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RESUMO

O tema formacdo de professores, nos Ultimos tempos, tem sido alvo de discussdo entre
pesquisadores, académicos e aqueles que se responsabilizam direta ou indiretamente pela
definicdo das politicas publicas para o setor educacional. Todos, no entanto, parecem
concordar que as reformas educacionais serdo efetivadas se houver professores bem
preparados. Desta forma, é de consenso a idéia de que a Educacdo Superior deva ser
condi¢@o necesséria para formagéo docente e a propria LDB deu abertura para adocao de
novos modelos de formacdo neste nivel de ensino. Nos Ultimos anos, foram tomadas
algumas iniciativas rumo a otimizacéo desta formacgéo. Este trabalho tem o objetivo de trazer
a luz da reflexdo a contribuicdo pedagogica de um programa voltado as préaticas de
formacédo de professores das seéries iniciais do Ensino Fundamental e Educacao Infantil em
nivel superior, com vistas as atuais politicas publicas na area de formacao de professores. O
relato de experiéncia na tutoria do programa de formacdo, a exposicdo dos elementos
internos das propostas pedagogicas dos cursos, aliados as concepgfes tedricas sobre o
tema, tiveram o intuito de mostrar um modelo alternativo de formacgao que foi pensado para

se adequar a nova concepc¢éo de Educacéo anunciada na LDB.

Palavras-chaves: formacao de professores, politicas publicas educacionais.



ABSTRACT

The subject formation of teachers, in the last period of time, has been an aim of discussion
among researchers, academics and people that are responsible direct or indirect for the
definition of public policy for the education sector. Everybody, by the way, agrees that the
educational reform will be effective if the teachers were prepared. In this way, there is an
agreement that the idea of superior education must be a condition for the formation of
lectures and even the Law of Directrix and Bases (Lei de Diretrizes e Bases — LDB) opened
the way for the adoption of new models of formation in this level of teaching. In the last
years, some enterprises were done in the route of improve this formation. This task has the
purpose of bring to the reflection lights the pedagogic contribution of a program conducted to
the formation practices of teachers of primary and elementary school in undergraduate
course in the standard, considering the present public politics in the area of formation of
teachers. The report of the experience in the support of this formation program, the
exposition of the intern elements of the pedagogic proposes of this course, with the theorist
conceptions about this subject, had an intention to show an alternate model of formation that

was thought to adjust in this new conception of Education announced at LDB.

Key-words: formation of teachers, public educational politics.
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INTRODUCAO

O Brasil deu um grande salto nas ultimas décadas em relacdo a Educacéo.
Em termos quantitativos, houve um avanco consideravel: tem quase 100% das
criancas de 7 a 14 anos matriculadas na escola. Agora, o grande desafio da
Educacao Basica € de ordem qualitativa. Entdo, para sustentar o esfor¢co quantitativo
e manter um maior numero de criangcas e adolescentes na escola, haverd de

melhorar a qualidade desta.

Além de investimentos em recursos materiais, € preciso dar novo sentido ao
papel do professor e rever sua formacado para resolver uma contradicdo basica de
reforma educacional brasileira: como podem os profissionais da Educacéo
protagonizar a transformacéo pedagdgica necessaria para melhorar a Educacgéo
Bésica, se eles mesmos nao receberam uma educacdo pratica e teorica de

qualidade na sua formacéo?

Uma das grandes fragilidades do sistema educacional brasileiro esta na
formacdo do professor da Educacdo Basica. Para reverter tal situacdo, grandes
passos foram dados rumo a otimizacdo desta formacdo. A promulgacdo da LDB
9.394/96 iniciou esta caminhada e inaugurou uma nova etapa das reformas

educacionais.

O tema formacdo de professores, nos ultimos tempos, tem sido muito
discutido, seja pelos pesquisadores e académicos, seja por aqueles que se
responsabilizam direta ou indiretamente pela definicdo das politicas publicas para o
setor educacional. Todos, no entanto, parecem estar convencidos de que as

reformas, que visam a melhoria da Educacgdo Bésica, serdo efetivadas se houver

professores bem preparados.

Devido a grande extensdo territorial brasileira e a sua diversidade socio-
cultural e econémica, ao numero crescente de criancas e jovens matriculados, a

urgéncia de contar com profissionais qualificados da Educacéo, colocar em acéo a
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reforma do sistema educacional, principalmente no que se refere a formacédo de

professores, configura-se num grande desafio.

E a questdo que hoje em dia esta posta é se a Universidade, como hoje é
organizada, consegue cumprir a missao de formar um grande contingente de
professores. Isto esta inserido num amplo debate que se estabeleceu ao longo de
décadas e que discute a forma institucional mais adequada para a realizacdo da
formacao dos professores. H4, portanto, uma grande discussao em definir o local de
formacdo mais adequado, bem como em definir novas modalidades que
representem alternativas de formacdo em nivel superior dada a urgéncia da

situacao.

