carga hordria das licenciaturas
cumprindo o disposto no Art. 12 do Parecer CNE/CP 9/2001.

Duracio e Carga Horaria antes da Lei 9.394/96

O debate sobre a carga hordria e duracdo dos cursos de graduacdo sempre foi
bastante diferenciado ao longo da histéria da educagfio envolvendo muiltiplos aspectos
entre 0s quais os contextuais.

Pode-se tomar como referéncia o Estatuto das Universidades Brasileiras sob a
gestdo do Ministro da Educacdo e Satide Piblica Francisco Campos em 1931. Trata-se do
Decreto 19.852/31, de 11/4/31. Por ele se cria a Faculdade de Educagao, Ciéncias e Letras
que teria entre suas fungbes a de qualificar pessoas aptas para o exercicio do magistério
através de um curriculo seriado desejivel e com algum grau de composi¢do por parte dos
estudantes. A rigor, a efetivagdo deste decreto s se dara mesmo em 1939.

A Lei 452 do governo Vargas, de 5/7/1937, organiza a Universidade do Brasil ¢ da
qual constaria uma Faculdade Nacional de Educagio com um curso de educagio. Nele se
1& que a Faculdade Nacional de Filosofia terd como finalidades preparar trabalhadores
intelectuais, realizar pesquisas e preparar candidatos ao magistério do ensino secundério ¢
normal.

Esta faculdade seria regulamentada pelo Decreto-lei 1.190, de 4/4/1939. ela
passava a contar com uma secéo de Pedagogia constituida de um curso de pedagogia de 3
anos que forneceria o titulo de Bacharel em Pedagogia. Fazia parte também uma segédo
especial: o curso de diddtica de 1 ano e que, quando cursado por bacharéis, daria o titulo de
licenciado, permitindo o exercicio do magistério nas redes de ensino. Este € o famoso
esquema que ficou conhecido como 3 + 1.

O Estatuto das Universidades Brasileiras de 1931 teve vigéncia legal até a entrada
em vigor da Lei 4.024/61. Nela pode-se ler nos seus artigos 68 e 70, respectivamente:

“Os diplomas que conferem privilégio para o exercicio de profissoes liberais ou
para a admissdo a cargos publicos ficam sujeitos a registro no Ministério da Educacdo e
Cultura, podendo a lei exigir a prestagdo de exames e provas de estdgio perante os 6rgdos
de fiscalizagdo e disciplina das profissbes respectivas.”

“O curriculo minimo e a duragdo dos cursos que habilitem a obtengdo de diploma
capaz de assegurar privilégios para o exercicio da profissdo liberal serdo fi xados pelo
Conselho Federal de Educacdo.”

O Parecer CFE 292/62, de 14/11/62, estabeleceu a carga hordria das matérias de
formagdo pedagégica a qual deveria ser acrescida aos que quisessem ir além do
bacharelado. Esta duragiio deveria ser de, no minimo, 1/8 do tempo dos respectivos cursos
€ que, neste momento, eram escalonados em 8 semestres letivos e seriados. '

O Parecer CFE 52/65, de 10/2/1965, da autoria de Valnir Chagas foi assumido na
Portaria Ministerial 159, de 14 de junho de 1965, que fixa critérios para a duragio dos
cursos superiores. Ao invés de uma inflexdo em anos de duragdo passa-se a dar
preferéncia para horas-aula como critério da duragfio dos cursos superiores dentro de um
ano letivo de 180 dias.
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Antecedendo a prépria reforma do ensino superior de 1968, o Decreto-lei 53, de
1966, trazia, como novidade, a fragmentacdo das Faculdades de Filosofia, Ciéncias ¢
Letras ¢ a criagio de uma unidade voltada para a formagdo de professores para o ensino
secunddrio e de especialistas em educagdo: a Faculdade de Educagdo. Poucas
Universidades encamparam este decreto-lei no sentido da alterago propiciada por ele.

A Lei 5.540/68 dizia em seu Art. 26 que cabia ao Conselho Federal de Educagio
fixar o curriculo minimo e a durac@o minima dos cursos superiores correspondentes a
profissées regulamentadas em lei e de outros necessdrios ao desenvolvimento nacional.

O Parecer CFE 672/69, de 4/9/69, conduz 2 Resolugio 9/69 de 10/10/69. Este
parecer reexamina o Parecer 292/62 no qual se teve a fixagfo das matérias pedagdgicas da
licenciatura, -especialmente com relagdo ao tempo de durago da formagéo pedagdgica no
Ambito de cada licenciatura. A Resolugdo 9/69, de 10/10/1969, fixava a formagdo
peédagbgica em 1/8 das horas obrigatérias de trabalho de cada licenciatura voltada para o
ensino de 2’ grau.

A Indicacio CFE 8/68, de 4/6/68, reexaminou os curriculos minimos, a respectiva
duragio dos cursos superiores e as matérias obrigatdrias entendidas como "matéria-prima”
a serem reelaboradas. Desta Indicag@o, elaborada antes da Lei 5.540/68, decorre o Parecer
CFE 85/70, de 2/2/70, j4 sob a reforma universitdria em curso. Este Parecer CFE 85/70
mantém as principais orientagdes da Indicacio CFE 8/68 e fixa a duragio dos cursos a ser
expressa em horas-aula e cuja duragdo minima seria competéncia do CFE estabelecé-la sob
a forma de curriculos minimos.

O Parecer 895/71, de 9/12/71, examinando a existéncia da licenciatura curta face a
plena e as respectivas horas de duragdo, propde para as primeiras uma duragio entre 1200 e
1500 horas e para as segundas uma duracdo de 2.200 a 2.500 horas de duragéo.

A Resolugdo CFE 1/72 fixava entre 3 e 7 anos com duragio varidvel de 2200h e
2500h as diferentes licenciaturas, respeitados 180 dias letivos, estagio e pritica de ensino.
Tal Resolugio se vé reconfirmada pela Indicagdo 22/73, de 8/2/73. '

Pode-se comprovar a complexidade e a diferenciacéio da dura¢do nos modos de se
fazer as licenciaturas através de um longo periodo de nossa histéria.

A LDB, de 1996, vai propor um novo paradigma para a formacio de docentes e sua
valorizagio.

A Lei 9.394/96

A Constituicio de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional de
1996 insistem na valorizagdo do magistério e em um padrdo de qualidade cujo teor de
exceléncia deve dar consisténcia A formagéo dos profissicnais do ensino.

O Parecer CNE/CP 9/2001, ao interpretar ¢ normatizar a exigéncia formativa desses
profissionais, estabelece um novo paradigma para esta formagdo. O padrio de qualidade se
dirige para uma formagdo holistica que atinge todas as atividades tebricas e priticas
articulando-as em torno de eixos que redefinem e alteram o processo formativo das
legislagdes passadas. A relagfio teoria e prética deve perpassar todas estas atividades as
quais devem estar articuladas entre si tendo como objetivo fundamental formar o docente
em nivel superior.