E de concordancia de todos a idéia de que a Educacdo Superior deva ser
uma condi¢ao para formar os professores da Educacéo Basica. Apos a promulgacao
da LDB, o Brasil, paulatinamente, tenta elevar o nivel de formacg&o de professores a
graduacdo universitaria com o argumento que justifica esta necessidade de que as
questbes educacionais sado muito complexas para serem enfrentadas por

profissionais com baixa qualificagao.

As novas exigéncias da realidade educacional — atender uma grande
demanda de formacao de professores, em face de uma escola altamente expandida
que busca suprir as necessidades de quantidade e qualidade — trouxeram
importantes desafios que levam a constatar a necessidade de se construir um novo
modelo de formacdo que atenda esta demanda espalhada por todo o territério

nacional.

Em 2001, a Lei n° 10.172, que instituiu o Plano Nacional de Educacao,
determinou que, até 2011, 70% dos professores de Educacgédo Infantil e das séries
iniciais do Ensino Fundamental deverédo ter formacédo especifica no ensino superior.
Para se alcancar esta meta, sera necessario adotar novos modelos de formacéo, de
forma a otimizar recursos materiais e humanos e lancar mao de tecnologias que
facilitem o ensino em larga escala, sem deixar perder de vista a questdo da

qualidade, como preconiza o Plano Nacional de Educacéo.
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Neste contexto, o Centro Universitario Herminio Ometto — UNIARARAS —
instituiu dois cursos de formacéo de professores caracterizados como fora de sede:

o Curso Normal Superior Fora de Sede e o curso de Pedagogia.

O Curso Normal Superior Fora de Sede (CNSFS) faz parte de um Programa
Especial de Formacéo de Professores da Rede Publica de Ensino e o de Pedagogia
€ destinado aos egressos do Ensino Médio. Forma professores de Educacéo Infantil

e para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental.

Oficialmente, o curso de Pedagogia recebe a denominagéo EAD (educagéo a

distancia), mas n&o se caracteriza como tal. E mesmo um curso fora de sede.

O CNSFS e o curso de Pedagogia EAD da UNIARARAS séo realizados por
meio de aulas presenciais de freqiiéncia diéria obrigatoria, ministradas no municipio
ou regido em que vivem os alunos. Sao cursos que utilizam diferentes tipos de
midias, produzidas especialmente para eles, dentre as quais se destacam 0s
materiais impressos ou disponibilizados via internet, as videoaulas e a biblioteca

itinerante.

Seu conteudo curricular segue as tendéncias de formacao profissional com
énfase na continua reflexdo sobre a pratica e de acordo com as diretrizes
curriculares elaboradas pelo Conselho Nacional de Educacédo e homologadas pelo

Ministério da Educacao e Cultura (MEC).

Cada grupo de alunos constitui uma classe ou turma que fica sob os cuidados
presenciais de um tutor responsavel pelas tarefas de gestdo da sala de aula e
também pela motivacdo dos alunos. Os tutores sdo gestores de sala de aula do
CNSFS e do curso de Pedagogia EAD. Deve ter formacdo em nivel superior,
experiéncia em magistério na Educacéo Infantil e/ou nas séries iniciais do Ensino

Fundamental e em gestédo educacional.

Regularmente, sdo promovidos encontros pedagogicos, junto a supervisao e
coordenacao do curso de Pedagogia EAD e do CNSFS da UNIARARAS com o
objetivo de preparar o tutor para que o mesmo, além de contribuir para a
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aprendizagem dos alunos, desenvolva também competéncias e habilidades

necessarias para gerir sua sala de aula.

Este trabalho pretende adentrar o campo das reformas educacionais no
tocante a formacdo do professor das séries iniciais do Ensino Fundamental e da
Educacao Infantil no Ensino Superior. Como vem sendo realizada a formacéo deste

profissional no contexto de reformas e mudancgas estruturais da Educacéo?

Para conhecer a contribuicdo pedagogica de um programa voltado as
praticas de formacao de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental e
Educagédo Infanti em nivel superior e entender este momento histérico de
transformacdes pedagogicas e institucionais, escolhi os cursos de formacdo de
professores fora de sede da UNIARARAS — o curso de Pedagogia EAD e o curso
Normal Superior Fora de Sede — para uma analise mais detalhada, uma vez que
foram criados para suprir as demandas de formagdo de professores desta
modalidade, tendo em vista a preocupa¢do com as atuais politicas publicas na area

de formacé&o docente.

Fiz, de ambos os cursos, meu objeto de pesquisa. Considero o “fora de sede”
modalidade que se diferencia dos padrdes atuais vigentes de formacdo dos
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental e Educacéo Infantil em nivel
superior. Sem duavida alguma, um “modelo” alternativo para a formacdo de
professores de nivel superior com destaque para a organizacdo pedagogica e

estrutural.

Para “provar” e “comprovar” esta minha hipétese, valho-me do procedimento
metodoldgico Reflexdo sobre a Propria Préatica, uma vez que atuo como tutora em
ambos o0s cursos. Experiéncia Unica, mas jamais, como nao poderia deixar de ser,

desvinculada de um contexto maior — o da cultura como um todo.

Meu objetivo, pois, € o de participar das discussdes que dizem a respeito a
formacao dos professores, para que estes, num futuro proximo, sejam considerados

e se sintam verdadeiros mestres.
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A coleta de dados se deu pela Analise Documental. Meu dia-a-dia, como
tutora, acabou registrado paulatina e cuidadosamente e constituiu-se também
documento. Além dos meus registros e das obras escritas, vali-me, detidamente, do
Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia, da Legislacdo Educacional, federal e
estadual, especificamente do Estado de Sdo Paulo, tais como Leis, Pareceres,
Resolugcbes e Decretos. Considerei, também, textos relevantes publicados por

educadores ontem e hoje.

O primeiro capitulo, intitulado “A formac¢do do professor no processo de
reforma da Educacdo Basica na década de 1990”, fez uma breve apresentacdo da
Educacdo no cenéario global e dos discursos produzidos pelos organismos
internacionais que nortearam a Educacdo no mundo ocidental. Mostrou também, a
reforma educacional que aconteceu no final de 1996, com a promulgacéao da atual
LDB e as consequiéncias para a formacao do professor. Mudou-se radicalmente todo
0 processo administrativo, pedagogico e didatico da Educacao, o papel do professor,

do aluno e da organizacéo da escola.

As teorias de Schon, Pérez, Perrenoud permeiam todo o texto das Diretrizes
Curriculares Nacionais da Formacao de professores da Educagdo Basica (DCN-FP).
Ao fundamentar a formacéao de professores nestas teorias, as DCN-FP lancaram o
desafio as Instituicbes de Ensino Superior (IES) para elaborar seus cursos de
licenciatura sob uma nova concepc¢éo de formacao: a articulacdo da teoria e pratica.
E propds, ainda, um novo local exclusivo para formacao de professores, o Instituto

Superior de Educacéao (ISE).

Este capitulo mostrou as diferentes posi¢cdes que desencadearam um amplo
debate: a Universidade se vé como um local privilegiado de formacéo e defende
uma solida formacéao tedrica; os documentos legais insistem na articulacéo teoria e
pratica e o novo espaco de formacdo e consideram que os futuros professores
precisam de outro tipo de formacédo que se diferencie do bacharelado em uma

instituicdo especifica. Como e onde se dara a formacéo do professor?

O objetivo do primeiro capitulo foi, portanto, observar os impactos que a LDB

causou ao instituir as novas orientacdes curriculares para a Educacdo Basica e os
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seus reflexos na formacdo de professores, bem como, conhecer as diversas
opinides sobre o espaco e o modo considerados ideais para a formacao de
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental e Educac¢é&o Infantil no ensino

superior.

O segundo capitulo, sob o titulo “A legislacdo”, trouxe o grande aparato legal
construido ao longo dos ultimos dez anos, em especial a legislacdo que trata das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo do Professores da Educagao
Bésica, cujo teor estabeleceu a nova concepc¢do de Educacao, instituida pela atual
LDB. Estes documentos procuram esclarecer a importancia de se dar um novo
enfoque ao ensino e a aprendizagem, ou seja, partir para a inovacao, esta vista, nao
como um modismo, um projeto partidario, mas, como algo que deve ter

continuidade, independentemente, de entradas e saidas de governos.

A partir de questbes dirigidas aos Conselhos de Educacado, sejam eles
Nacional, Estaduais ou Municipais, surgiram novos pareceres, novas resolucdes que
explicam e revelam o que esta nas linhas e entrelinhas dos diversos artigos da LDB,
principalmente aqueles que tratam dos profissionais da Educacdo e normatizam todo

0 processo de implementacéo da LDB.

O objetivo deste capitulo foi verificar como o0s sistemas educacionais se
adaptaram a nova realidade instituida pela LDB no tocante a formacao de

professores.

No ultimo capitulo, intitulado “Formacdo de Professores Fora de Sede da
UNIARARAS”, analisei o Cursos de Pedagogia e o Curso Normal Superior a luz do
discurso legal das Diretrizes Curriculares Nacionais da Formacéo de Professores da
Educacédo Basica (DCN-FP).

Por fim, as reflexdes feitas durante a exposicdo dos capitulos, bem como, a
andlise documental realizada, referem-se ao meu ponto de vista pessoal a respeito
do meu objeto de estudo, e pode ndo sé-lo, para outros pesquisadores ou outros

envolvidos no préprio curso.
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CAPITULO |

A FORMACAO DO PROFESSOR NO PROCESSO DE
REFORMA DA EDUCACAO BASICA NA DECADA DE 90

Neste capitulo, volto-me para os discursos produzidos sobre o enfoque dado
a Educacdo, face as grandes mudancas ocorridas nas sociedades globalizadas do
mundo ocidental, que necessitam de mao-de-obra criativa e polivalente para
enfrentar os desafios de uma sociedade poés-industrial e voltada para o setor de
servicos. Refiro-me as concepgdes tedricas produzidas no Brasil e no Exterior, aos
documentos legais, bem como a exposi¢cdo da recep¢do desses discursos no meio

académico brasileiro.