296

As exigéncias deste novo paradigma formativo devem nortear a atuagio
normativa do Conselho Nacional de Educagdo com relagdo ao objeto especifico deste
parecer, ac interpretar as injunges de cardter legal. ‘

A LDB de 1996, apesar de sua flexibilidade, nio deixou de pontuar caracteristicas
importantes da organizagio da educagio superior. A flexibilidade ndo significa nem
auséncia de determinadas imposigdes e nem de parimetros reguladores. Assim, pode-se
verificar, como no Titulo IV da lei sob o nome Da Educagio Superior, nivel préprio do
objeto deste parecer, tem alguns parAmetros definidos. O primeiro deles é o nimero de dias
do ano letivo de trabalho académico efetivo e as garantias que o estudante deve ter, ao
entrar em uma instituigio de ensino superior, em saber seus direitos.

Veja-se o Art. 47, verbis:

" Na educacdo superior, o ano letivo regular, independente do ano civil, tem, no
minimo, duzentos dias de trabalho académico efetivo, excluido o tempo reservado aos
exames finais, quando houver.

§1° As instituicdes informardo aos interessados, antes de cada periodo letivo, os
programas dos cursos e demais componentes curriculares, sua duracdo, requisitos,
qualificacdes dos professores, recursos disponiveis e critérios de avaliagdo, obrigando-se
a cumprir as respectivas condigdes.

§2° Os alunos que tenham extraordindrio aproveitamento nos estudos,
demonstrado por meio de provas e outros instrumentos de avaliagdo especificos, aplicados
por banca examinadora especial, poderdo ter abreviada a duracdo_dos seus cursos, de
acordo com as normas dos sistemas de ensino. (grifos adicionados)

see

§4° As instituicdes de educagdo superior oferecerdo, no perfodo noturno, cursos de
graduacdo nos mesmos padrées de qualidade mantidos no periodo diurno, sendo
obrigatdéria a oferta noturna nas instituigbes publicas, garantida a necessdria previsdo
orcamentdria. -

Ainda que alunos excepcionais possam ter abreviada a duragdo de seu curso, a
regra geral é a da informagdo precisa da duragdo dos programas dos cursos ¢ dos seus
componentes curriculares e que no conjunto exigem trabatho académico efetivo. E bastante
claro que o trabalho académico deve ser mensurado em horas, mas o conteido de sua
integralizagdo implica tanto o ensino em sala de aula quanto cutras atividades académicas
estabelecidas e planejadas no projeto pedagdgico.

A LDB, no Art. 9, ao explicitar as competéncias da Unido diz no seu inciso VII

. que ela incumbir-se-d de baixar normas gerais sobre cursos de graduag@o e pos-

graduagio. Alids, € no § 1’ deste artigo que se aponta o Conselho Nacional de Educagdo de
cujas fungdes faz parte a normatizagio das leis.

J4 no capitulo préprio do ensino superior da LDB h4 pontos relativos & autonomia
universitdria. Assim, diz o Art. 53, Ie II:

No exercicio de sua autonomia, s@o asseguradas “as universidades, sem prejuizo de
outras, as seguintes atribuigdes

I - criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos e programas de educacdo
superior previstos nesta Lei, obedecendo as normas gerais da Unido e, quando for o caso,
do respectivo sistema de ensino;
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Il - fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as diretrizes
gerais pertinentes; (grifos adicionados)
Desse modo, fica claro que as Instituicdes de Ensino Superior, respeitadas as

normas gerais (Art. 9’, VII da LDB) pertinentes, deverdo fixar os curriculos de seus cursos
e programas (Art. 53, IT).

No seu conjunto, ¢las prevéem uma composicdo de elementos obrigatérios e
facultativos articulados entre si. Entre os elementos obrigatorios apontados, ela distingue e
compde, ao mesmo tempo, dias letivos, pritica de ensino, estdgio e atividades académico-
cientificas. Entre os elementos facultativos expressamente citados estd a monitoria.

Os dias letivos, independentemente do ano civil, sdo de 200 dias de trabalho
académico efetivo.

No caso de prética de ensino, deve-se respeitar o Art. 65 da LDB, verbis:

A formagdo docente, exceto para a educagdo superior, incluird prdtica de ensino
de, no minimo, trezentas horas.

Logo, um minimo de 300 horas de prética de ensino € um componente obrigatério
na dura¢do do tempo necessdrio para a integralizagdo das atividades académicas proprias
da formacéo docente.

Além disso, hd a obrigatoriedade dos estagios. A luz do Art. 24 da Constituicio
Federal, eles devem ser normatizados pelos sistemas de ensino.

O Art. 82 da LDB diz:

Os sistemas de ensino estabelecerdo as normas para realizacdo dos estdgios dos
alunos regularmente matriculados no ensino médio ou superior em sua jurisdicdo.

Pardgrafo tinico. O estdgio realizado nas condigdes deste artigo ndo estabelecem
vinculo empregaticio, podendo o estagidrio receber bolsa de estdgio, estar segurado
contra acidentes e ter cobertura previdencidria prevista na legislagdo especifica.

Ora, os estigios fazem parte destas qualificagcdes, reconhecidas pela CLT, e se
inserem dentro das normas gerais conferidas por lei a Unifio. Os estdgios supervisionados
de ensino também partilham destas qualificagGes.

O Pardgrafo tnico do Art. 82 reconhece as figuras de um seguro contra acidentes e

~ de uma cobertura previdencidria prevista na legislagdo especifica e faculta a existéncia de

bolsa de estagio.

A Lei 6.494/77, de 7/12/1977, regulamentada pelo Decreto 87.497/82, se refere ao
estigio curricular de estudantes. Este decreto, em seu Art. 4’ letra b, dispde sobre o tempo
do estdgio curricular supervisionado e que nio pode ser inferior a2 um (1) semestre letivo e,
na letra a, explicita a obrigatoriedade da inser¢do do estdgio no cGmputo das atividades
didético-curriculares. A Lei 8.859, de 23/3/1994, manteve o teor da Lei 6.494/77, mas a
estende para o estagio da educagio dos portadores de necessidades especiais.

A lei do estagio de 1977, no seu todo, ndo foi revogada nem pela LDB e nem pela
Medida Proviséria 1.709, de 27/11/98, exceto em pequenos pontos especificos. Assim, 0
Paragrafo vnico do Art. 82 da LDB altera o Art. 4" da Lei 6.494/77. J4 a Medida Proviséria
1.709/98 modifica em seu Art. 4 0 § 1° do Art. 1" da Lei 6.494/77 e que passou a vigorar
com a seguinte redagéo:
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§ I” Os alunos a que se refere o caput deste artigo devem "comprovadamente, estar
freqiientando cursos de educacdo superior, de ensino médio, de educagdo profissional de
- s s . ~ .y 240
nivel médio ou superior ou escolas de educagdo especial.’

J4 o Decreto regulamentador 87.497/82 da Lei 6.494/77 ndo conflita com o teor
das Leis 9.394/96 e 9.131/95. A Lei de Introdugdo ao Cédigo Civil, Decreto-lei 4.657/42
diz: '

Art. 27 § 17 A lei posterior revoga a anterior quando expressamente o declare,
quando seja com ela incompativel ou quando regule inteiramente a matéria de que tratava
a lei anterior.