Antes, faco uma breve abordagem historica, cujo objetivo foi trazer para o
presente as dificuldades e os descasos com a Educacdo, no passado, que se
refletem na contemporaneidade e se somam aos problemas atuais. Compreendo
qgue, desta forma, sera possivel entender a necessidade dos novos desafios que a
atual LDB imp6&e a Educacao no mundo globalizado e prever o caminho tracado para

o professor no ambito das reformas e mudancas de paradigmas.

As pesquisas apontaram para um rompimento na formacéo de professores.
Rompeu-se o0 modelo tradicional da racionalidade técnica que se fez presente
durante décadas na Educacédo brasileira. As producgdes tedricas demonstraram as
atuais tendéncias na formacao de professores: a epistemologia da préatica, uma nova
concepcao que trouxe para os cursos de formacdo de professores a unido da teoria

e a pratica.

Os documentos legais tiveram por base tedrica estas pesquisas. Além disso,
ressurgiu outra discussdo sobre qual seria o0 espaco considerado ideal para a
formacgao do professor no ensino superior: 0 Curso Normal Superior no Instituto de

Educacado Superior ou a Pedagogia na Universidade.
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1.1. BREVE HISTORICO DOS CAMINHOS DA EDUCACAO NO BRASIL

O estudo da histéria da Educacdo Basica brasileira e das politicas
educacionais das diferentes épocas revelou que os problemas que enfrentamos
atualmente possuem raizes histéricas. Fundamentada nos autores Tanuri (1999),
Marcilio (2005) e Schwartzman (2005), esta sec¢ao retrata os dificeis periodos que o

povo brasileiro enfrentou devido a falta de atencdo com a Educacao.

A escola parecia ndo ter uma importancia essencial. Os governantes de
diferentes periodos historicos, pelos quais o Brasil passou, pouco investiram em

Educacéo.

Por muito tempo, o pais foi predominantemente rural. No Brasil-Colénia, o
acesso dos colonos e seus filhos a Educacédo Elementar era infimo ou nenhum e
somente uma parte da elite, que compunha a sociedade brasileira da época, era

formada ou aperfeicoada em universidades européias.

No Brasil-Império, o panorama pouco se modificou. Algumas poucas escolas
funcionavam precariamente, sem o minimo de recursos materiais e humanos. As
escolas superiores aqui instaladas com a vinda da familia real vieram suprir somente
as necessidades da nobreza. O povo da terra quase nao tinha acesso a Educacao

Elementar.

Fora do Brasil, as mudancas sociais — ocorridas em decorréncia das grandes
revolucdes, industrial e politica, iniciadas no século XVIII — desencadearam um
periodo de profundas transformacdes em que a transmissao de cultura se viu em

mudanca cada vez mais rapida.

As demais nagOes, sob o impacto das novas condi¢cdes, empreendiam
esfor¢cos pela Educagdo Universal e criaram um sistema popular de escolas para
cuidar das novas exigéncias da transmissdo de uma cultura em mudanca; o Brasil
ficou com as suas escolas tradicionais para uma minoria composta por uma elite

dispersa.
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Essa transformacao exigiu esforcos de nagdes de antigas culturas da Europa,
e que se fez com lutas e sacrificios. Para o Brasil, cujas condicbes sociais eram de
uma sociedade de regime patriarcal e escravocrata, nem se pensava em fazé-la, um
conjunto de circunstancias dificultava que o pais tomasse consciéncia da nova

situacao.

Data e decorre dai “o retardamento do nosso desenvolvimento, o qual se
evidencia exatamente a partir do momento em que a escola se faz instrumento
necessario a marcha normal da sociedade moderna em rapida transformacao

politica, econdmica e tecnoldgica’. (TEIXEIRA, 1953, p. 4)

Somente no inicio do século XX, a Educagdo comegou a ser vista como
plataforma do desenvolvimento social e econémico. A década de 30 foi o periodo de
formacdo de uma nova consciéncia educacional: divulgava-se a idéia da
necessidade de expansdo da escola publica, do direito de todos a Educacado, da

necessidade de implementacdo de uma politica nacional de Educacéo.

A Constituicdo de 1934 registrou avancos significativos na area educacional.
Foi a nossa primeira tentativa de avanco na Educacdo. Porém, durou pouco. O
golpe de 1937 fechou o Congresso e elaborou uma segunda Constituicdo, que nao
foi feita por uma Constituinte. Sua redacgéo tinha um carater unitério e centralizador,
com excessivo poder ao Executivo. Velhas conquistas foram suprimidas e o0s

organismos oficiais se tornaram rigidos e autoritarios.