A redagdo do Art. 82 ndo deixa margem a dividas quanto d sua natureza: ele
pertence ao Ambito das competéncias concorrentes préprias do sistema federativo. Assim
sendo, ele deve ser lido 4 luz do Art. 24 da Constituigdo Federal de 1988.

A Lei 6.494/77, modificada pela Medida Proviséria 1.709/98, ¢ o seu Decreto
regulamentador 87.497/82 ao serem recebidos pela Lei 9.394/96 exigem, para o estdgio
supervisionado de ensino, um minimo de 1 (um) semestre letivo ou seja 100 dias letivos.
Por isso mesmo, a Portaria 646, de 14 de maio de 1997, e que regulamenta a implantagio
do disposto nos artigos 39 a 42 do Decreto 2.208/97 diz em seu Art. 13 que sdo mantidas

as normas referentes ao estdgio supervisionado até que seja regulamentado o Art. 82 da
Lei 9.394/96. '

Outro ponto a ser destacado na formagio dos docentes para atuagdo profissional na

educagio bdsica e que pode ser contemplado para efeito da duragio das licenciaturas € a

monitoria. Veja-se o disposto no Art. 84 da LDB:

Os discentes da educacdo superior poderdo ser aproveitados em tarefas de ensino e
pesquisa pelas respectivas instituicées, exercendo fungdes de monitoria, de acordo com
seu rendimento e seu plano de estudos.

Nio resta divida que estes pontos ndo devem e ndo podem ser entendidos como
atividades estanques ou como blocos mecinicos separados entre si. Estes pontos devem e
podem formar um todo em que todas as atividades tedrico-préticas devem ser articuladas
em torno de um projeto pedagdgico elaborado de modo organico e consistente. Por isso as
normas gerais devem estabelecidas, sob a forma de diretrizes de tal modo que elas sejam
referenciais de qualidade para todas as atividades teérico-prdticas € para a validade
nacional do diploma de licenciado e como expressio da articulagdo entre os sisternas de
ensino.

20 0y Art. 1 da Lei 6.494/77 dizia As Pessoas Juridicas de Direito Privado, os Orgdos da
Administragdo Piblica ¢ as Instituigbes de Ensino podem aceitar, como estagidrios, alunos regularmente
matriculados e que venham fregiientando, efetivamente, cursos vinculados @ estrutura do ensino piiblico e

particular, nos niveis superior e profissionalizante. (a parte por nds grifada foi, no caso, o objeto da Medida
Proviséria 1.709/98)
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I - MERITO

A delimitagdio de seqiiéncias temporais de formagdo, o estabelecimento de tempos
especificos para a sua realizagdo em nivel superior, consideradas as caracteristicas de dreas
de conhecimento e de atuagiio profissional, integram a tradi¢do nacional e internacional.
Assim é que a formagiio de profissionais cujo titulo permite o exercicio de determinada
atividade profissional requer um tempo de duragfio varidvel de pais a pais, de profissdo a
profissdo. Esta variabilidade recobre também as etapas a seguir como o formato adotado
para a sua inser¢do no debate te6rico da drea de suas especialidades, bem como na
discussdo sobre a prética profissional propriamente dita, e as correspondentes formas de
avaliag@o, titulagio, credenciamento utilizadas.

Os cursos de graduagdio, etapa inicial da formagdo em nivel superior a ser
necessariamente complementada ao longo da vida, terdo que cumprir, conforme o Art. 47
da Lei 9.394/96, no ano letivo regular, no minimo, 200 (duzentos) dias de trabalho
académico efetivo em cada um dos anos necessdrios para a completude da qualificagdo
exigida.

A obrigatoriedade das 300 (trezentas) horas de prética de ensino sio exigidas como
patamar minimo no Art. 65 da LDB e estio contempladas no Parecer CNE/CP 9/2001 e
respectiva Resolugéo.

Mas dada sua importancia na formagdo profissional de docentes, consideradas as
mudangas face ao paradigma vigente até a entrada em vigor da nova LDB, percebe-se que
este minimo estabelecido em lei ndo serd suficiente para dar conta de todas estas
exigéncias em especial a associaciio entre teoria e pritica tal como posto no Art. 61 da
LDB.

S6 que uma ampliagio da carga hordria da pritica de ensino deve ser justificada.

A prética ndio é uma c6pia da teoria e nem esta € um reflexo daquela. A pritica€ o
proprio modo como as coisas vio sendo feitas cujo contetido € atravessado por uma teoria.
Assim a realidade € um movimento constituido pela prética e pela teoria como momentos
de um dever mais amplo, consistindo a pritica no momento pelo qual se busca fazer algo,
produzir alguma coisa e que a teoria procura conceituar, significar ¢ com isto administrar o
campo ¢ o sentido desta atuagio.

Esta relagiio mais ampla entre teoria e prética recobre miiltiplas maneiras do seu

acontecer na formagio docente. Ela abrange, entdo, védrios modos de se fazer a pritica tal
como expostos no Parecer CNE/CP 9/2001.

“Uma concepgdo de préitica mais como componente curricular implica vé-la como
uma dimensio do conhecimento, que tanto estd presente nos cursos de formacdo nos
momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional, como durante o
estdgio nos momentos em que se exercita a atividade profissional.“(Parecer CNE/CP
9/2001, p. 22)

Assim, hd que se distinguir, de um lado , a prdtica como componente curricuiar e,
de outro, a prética de ensino e o estdgio obrigatério definidos em lei. A primeira € mais
abrangente: contempla os dispositivos legais e vai além deles.

A pritica como componente curricular &, pois, uma prética que produz algo no
dmbito do ensino. Sendo a pritica um trabalho consciente cujas diretrizes se nutrem do
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Parecer 9/2001 ela terd que ser uma atividade tdo flexivel quanto outros pontos de apoio do
processo formativo, a fim de dar conta dos miltiplos modos de ser da atividade académico-
cientifica. Assim, ela deve ser planejada quando da elaboragéo do projeto pedagdgico e seu
acontecer deve se dar desde o inicio da duragio do processo formativo e se estender ao
longo de todo o seu processo. Em articulagdo intrinseca com o estdgio supervisionado e
com as atividades de trabalho académico, ela concorre conjuntamente para a formagdo da
identidade do professor como educador.

Esta correlagdo teoria e pritica é um movimento continuo entre saber e fazer na
busca de significados na gestdio, administragio e resolugdo de situagbes préprias do
ambiente da educagdo escolar.

A pritica, como componente curricular, que terd necessariamente a marca dos

" projetos pedagégicos das institui¢gdes formadoras, ao transcender a sala de aula para o

conjunto do ambiente escolar e da propria educacgdio escolar, pode envolver uma
articulagfio com os 6rghos normativos e com os 6rgios executivos dos sistemas. Com isto
se pode ver nas politicas educacionais e na normatizagio das leis uma concepgio de
governo ou de Estado em agfo. Pode-se assinalar também uma presenca junto a agéncias
educacionais nio escolares tal como estd definida no Art. 1° da LDB. Professores sdo
ligados a entidades de representagio profissional cuja existéncia e legislagdo eles devem
conhecer previamente. Importante também € o conhecimento de familias de estudantes sob
vérios pontos de vista, pois eles propiciam um melhor conhecimento do efhos dos alunos.

E fundamental que haja tempo e espago para a prélica, como componente
curricular, desde o inicio do curso ¢ que haja uma supervisio da instituigdo formadora
como forma de apoio até mesmo a vista de uma avaliagio de qualidade.

Ao se considerar o conjunto deste Parecer em articulagio com o novo paradigma
das diretrizes, com as exigéncias legais e com o padrdo de qualidade que deve existir nos
cursos de licenciaturas, ao minimo legal de 300 horas deve-se acrescer mais 100 horas -
que, além de ampliar o leque de possibilidades, aumente o tempo disponivel para cada
forma de pritica escolhida no projeto pedagégico do curso. As trezentas horas sdo apenas o
minimo abaixo do qual nio se consegue dar conta das exigéncias de qualidade. Assim
torna-se procedente acrescentar ao tempo minimo jé estabelecido em lei (300 horas) mais
um terco (1/3) desta carga, perfazendo um total de 400 horas.

Por outro lado, € preciso considerar um outro componente curticular obrigat6rio
integrado a proposta pedagégica: estigio curricular supervisionado de ensino entendido
como o tempo de aprendizagem que, através de um perfodo de permanéncia, alguém se
demora em algum lugar ou oficio para aprender a pritica do mesmo e depois poder
exercer uma profissdo ou oficio. Assim o estégio curricular supervisionado supde uma
relagdo pedagégica entre alguém que ji é um profissional reconhecido em um ambiente
institucional de trabalho e um aluno estagidrio. Por isso € que este momento se chama
estdgio curricular supervisionado.

Este ¢ um momento de formagio profissional do formando seja pelo exercicio
direto in loco, seja pela presencga participativa em ambientes préprios de atividades
daquela drea profissional, sob a responsabilidade de um profissicnal j4 habilitado. Ele ndo
¢ uma atividade facultativa sendo uma das condicdes para a obtengdo da respectiva licenca.
Nao se trata de uma atividade avulsa que angarie recursos para a sobrevivéncia do
estudante ou que se aproveite dele como mao-de-obra barata e disfarcada. Ele € necessdrio
como momento de preparagio préxima em uma unidade de ensino.
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Tendo como objetivo, junto com a prética, como componente curricular, a
relagiio teoria e prdtica social tal como expressa o Art. 1°, § 2° da LDB, bem como o Art.
3°, XI e tal como expressa sob o conceito de prética no Parecer CNE/CP 9/2001, o estigio
curricular supervisionado é o momento de efetivar, sob a supervisdo de um profissional
experiente, um processo de ensino-aprendizagem que, tornar-se-d concreto e autdnomo
quando da profissionalizagio deste estagiério.

Entre outros objetivos, pode-se dizer que o estigio curricular supervisionado
pretende oferecer ao futuro licenciado um conhecimento do real em situagdo de trabalho,
isto é diretamente em unidades escolares dos sistemas de ensino. E também um momento
para se verificar e provar (em si e no outro) a realizago das competéncias exigidas na
pritica profissional e exigiveis dos formandos, especialmente quanto a regéncia. Mas €
também um momento para se acompanhar alguns aspectos da vida escolar que ndo
acontecem de forma 1gua1mcnte distribuida pelo semestre, concentrando-se mais em alguns
aspectos que importa vivenciar. E o caso, por exemplo, da elaboragio do projeto

pedagégico, da matricula, da organizagdo das turmas e do tempo e espago escolares.

O estdgio curricular supervisionado é pois um modo especial de atividade de
capacitagio em servico e que s6 pode ocorrer em unidades escolares onde o estagidrio
assuma efetivamente o papel de professor, de outras exigéncias do projeto pedagdgico e
das necessidades préprias do ambiente institucional escolar testando suas competéncias por
um determinado periodo. Por outro lado, a preservacdo da integridade do projeto
pedagégico da unidade escolar que recepciona o estagidrio exige que este tempo
supervisionado ndo seja prolongado, mas seja denso e continuo. Esta integridade permite
uma adequagdo as peculiaridades das diferentes instituicdes escolares do ensino bésico em
termos de tamanho, localizagiio, turno e clientela.

Neste sentido, é indispensdvel que o estdgio curricular supervisionado, tal como
definido na Lei 6.494/77 e suas medidas regulamentadoras posteriores, se consolide a
partir do inicio da segunda metade do curso, como coroamento formativo da relagio teoria-
prética e sob a forma de dedicagdo concentrada.

Assim o estdgio curricular supervisionado deverd ser um componente obrigatério
da organizag¢fo curricular das licenciaturas, sendo uma atividade intrinsecamente articulada
com a prética e com as atividades de trabalho académico.

Ao mesmo tempo, os sistemas de ensino devem propiciar as institui¢des formadoras
a abertura de suas escolas de educacio bésica para o estdgio curricular supervisionado.
Esta abertura, considerado o regime de colaboragio prescrito no Art. 211 da Constituigio
Federal, pode se dar por meio de um acordo entre institui¢do formadora, 6rgao executivo
do sistema e unidade escolar acolhedora da presenga de estagidrios. Em contrapartida, os
docentes em atuago nesta escola poderdo receber alguma modalidade de formacdo
continuada a partir da instituigio formadora. Assim, nada impede que, no seu projeto
pedagégico, em elaboragio ou em revisdo, a prépria unidade escolar possa combinar com
uma instituicdo formadora uma participagido de cardter reciproco no campo do estégio
curricular supervisionado.

Esta conceituagio de estdgio curricular supervisionado € vinculante com um tempo
definido em lei como j4 se viu e cujo teor de exceléncia ndo admite nem um aligeiramento
e nem uma precarizagfo. Ela pressupde um tempo minimo inclusive para fazer valer o que
estd disposto no artigos 11, 12 e 13 da Resolugio que acompanha o Parecer CNE/CP
9/2001.



302

Assim, as institui¢des devem garantir um teor de exceléncia inclusive como
referéncia para a avaliagdo institucional exigida por Lei. Sendo uma atividade obrigatoria,
por sua caracteristica jd4 explicitada, ela deve ocorrer dentro de um tempo mais
concentrado, mas ndo necessariamente em dias subseqiientes. Com esta pletora de
exigéneias, o estdgio curricular supervisionado da licenciatura ndo poderd ter uma
duragdo inferior a 400 horas.

Aqui ndo se pode deixar de considerar a Resolugdo CNE/CP 1/99 nos seus § 2°e 5°
do Art. 6°, 0 §2° do Art. 7° e 0 § 2° do Art. 9° que propiciam formas de aproveitamento e
de prdticas.

O aproveitamento de estudos realizados no ensino médio na modalidade normal e a
incorporagiio-das horas comprovadamente dedicadas 4 prética, no entanto, ndo podem ser
absolutizadas. Daf a necessidade de revogagdo dos § 2°¢ 5°do Art. 6°, 0§ 2°do Art. 7°e o
§2° do Art. 9°, da Resolugio CNE/CP 1/99, na forma de sua redagdo.

No caso de alunos dos cursos de formacgdo docente para atuagdo na educagio
bésica, em efetivo exercicio regular da atividade docente na educag@o bdsica, o estagio
curricular supervisionado poder4 ser reduzido, no méximo, em até 200 horas.