Desde entdo, a Educacdo vem aos tropecos; passou pela promulgacao de
mais trés Constituicbes e duas Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB n°. 4.024/1961 e LDB n°. 5.692/1971) e chegou a Constituicdo de 1988 (LDB
n°. 9.394/1996).

Nos textos destas Constituicbes, a preocupagdo em inserir a populagao
brasileira nas escolas era ascendente, e as acdes decorrentes, como a construgao
de prédios escolares e outras medidas menos significativas, fizeram parte dos
programas de governo de diversos governantes, em diversas épocas. Dessa forma,

portanto, chegamos ao século XXI com as questdes quantitativas quase resolvidas.
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E a questdo qualitativa é o grande desafio deste século para todos os envolvidos em

Educacéo.

1.2. A EDUCACAO EM FOCO NO MUNDO GLOBALIZADO

A Constituicdo de 1988 reacende, em seu cerne, as esperancas de uma
Educacdo que consagra os principios de igualdade de condi¢cdes de acesso e
permanéncia na escola, pluralismo de idéias e concepc¢des, gratuidade do ensino
publico e gestdo democratica das instituicdes de ensino. A Educacgéo Basica passa a

ser direito publico subjetivo do cidadao, ou seja,

O que esta na Constituicdo é legislacdo fundante e fundamental de
toda a ordem juridica relativa & Educacao existente nos Estados, nos
Municipios, no Distrito Federal e no que couber ao Brasil como um
todo. (CURY, 2000, p. 19)

Apesar de uma legislacdo educacional avancada, apesar de o pensamento
pedagdgico brasileiro atual ser, em geral, progressista, o Brasil € um pais que tem o
menor desempenho no setor. O analfabetismo, uma heranca deixada pela nossa

histéria, € um exemplo disso.

O pais, cuja Educacédo foi objeto de descaso, terd muito que recompor, a
comecar pela formacdo de seus professores para sanar seus problemas basicos.
Para isso, tera que ter um grande contingente de professores bem formados, para
atender a uma demanda de alunos altamente expandida e com grandes
dificuldades, fruto da auséncia de politicas de inclusdo ou pelo infimo interesse por

elas ao longo dos tempos.

Para se falar de Educacédo no Brasil, ha necessidade de se refletir sobre o
atual contexto no qual se insere. Trata-se do cenério sociopolitico e econémico da

nacao, cujo ideario reflete e da contornos a sua politica educacional.

Nos ultimos anos, as mudancas desencadeadas no mundo ganharam corpo e

palavras como “nacionalizacdo”, “globalizacédo”, “mundializagdo”, bem como os
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termos “redefinicdo do papel do Estado”, “transformacdes tecnoldgicas” fizeram
parte da base desse quadro e gerou impactos nas politicas sociais, em especial, nas

politicas educacionais.

As politicas neoliberais, nas décadas passadas, estiveram presentes no
cenario global, no qual, tanto os paises desenvolvidos quanto aqueles em
desenvolvimento, em destague os paises da América Latina, fizeram-nos viver uma

profunda transformacé&o politica, econémica e social.

As principais orientacdes neoliberais referiram-se ao questionamento do papel
do Estado na sociedade e na Economia e a proposta era diminuir sua interferéncia
sobre estes setores. Os trés principais pilares da reestruturacéo proposta basearam-
se na diminuicdo do papel e tamanho do Estado na sociedade (privatizacdes,
demissbes e desvio de reivindicacdes populares para a esfera do mercado),
desregulamentagédo das relacdes trabalhistas (quebra da estabilidade, criagcdo de
contratos temporarios, terceirizagdes, diminuicdo da carga tributaria sobre o capital)
e abertura econbmica e comercial, 0 que possibilitou ao capital internacional o
investimento direto nos paises conforme seus interesses e necessidades de
expansdo. (NEGRAO, apud CRUZ, 2003, p. 55)

Essas orientagbes fariam parte de um conjunto de situagdes novas que
exigiriam novas acfes e politicas que levariam a redefinicdo do papel do Estado: o
Estado passa a ser visto como ineficiente, incapaz e provedor de servicos de baixa
qualidade e aponta como alternativa o seu distanciamento ou sua saida das

questdes relacionadas ao mercado.

Essa conducao de politica econémica sugeriu, como uma das atribui¢cdes do
Estado, a sua participacdo no desempenho de acdes de carater compensatorio, e
ficou, a seu cargo, a criacdo de fundos destinados a financiamento de programas

sociais de emergéncia.

Esse modelo politico trouxe, no entanto, alguns questionamentos, uma vez
que se portou diferentemente do prescrito. Os fundos constituiram-se em um
mecanismo paralelo a administragdo publica dos setores sociais, ou seja, enquanto

alguns gastos com o0s setores sociais foram diminuidos, aqueles previstos para 0s



21

fundos passaram a contar com mais verbas, o que constituiu um assistencialismo

sem precedentes.