Cabe aos sistemas de ensino, i luz do Art. 24 da Constituigdo Federal, dos Art. 8 e
9 da LDB e do préprio Art. 82 da mesma, exercer sua competéncia suplementar na
normatizagio desta matéria.

Desse modo, estes componentes curriculares préprios do momento do fazer
implicam um voltar-se as atividades de trabalho académico sob o principio agdo-reflexdo-
acdo incentivado no Parecer CNE/CP 9/2001.

Isto posto cabe analisar um outro componente curricular da duragdo da formagao
docente: trata-se do trabalho académico. O Parecer CNE/CP 9/2001 orienta as unidades
escolares de formagdo no sentido de propiciar ao licenciando o aprender a ser professor.

Este parecer, ao interpretar a formagfio de docentes tal como posta na LDB,
representa uma profunda mudanga na concepgdo desta formacfo, sempre respeitado o
principio de uma formagdo de qualidade.

Esta concepgdo pode ser exemplificada em alguns pontos que, a serem
conseqiientes, ndo podem ficar sem parimetros criteriosos de dura¢o e de carga horédria. O
ser professor nio se realiza espontaneamente. Na formagdo do ser professor, €
imprescindivel um saber profissional, critico € competente e que se vale de conhecimentos
e de experiéncias. Uma oferta desta natureza deve ser analisada a luz do Art. 37, § 6 da
Constitui¢do e do padrio de qualidade do ensino conforme o Art. 206, VII da Lei Maior.

A graduagdo de licenciatura ao visar o exercicio profissional tem como primeiro
foco as suas exigéncias intrinsecas, o que se espera de um profissional do ensino face aos
objetivos da educagdo bdsica e uma base material e temporal que assegure um alto teor de
exceléncia formativa.

O trabalho académico efetivo a ser desenvolvido durante os diferentes cursos de
graduagio é um conceito abrangente, introduzido pelo Art. 47 da LDB, a fim de que a
flexibilidade da lei permitisse ultrapassar uma concep¢do de atividade acad@mica
delimitada apenas pelas 4 paredes de uma sala de aula. O ensino que se desenvolve em
aula é necessdrio, importante e a exigéncia de um segmento de tal natureza no interior
deste componente académico-cientifico ndo poder4 ter uma duragio abaixo de 1800 horas.
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Assim, o componente curricular formativo do trabalho académico inclui o ensino
presencial exigido pelas diretrizes curriculares. Mas, um planejamento préprio para a
execucdo de um projeto pedagdgico hd de incluir outras atividades de cardter cientifico,
cultural e académico articulando-se com e enriquecendo o processo formativo do professor
como um todo. Semindrios, apresentacdes, exposices, participagdo em eventos cientificos,
estudos de caso, visitas, agdes de cardter cientifico, técnico, cultural e comunitério,
produgbes coletivas, monitorias, resolucdo de situagdes-problema, projetos de ensino,
ensino dirigido, aprendizado de novas tecnologias de comunicagio e ensino, relatérios de
pesquisas s3o modalidades, entre outras atividades, deste processo formativo. Importante
salientar que tais atividades devem contar com a orientagdo docente e ser integradas ao
projeto pedagdgico do curso. :

Deve-se acrescentar que a diversificagfio dos espagos educacionais, a amplia¢éo do
universo cultural, o trabalho integrado entre diferentes profissionais de dreas e disciplinas,
a produgio coletiva de projetos de estudos, elaboragio de pesquisas, as oficinas, os
semindrios, monitorias, tutorias, eventos, atividades de extensdo, o estudo das novas
diretrizes do ensino fundamental, do ensino médio, da educagdo infantil, da educagdo de
jovens e adultos, dos portadores de nccessidades especiais, das comunidades indigenas, da
educagiio rural e de outras propostas de apoio curricular proporcionadas pelos governos
dos entes federativos sdo exigéncias de um curso que almeja formar os profissionais do
ensino.

Este enriquecimento exigido e justificado por si s6 e pelas diretrizes do Parecer
9/2001 ndio poderd contar com menos de 200 horas. Cabe as institui¢des, consideradas
suas peculiaridades, enriquecer a carga horéria por meio da amplia¢@o das dimensdes dos
componentes curriculares constantes da formagao docente.

Além disso, hd a possibilidade do aproveitamento criterioso de estudos € que pode
ser exemplificado no proposto na Resolugio CNE/CP 1/99.

A diversidade curricular associada a uma pluralidade temporal na duragéio deixadas
a si, mais do que dificuliar o trinsito de estudantes transferidos, gerard um verdadeiro
mosaico institucional fragmentado oposto & organizagdo de uma educagio nacional. Esta
postula uma base material para a integragio minima de estudos exigiveis inclusive para
corresponder ao principio da formagdo bdsica comum do Art. 210 da Constituigao Federal.

A duragdo especifica da formagfo é geralmente definida em termos de anos, sob
avaliagio institucional direta ou indireta, interna e externa, comportando as mais variadas
formas de iniciagdo académica e profissional e de completude de estudos. De modo geral,
esta duragdo exigida legalmente como completa, jamais situa a conclusfo da maioria dos
cursos de graduagio de ensino superior abaixo de 3 anos ¢ 0 nimero de gquatro anos tem

~ sido uma constante para a delimitagdo da duragio dos cursos de graduagdo ro Brasil,

respeitadas a experiéncia acumulada nas diferentes 4reas de conhecimento e de atuagio
profissional e a autonomia universitdria das institui¢cdes que gozam desta prerrogativa,
observadas as normas gerais pertinentes.

Neste sentido, os cursos de licenciatura, no que se refere ao componente aqui
denominado trabalho académico, deverdo ter uma durago que atenda uma completude
efetiva para os duzentos dias letivos exigidos em cada um dos anos de formagfo. Assim,
considerando-se a experiéncia sob 0 esquema formativo da Lei 5.540/68 € a necessidade de
se avangar em relagdo ao que ela previa dado o novo paradigma formativo debaixo da Lei
9.394/96 ¢ suas exigéncias, dadas as diretrizes curriculares nacionais da formacio docente
postas no Parecer CNE/CP 9/2001, cumpre estabelecer um patamar minimo de horas para
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estas atividades de modo a compd-las integrada e articuladamente com os outros
componentes. '

Para fazer jus A efetivagio destes considerandos ¢ & luz das diretrizes curriculares
nacionais da formacio docente, o tempo minimo para todos os cursos superiores de
graduagio de formagdo de docentes para a atuagdo na educagdo bésica para a execugdo das
atividades cientifico-académicas ndo poderd ficar abaixo de 2000 horas, sendo que,
respeitadas as condigbes peculiares das institui¢des, estimula-se a inclusdo de mais horas
para estas atividades. Do total deste componente, 1804 horas serdo dedicadas as atividades
de ensino/aprendizagem e as demais 200 horas para outras formas de atividades de
enriquecimento diddtico, curricular, cientifico e cultural. Estas 2000 horas de trabalho
para execuciio de atividades cientifico-académicas somadas as 400 horas da prética
como componente curricular e as 400 horas de estdgio curricular supervisionado so o
campo da duragfio formativa em cujo terreno se plantard a organizagio do projeto
pedagégico planejado para um total minimo de 2800 horas. Este total niio podera ser
realizado em tempo inferior a 3 anos de formacéio para todos os cursos de licenciatura
inclusive o curso normal superior.