Na prética, a redefinicdo do Estado reforgou a vulnerabilidade dos paises em
desenvolvimento em relacdo a definicdo de suas politicas publicas. No final dos
anos 90, e inicio do novo milénio, emergiu um novo discurso que sugeriu a
reconfiguracdo das proposicdes. Os proprios organismos internacionais as
revisaram, uma vez que 0s paises que foram objetos de ajustes estruturais
propostos por tais agéncias vivenciaram um quadro de profunda crise financeira — o
que acabou por refletir na economia mundial, dada a crescente globalizacdo —, sem
ter solucionado seus problemas sociais e a pobreza; na verdade, agravou-se face as

implicacdes do crescente desemprego gerado pela crise.

A problematica do emprego e desemprego que emergiu desse cenario de
crises e mudangas, inserido numa economia de mercado em processo de
globalizac&o, acabou por colocar em xeque os preceitos defendidos e difundidos

pelos organismos internacionais.

(...) Curiosamente parte da critica ao modelo neoliberal foi gestada
dentro de instituicbes que conceberam e impuseram tal modelo,
dentre elas, o Banco Mundial. O Consenso de Washington, sinGnimo
de medidas neoliberal voltadas para a reforma e estabilizacdo das
economias ‘emergentes’, principalmente da América Latina, estaria
em crise, assim como grande parte dos paises que se dispuseram a
executar as tarefas que Ihes foram passadas (BARONE, 1999, p. 6).

O novo ideario enfocou a inclusdo de aspectos relativos ao desenvolvimento
humano, a Educacédo, & Tecnologia e ao Meio Ambiente. Houve um discurso que
buscou recuperar a importancia de investimentos em politicas sociais, tendo como
palavra-chave a competitividade, equidade, democracia, alternativas ao crescimento,
desenvolvimento humano. Os organismos internacionais recolocaram a importancia

do Estado na proposicédo e manutencédo de politicas publicas.

Diante dessa nova configuragdo politica e social, das necessidades de
mercado e de pessoas constituidas de capacidades de pensar, agir e tomar
decisbes, a Educacdo passou a ser elemento de destaque e Ihe foi conferido um

lugar privilegiado nos processos de reestruturacdo produtiva, no desenvolvimento
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econdbmico e para a insercdo de grande parte da forca de trabalho no mercado, pois
coube a ela definir os vinculos entre o nivel e o grau de escolaridade da populagéo e
a sua capacidade de entrar e permanecer no mercado de trabalho, bem como seu
desenvolvimento produtivo. Foram as novas solicitacdes feitas a Educacédo e a
Escola num contexto de uma economia imersa no processo crescente de

globalizagéo.

Na esfera econdmica, o fenbmeno mais importante é a globalizacéo
dos mercados, ou como outros preferem denominar, a mundializacéo
da Economia. A competitividade internacional leva a modificacbes
nos padrées de producdo e consumo. Novas tecnologias de
producédo afetam a organizacdo do trabalho, modificando cada vez
mais o perfil do trabalhador necessario para esse novo tipo de
producdo. Surgem novas profissbes, desaparecem outras. H4& uma
tendéncia de intelectualizacdo do processo de producdo implicando
mais conhecimento, uso da informatica e de outros meios de
comunicagdo, habilidades cognitivas e comunicativas, flexibilidade de
raciocinio, etc. (LIBANEO, 1999, p. 15)

Nesse novo panorama, constituiu-se uma agenda de reformas que apontaria
para um conjunto articulado de novas proposi¢coes elaboradas pelos organismos
internacionais — Banco Internacional de Reconstru¢do e Desenvolvimento, (BIRD —
Banco Mundial), Comissdo Econbmica para a Ameérica Latina e Caribe (CEPAL),
Fundo das Nac¢Ges Unidas para a Infancia (UNESCO) e Organizacdo das Nacodes

Unidas para Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNICEF).

Barone (1999, pp. 8-11) nos auxilia a compreender as proposi¢des de cada

um dos organismos internacionais:

1. A proposta do Banco Mundial para a Educacao baseou-se na geracao de
capital humano para o novo desenvolvimento, por meio de um modelo
educativo destinado a transmitir habilidades formais de alta flexibilidade,
de forma a concentrar, na Educacao Basica, a aquisicdo do conhecimento,
das habilidades e das atitudes essenciais para fazer funciona-la de
maneira efetiva na sociedade. O Banco Mundial tracou sua proposta
educacional voltada aos interesses e necessidades do mercado de

trabalho; dai a énfase no ensino fundamental como fator relevante de
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retorno para o crescimento econdmico do pais, para melhoria da qualidade
de vida e para a reducdo da pobreza. Apontou também que a demanda de
Educacao no contexto de Economia globalizada deve ser a formacao que
possibilite ao trabalhador o desenvolvimento da capacidade de aprender,
para que este possa se adequar com facilidade as aceleradas

transformacdes do mundo do trabalho.