A unidade formadora, & vista das condi¢des gerais de oferta, de articulagio com os
sistemas, saberd dispor criativamente deste periodo formativo em vista do preenchimento
dos objetivos das diretrizes do Parecer CNE/CP 9/2001.

A faculdade de ampliar o mimero de horas destes componentes faz parte da
autonomia dos sistemas de ensino e dos estabelecimentos de ensino superior.

Isto posto, cabe a cada curso de licenciatura, dentro das diretrizes gerais ¢
especificas pertinentes, dar a forma e a estrutura da duragfo, da carga hordria, das horas,
das demais atividades selecionadas, além da organizagdio da pritica como componente
curricular e do estdgio. Cabe ao projeto pedagégico, em sua proposta curricular, explicitar
a respectiva composi¢do dos componentes curriculares das atividades préticas e cientifico-
académicas. Ao efetivd-los, o curso de licenciatura estard materializando e pondo em agio
a identidade de sua dindmica formativa dos futuros licenciados.

E evidente que a dindmica de formagdo pode ser revista, de preferéncia por ocasido
do processo de reconhecimento de cada curso ou da renovagio do seu reconhecimento. A
qualidade do projeto serd avaliada e permitird 4 Instituigdo seu continuo aprimoramento,
porque a avaliagdo é um rico momento de revisdo do processo formativo adotado.

Este parecer aqui formulado, a vista de suas condigdes reais de adequagio, serd
objeto de avaliagio periédica, tendo em vista seu aperfeigoamento. -

II- VOTO DO(A) RELATOR(A)

Em face de todo o exposto, os Relatores manifestam-se no sentido de que o
Conselho Pleno aprove a nova redagdo do Parecer CNE/CP 21/2001 ¢ o projeto de
Resolucio anexo, instituindo a duragio e a carga hordria dos cursos de licenciatura, de
graduagio plena, de formagio de professores da Educagio Bésica em nivel superior.

Brasilia(DF), 2 de outubro de 2001.

Conselheiro(a) Carlos Roberto Jamil Cury — Relator(a)



Conselheiro(a) Efrem de Aguiar Maranhio

Conselheiro(a) Raquel Figueiredo A. Teixeira

Conselheiro(a) Silke Weber

111 - DECISAQ DO CONSELHO PLENO

O Conselho Pleno aprova por unanimidade o voto do(a) Relator(a).

Sala das Sessoes, 2 de outubro de 2001.

Conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset — Presidente
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PROJETO DE RESOLUCAO CNE / CP » DE DE AGOSTO DE
2001 _

Institui a duracdo e a carga horiria dos
cursos de licenciatura, de graduaciio plena,
de formacio de professores da Educacio
Basica em nivel superior :

O Presidente do Conselho Nacional de Educacio, de conformidade com o
disposto no Art. 7° § 1°, alinea “f’, da Lei Federal 9.131, de 25 de novembro de 1995,
com fundamento no Art. 12 do Parecer CNE/CP 9/2001, de 8 de maio de 2001,
alterado pelo Parecer CNE/CP 27, de 2 de outubro de 2001, e com fundamento no
Parecer CNE/CP 28/2001, de 2 de outubro de 2001, homologado pelo Senhor Ministro
de Estado da Educacioem  de de o

RESOLVE:

Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formacio de Professores da
Educaciio Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduaciio plena,
serd efetivada mediante a integralizacfio de, no minimo, 2800 (duvas mil e oitocentas)
horas, nas quais a articulaciio teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos
pedagégicos, as seguintes dimensdes dos componentes comuns:

V- 400 (quatrocentas) horas de pritica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

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

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

VIII- 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades acad€mico-
cientifico-culturais.

Pardgrafo dnico. Os alunos que exercam atividade docente regular na
educacio bdsica poderdo ter redugdo da carga hordria do estigio curricular -
supervisionado até o méximo de 200 (duzentas) horas. '

Art. 2° A duragio da carga hordria prevista no Art. 1° desta Resolugdo,
obedecidos os 200 (duzentos) dias letivos-ano dispostos na LDB, serd integralizada em,
no minimo, 3 (trés) anos letivos.

Art. 3° Esta resolugio entra em vigor na data de sua publicacio.

Art. 4° Revogam-se 0 § 2°¢ 0 § 5° do Art. 6°, 0 § 2° do Art. 7° e 0 §2°do
Art. 9° da Resolugdo CNE/CP 1/99.

Conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset

Presidente do Conselho Nacional de Educagio
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ANEXO 6
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CONSELHO PLENO

RESOLUCAO CNE/CP 1, DE 18 DE FEVEREIRO DE 2002.”

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagc#o de Professores da Educagio Bésica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de
graduagfo plena.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacio, no uso de suas atribuigdes legais ¢
tendo em vista o dispogto no Art. 9°, § 2°, alinea “‘c” da Lei 4.024, de 20 de dezembro de
1961, com a redagio dada pela Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995,e com fundamento
nos Pareceres CNE/CP 9/2001 e 27/2001, pegas indispensaveis do conjunto das presentes
Diretrizes Curriculares Nacionais, homologados pelo Senhor Ministro da Educagdo em 17

de janeiro de 2002, resolve:

Art. 1° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagio de Professores da
Educagdo Bdsica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacio plena,
constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos ¢ procedimentos a serem
observados na organizagdo institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino €

aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educagio basica.

Art. 2° A organizacdo curricular de cada instituigio observard, além do disposto nos
artigos 12 ¢ 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras formas de orientagéo

inerentes A formagio para a atividade docente, entre as quais o preparo para:
I - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

1I - o acothimento e o trato da diversidade;

™) CNE. Resolugio CNE/CP 1/2002. Diario Oficial da Unido, Brasflia, 9 de abril de 2002. Segéo 1, p. 31.
Republicada por ter saido com incorregio do original no D.O.U. de 4 de margo de 2002. Segdo 1, p. 8.
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III - o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;
IV - o aprimoramento em préticas investigativas;

V - a elaboragio e a execugio de projetos de desenvolvimento dos contetdos

curriculares;

VI - o uso de tecnologias da informacfio ¢ da comunicacio e de metodologias,

estratégias e materiais de apoio inovadores;
VII - o desenvolvimento de hébitos de colaboracao ¢ de trabalho em equipe.

Art. 3° A formag#o de professores que atuarfo nas diferentes etapas e modalidades da
educagio bdsica observard principios norteadores desse preparo para 0 exercicio

profissional especifico, que considerem:
1 - a competéncia como concepgdo nuclear na orientagdo do curso;

1I - a coeréncia entre a formagdo 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 formagio ¢ o que dele se

espera;

b) a aprendizagem como processo de construgdo de conhecimentos, habilidades e
valores em intera¢iio com a realidade e com os demais individuos, no qual sdo colocadas

em uso capacidades pessoais;
c) os contetidos, como meio e suporte para a constitui¢io das competéncias;

d) a avaliagio como parte integrante do processo de formagio, que possibilita o
diagn6stico de lacunas e a afericdo dos resultados alcancados, consideradas as
competéncias a serem constituidas e a identificagio das mudangas de percurso

eventualmente necessarias.

M1 - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que
ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos € mobiliza-los para a agdo, como

compreender o processo de construgio do conhecimento.

Art. 4° Na concepgio, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de formagao

¢é fundamental que se busque:
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I - considerar o conjunto das competéncias necessérias & atuagfo profissional;

II - adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedagdgica, em
especial do curriculo e da avaliagdo, quanto da organizagio institucional e da gestdo da

escola de formacgio.

Art. 5° O projeto pedagdgico de cada curso, considerado o artigo anterior, levara em

conta que:

I - a formagfio deverd garantir a constituigdo das competéncias objetivadas na
educac@o bésica;

II - o desenvolvimento das competéncias exige que a formagdo contemple diferentes

ambitos do conhecimento profissional do professor;

III - a selegdio dos conteiidos das dreas de ensino da educagéo bésica deve orientar-se

por ir além daquilo gue os professores irdo ensinar nas diferentes etapas da escolaridade;

IV - os conteridos a serem ensinados na escolaridade bésica devem ser tratados de

modo articulado com suas didéticas especificas;

V - a avaliagdo deve ter como finalidade a orientacdo do trabalho dos formadores, a
autonomia dos futuros professores em relagdo ao sem processo de aprendizagem e a

qualificag@io dos profissionais com condi¢des de iniciar a carreira.

Pardgrafo unico. A aprendizagem deverd ser orientada pelo principio metodolégico
geral, que pode ser traduzide pela agdo-reflexdio-agiic e que aponta a resolugdo -de

situagBes-problema como uma das estratégias diddticas privilegiadas.

Art. 6° Na construgio do projeto pedagdgico dos cursos de formagdo dos docentes,

serdo consideradas:

I - as competéncias referentes aoc comprometimento com os valores inspiradores da

sociedade de’mocrética;

11 - as competéncias referentes 4 compreensdo do papel social da escola;

I - as competéncias referentes ao dominio dos contexidos a serem socializados, aos

seus significados em diferentes contextos e sna articulagfo interdisciplinar;

IV - as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagégico;
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V - as competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigagdo que

possibilitem o aperfeicoamento da prﬁtica pedagbgica;

VI - as competéncias referentes ao gerenciamento do préprio desenvolvimento

profissional.

§ 1° O conjunto das competéncias enumeradas neste artigo nio esgota tudo que uma
escola de formagdo possa oferecer aos seus alunos, mas pontua demandas importantes
oriundas da andlise da atuagio profissional e assenta-se na legislagdo vigente e nas

diretrizes curriculares nacionais para a educagao bésica.

§ 2° As referidas competéncias deverdo ser contextualizadas e complementadas pelas
competéncias especificas proprias de cada etapa e modalidade da educacdo basica e de

cada drea do conhecimento a ser contemplada na formagéo.

§3°A deﬁnig'ﬁb dos conhecimentos exigidos para a constituicio de competéncias
dever4, além da formacdo especifica relacionada as diferentes etapas da educagio bésica,
propiciar a inser¢do no debate contempordneo mais amplo, envolvendo questdes culturais,
sociais, econdmicas € o conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a prépria

docéncia, contemplando:
I - cultura geral e profissional;

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

Il - conhecimento sobre dimensdo cultural, social, politica e econdmica da

- educagio;

IV - contetidos das 4reas de conhecimento que serdo objeto de ensino;
V - conhecimento pedagégico;
VI - conhecimento advindo da experiéncia.

Art. 7° A organizacdo institucional da formagdo dos professores, a servigo do

desenvolvimento de competéncias, levard em conta que:

I - a formacgio deverd ser realizada em processo autSnomo, em curso de licenciatura

plena, numa estrutura com identidade prépria;
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II - serd mantida, quando couber, estreita articulagdo com institutos, departamentos e

cursos de 4reas especificas;

IIl - as instituigBes constituirdo diregdo e colegiados préprios, que formulem seus
préprios projetos pedagégicos, articulem as unidades académicas envolvidas e, a partir do
projeto, tomem as decisbes sobre organizagdo institucional e sobre as questdes

administrativas no Ambito de suas competéncias;

IV - as institui¢des de formagdo trabalhardo em interagfo sistemdtica com as escolas

de educagio bdsica, desenvolvendo projetos de formagdo compartilhados;

V - a organizagio institucional preverd a formacdo dos formadores, incluindo na sua
jornada de trabalho tempo e espaco para as atividades coletivas dos docentes do curso,
estudos e investigagdes sobre as questdes referentes ao aprendizado dos professores em

formagio;

VI - as escolas de formagdo garantirdo, com qualidade e quantidade, recursos
pedagdgicos como biblioteca, laboratérios, videoteca, entre outros, além de recursos de

tecnologias da informagdo e da comunicagio;

VII - serdo adotadas iniciativas que garantam parcerias para a promogidoc de

atividades culturais destinadas aos formadores e futuros professores,

VIII - nas institui¢des de ensino superior néio detentoras de autonomia universitdria
serdo criados Institutos Superiores de Educacgfio, para congregar os cursos de formagio de
professores que oferecam licenciaturas em curso Normal Superior para docéncia
multidisciplinar na educagfo infantil e anos iniciais do ensino fundamental ou licenciaturas

para docéncia nas etapas subseqtientes da educagio bsica.

Art. 8° As competéncias profissionais a serem constituidas pelos professores em
formagdo, de acordo com as presentes Diretrizes, devem ser a referéncia para todas as

formas de avaliagio dos cursos, sendo estas:

I - periédicas e sistemdticas, com procedimentos e processos diversificados,
incluindo contetidos trabalhados, modelo de organizagio, desempenho do quadro de
formadores € qualidade da vinculagio com escolas de educacdio infantil, ensino

fundamental e ensino médio, conforme o caso;
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II - feitas por procedimentos internos e externos, que permitam a identificacio das

diferentes dimensbes daquile que for avaliado;
IM - incidentes sobre processos e resultados.

Art. 9° A autorizagdo de funcionamento e o reconhecimento de cursos de formagio e
o credenciamento da instituicdo decorrerdo de avaliagdo externa realizada no flocus
institucional, por corpo de especialistas direta ou indiretamente ligados 4 formagdo ou a0
exercicio profissional de professores para a educagfo bésica, tomando como referéncia as

competéncias profissionais de que trata esta Resolugio e as normas aplicdveis a matéria.

Art. 10. A selecio € o ordenamento dos conteddos dos diferentes dmbitos de
conhecimento que compordo a matriz curricular para a formagdo de professores, de que
trata esta Resolugdo, serdo de competéncia da instituicdo de ensino, sendo o seu
planejamento o primeiro passo para a transposicio didédtica, que visa a transformar os

contetidos selecionados em objeto de ensino dos futuros professores.