O CEPAL apresentou a Educacdo como mecanismo essencial e prioritario
para assegurar o acesso universal aos cédigos da modernidade. Apostou
nao s6 na difusdo de um padrdo de competitividade, como também no
dominio de um conjunto de conhecimento e destrezas, transmitidos pela
escola, necessérios para a participacdo na vida publica e também para o
aumento da produtividade. O desafio primordial, no entender dos técnicos,
seria conciliar modernidade e cidadania enquanto insercdo da grande
massa da populacdo excluida. Destacou também para a necessidade de

se firmar um compromisso da sociedade civil com a Educacéao.

O UNICEF reforcou a fundamentalidade da Educacdo Bésica e sua
proposta esta voltada para a idéia de satisfagdo das necessidades bésicas
de aprendizagem, como a leitura e a escrita, o calculo, a solugdo de
problemas, dentre outras, que possibilitariam aos seres humanos a
sobrevivéncia, o desenvolvimento pleno de suas capacidades, viver e
trabalhar com dignidade, melhorar a qualidade de sua vida e continuar

aprendendo e conduzir, portanto, ao desenvolvimento humano.

A UNESCO enfatizou a necessidade de que as politicas educativas
promovessem a inclusdo dos excluidos, ndo mais como medida
compensatodria, mas como uma obrigacdo social, de forma a introduzir
modificacdes no sistema educativo comum que permitiriam ajustar o
ensino as diferencas individuais, sociais e culturais. Ao mesmo tempo,
destacou a importancia de fortalecer a fungdo do Estado para assegurar a

igualdade de oportunidades.
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A Educagédo, portanto, ganhou um novo status. Passou a ser pauta de
reunides das grandes instituicées internacionais e, consequentemente, de governos
que constituiram suas politicas para fortalecer um compromisso mundial de
implantacéo de politicas publicas de reformas nos sistemas educacionais, de modo
a garantir a democratizacdo do ensino, a oferta de uma Educacéo de qualidade e o

direito a cidadania.

bY

Com relacdo a cidadania, a Educacédo passou a ser considerada como o
caminho para a sua promocdao, cujo desafio foi tornar a Educacdo um veiculo de
diminuicdo de disparidades de acesso aos recursos materiais e cognitivos entre a

populacdo dos paises que compdem o complexo processo de globalizagéo.

No mundo do trabalho, inserido hum cenério visto agora como produtivo, uma
forca de trabalho qualificada e apta para aprender a aprender novas qualificacdes
sao exigéncias cada vez mais presentes. Com as transformacdes nas demandas de
trabalho, do perfil do emprego, busca-se agora um trabalhador conectado ao

processo de mudanca que vai além da simples execuc¢ao de tarefas.

Uma empresa de qualidade, atualmente, exige de seus funcionarios
autonomia intelectual, capacidade de pensar, de ser cidaddo. A
gualidade do trabalhador ndo se mede mais pela resposta a
estimulos momentaneos e conjunturais, mas pela capacidade de
tomar decisdes. O trabalhador deve ser, hoje, polivalente? Sim. Mas
ndo como generalista. Ele deve ser polivalente no sentido que possui
uma boa base de cultura geral que |he permite compreender o
sentido do que esta fazendo. E isto pode ser oferecido por todas as
escolas. (GADOTTI, 2000, p. 228)

O papel estratégico da Educacado serd, pois, de promover o desenvolvimento
de novas aptidoes requeridas do trabalhador que envolve mais o cumprimento de
funcdes cerebrais, tais como, o raciocinio logico, resolucdo de problemas, dominio
da leitura e da escrita e disposicdo para aprender. E requerido também, um novo
modelo de atitudes, que envolvem cooperacgdo, autonomia, comunicacao, dentre

outros.

Desta forma, o conhecimento, como fator de produg&o, gerou um novo perfil

do trabalhador e do cidadao e passou a ser palavra de ordem no mundo produtivo e
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globalizado. O conhecimento ganhou papel de destaque, a medida que as
chamadas tecnologias de informagao e comunicacdo foram elementos coadjuvantes
na revolugcdo pos-industrial que marca a atual época. As tecnologias invadiram os
mais diversos setores da sociedade e, pode se dizer, sdo as grandes responsaveis
pela aceleracdo da criacdo e divulgacdo de novas formas de produzir e distribuir
bens. Dessa forma, impeliu o mercado de trabalho para uma nova tendéncia

concentrada na valorizacdo da competéncia do trabalhador.

A manifestacdo desse fendmeno adquiriu novo formato, dado o seu alcance
em escala mundial e velocidade. Constituiu-se fenébmeno desencadeado em ambito
mundial ao longo das ultimas décadas e ganhou corpo nos anos 90 em diversos

paises.

No Brasil, em especial, o primeiro passo dado em busca do cumprimento das
proposi¢cdes dos organismos internacionais, depois da promulgacdo da Constituicao
Federal, ocorreu com a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, em 1996, seguido da publicacdo dos documentos oficiais que tracaram 0s

Parametros e as Diretrizes da Educacao no pais.