Art. 11. Os critérios de organizagdo da matriz curricular, bem como a alocagdo de
tempos ¢ espagos curriculares se expressam em eixos em torno dos quais se articulam

dimensdes a serem contempladas, na forma a seguir indicada:
I - eixo articulador dos diferentes dmbitos de conhecimento profissional;

II - eixo articulador da interagdo e da comunicagio, bem como do desenvolvimento

da autonomia intelectual e profissional;
III - eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;
IV - eixo articulador da formagdo comum com a formagdo especifica;

V - eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos

filoséficos, educacionais e pedagégicos que fundamentam a agfo educativa;
VI - eixo articulador das dimensdes tedricas e priticas.

Parsgrafo tnico. Nas licenciaturas em educagéo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental deverdo preponderar os tempos dedicados 4 constituigio de conhecimento
sobre 0s objetos de ensino e nas demais licenciaturas o tempo dedicado &s dimensdes

pedagégicas nfo serd inferior & quinta parte da carga horéria total.

Art. 12. Os cursos de formagdo de professores em nivel superior terdo a sua duragdo

definida pelo Conselho Pieno, em parecer e resolugdo especifica sobre sua carga hordria.
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§ 1° A prética, na matriz curricular, ndo poderd ficar reduzida a um espago isolado,

que a restrinja ao estdgio, desarticulado do restante do curso.

§ 2° A pritica deverd estar presente desde o inicio do curso e permear toda a

formagao do professor.

§ 3° No interior das 4reas ou das disciplinas que constituiremn os componentes
curriculares de formagdo, e ndo apenas nas disciplinas pedagégicas, todas terdo a sua
dimensdo prética.

Art. 13. Em tempo e espago curricular especifico, a coordenagio da dimens@o pratica

transcenderd o estigio e terd como finalidade promover a articulagio das diferentes

préticas, numa perspectiva interdisciplinar.

§ 1° A pritica serd desenvolvida com énfase nos procedimentos de observagdo e
reflexdo, visando 3 atuagio em situagdes contextualizadas, com o registro dessas

observagdes realizadas e a resolugiio de situagdes-problema.

§ 2° A presenca da pritica profissional na formagéo do professor, que néo prescinde
da observacio e agdo direta, poderd ser enriquecida com tecnologias da informago,
incluidos o computador e o video, narrativas orais e escritas de professores, produgdes de

alunos, situa¢des simuladoras e estudo de casos.

§ 3° O estdgio curricular supervisionado, definido por lei, a ser realizado em escola
de educagio bésica, e respeitado o regime de colaboragdo entre os sistemas de ensino, deve
ser desenvolvido a partir do inicio da segunda metade do curso e ser avaliado

conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de estdgio.

Art. 14. Nestas Diretrizes, é enfatizada a flexibilidade necessdria, de modo que cada
instituigio formadora construa projetos inovadores e proprios, integrando os eixos

articuladores nelas mencionados.

§ 1° A flexibilidade abrangerd as dimensdes tedricas e praticas, de
interdisciplinaridade, dos conhecimentos a serem ensinados, dos que fundamentam a agio
pedagégica, da formagdo comum e especifica, bem como dos diferentes dmbitos do

conhecimento e da autonomia intelectual e profissional.
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§ 2° Na definigdo da estrutura institucional e curricular do curso, caberd a concepgao
de um sistema de oferta de formagdo continuada, que propicie oportunidade de retorno

planejado e sistemitico dos professores as agéncias formadoras.

Art. 15. Os cursos de formagdo de professores para a educagio bdsica que se
encontrarem em funcionamento deverdo se adaptar a esta Resolugdo, no prazo de dois

anos.

§ 1° Nenhum novo curso serd autorizado, a partir da vigéncia destas normas, sem

que o seu projeto seja organizado nos termos das mesmas.

§ 2° Os projetos em tramitagdo deverdo ser restituidos aos requerentes para a devida
P10} G q P

adequagio.

Art. 16. O Ministério da Educagdo, em conformidade com § 1° Art. 8% da Lei 9.394,
coordenari e articulard em regime de colaboragdo com o Conselho Nacional de Educagio,
o Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educagiio, o Férum Nacional de
Conselhos Estaduais de Educagdo, a Unidio Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educagio € represcnt@tcs de Conselhos Municipais de Educagfio e das associagdes
profissionais e cientificas, a formulagao de proposta de diretrizes para a organizagio de um

sisterna federativo de certificagdo de competéncia dos professores de educagéo basica.

Art. 17. As dividas eventualmente surgidas, quanto a estas disposi¢des, serdo

dirimidas pelo Conselho Nacional de Educagfo, nos termos do Art. 90 da Lei 9.394.

Art. 18. O parecer e a resolugdio referentes a carga hordria, previstos no Artigo 12
desta resolugdo, serdo elaborados por comissdo bicameral, a qual terd cinglienta dias de

prazo para submeter suas propostas ao Conselho Pleno.

Art. 19. Esta Rcsolugﬁo entra em vigor na data de sua publicagdo, revdgadas as

disposicbes em contrério.

ULYSSES DE OLIVEIRA PANISSET
Presidente do Conselho Nacional de Educagio
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGCAO
CONSELHO PLENO

RESOLUCAO CNE/CP 2, DE 19 DE FEVEREIRO DE 2002,

Institui a duragfio ¢ a carga horéria dos cursos de
licenciatura, de graduacdo plena, de formagdo de
professores da Educagdo Bdsica em nivel
superior. :

O Presidente do Conselho Nacional de Educagdo, de conformidade com o disposto
no Art. 7° § 1°, alinea “f”, da Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995, com fundamento no
Art. 12 da Resolugiio CNE/CP 1/2002, e no Parecer CNE/CP 28/2001, homologado pelo
Senhor Ministro de Estado da Educagio em 17 de janeiro de 2002, resolve:

Art. 1° A carga horéria dos cursos de Formagao de Professores da Educagio Basica,
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, serd efetivada mediante a
integralizagio de, no minimo, 2800 (duvas mil e oitocentas) horas, nas quais a articulagio
teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagdgicos, as seguintes dimensdes

dos componentes comuns:

I - 400 (quatrocentas) horas de prética como componente curricular, vivenciadas ao

- longo do curso;

I - 400 (quatrocentas) horas de estdgio curricular supervisionado a partir do inicio da

segunda metade do curso;

III - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetidos curriculares de natureza

cientifico-cultural;

) CNE. Resoluciio CNE/CP 2/2002, Didrio Oficial da Unido, Brasilia, 4 de margo de 2002. Seéio 1, p. 9.
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IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico-
culturais.

Pardgrafo dnico. Os alunos que exercam atividade docente regular na educagéo
bésica poderdo ter redugio da carga hordria do estigio curricular supervisionado até o
maximo de 200 (duzentas) horas.

Art. 2° A duracfio da carga hordria prevista no Art. 1° desta Resolugio, obedecidos 0s
200 (duzentos) dias letivos/ano dispostos na LDB, serd integralizada em, no minimo, 3

(trés) anos letivos.
Art. 3° Esta resolugio entra em vigor na data de sua publicagéo.

Art. 4° Revogam-se 0 § 2°e¢ 0 § 5° do Art. 6°, 0 § 2° do Art. 7° e 0 §2° do Art. 9° da
Resolugdo CNE/CP 1/99. '

ULYSSES DE OLIVEIRA PANISSET
Presidente do Conselho Nacional de Educagéo