Tais proposicdes tiveram como eixo a Educacéo Basica, considerada central
para a inser¢cdo dos paises em desenvolvimento no cenario global. O investimento
em Educacdo poderia contribuir para satisfazer as solicitagbes de trabalhadores
mais flexiveis e adaptaveis, com capacidade de aprender novas habilidades, de

forma a reiterar a estreita relagao entre Educacao e desenvolvimento econémico.

Uma sociedade em ritmo acelerado, preocupada com o acumulo de capital
gerado pela globalizacdo crescente, priorizou um trabalhador que, por meio da
Educacdo, se tornou capaz de construir uma visao da totalidade, dominar
conhecimentos e desenvolver competéncias necessarias as suas areas especificas.
Porém, o novo status da Educacdo também pode se constituir “hum processo de
humanizacéo que ocorre na sociedade humana com a finalidade explicita de tornar
os individuos participantes do processo de civilizatério (...), numa perspectiva de
insercao social critica e transformadora” (PIMENTA, 1999, p. 23)
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A Educacéo, traduzida na nova concep¢ao que se desponta, acontece em
diferentes espacos — trabalho, escola, familia, igrejas, dentre outros. Seja qual for o
espaco, o conhecimento ganhou novo significado. E ndo se pode restringir a um
grupo seleto de uma sociedade. A Educacéo deve ser estendida a todos, de modo
que cada individuo seja apto em tornar o saber produtivo e de converter o produto
da aprendizagem em acdo, numa dimensao social importante na medida em que for

compartilhada com outros individuos.

Na Educacao Escolar, Pimenta (1999, p. 26), assevera que esta, enquanto
instituicdo social, cumpre uma funcéo que Ihe é especifica: a socializacdo do saber

historicamente acumulado. Para a autora, a escola

instrumentaliza os alunos para participarem nas lutas mais amplas
pela necesséria transformacéo da sociedade brasileira injusta, que
distribui de maneira desigual a riqueza social construida pelos
seres humanos. Reconhecendo-se que a escola tem sido privilégio
das camadas sociais dominantes (minoria), torna-se necessario
coloca-la ao acesso das camadas sociais dominadas (maioria).
Para isso, a escola precisa traduzir o saber historicamente
acumulado em contelidos escolares a serem ensinados, de modo
que os alunos pobres aprendam e deles se apossem por condi¢ao
do exercicio de sua cidadania no processo de transformacdo da
sociedade. A Educacgdo escolar tem, pois, uma finalidade sécio-
politica.

A formacédo de uma sociedade educativa, portanto, no exercicio da cidadania,
exigira a constante mobilizacdo de saberes que garantam a participacéo do cidadao
junto as constantes mudancas que se ajustam com o fenbmeno da globalizagéo.
Tudo leva a crer que sera a Educacdo Escolar o berco onde se pretendera
desenvolver os sujeitos para que possam transformar o seu meio e buscar uma

gualidade de vida ascendente.

Por fim, reforca-se a idéia da reforma educacional em curso e sua relacao
intrinseca com a area econémica. Trouxe a clareza do estabelecimento de ligacdes
entre 0 contexto socioprodutivo e politico e as politicas educacionais que foram
implantadas nos ultimos anos no Brasil. E também sobre o potencial que h& na

Educacado, em seus diferentes niveis, como a melhor forma de ascensdo social da
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populacdo mais pobre. Chega-se, portanto, a conclusdo de que se colocou, sob o0s

cuidados da Educacédo, uma grande responsabilidade social.

1.3. AS INOVACOES DA LDB

Ndo muito diferente de outros paises em desenvolvimento, o Brasil
encaminhou sua politica educacional a luz dos pressupostos difundidos pelos
diferentes organismos internacionais. Estes estiveram presentes na agenda
educacional brasileira e se materializaram na politica educativa, desenhada para o
mundo globalizado, que teve como protagonista das transformacdes politicas e
pedagogicas no ambito da Educacdo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

Nacional (LDB), aprovada em 1996.

A LDB de 1996 marcou uma etapa de reformas educacionais que teve inicio
com a promulgacdo da Constituicdo Federal em 1988, cujos principios e fins foram
retomados literalmente no texto da LDB. A sua esséncia consiste em trés eixos
importantes: a flexibilidade, a autonomia e a avaliacdo. Estes elementos se
constituiram em condicfes propicias para uma reforma educacional ampla e menos
vulneravel a instabilidade politica, pois, uma vez implantada, ndo podera ser

interrompida ou negligenciada por questdes politicas, em especial, as partidarias.

A reordenacao do sistema educacional na esfera nacional compreendeu a
construcdo e implantacdo de metas e padrdes nacionais para a Educacéo, ao lado
de diretrizes e parametros curriculares, de forma a atender as necessidades e
exigéncias nacionais e regionais. A Lei mobilizou Estados e Municipios para
adequarem seus sistemas, de forma a regular as responsabilidades dos diferentes
orgaos e instituicdes oficiais existentes para desenhar politicas, conceber programas

e estabelecer planos e metas de acordo com as atuais demandas da sociedade.

A Educacdo escolar passou a vincular-se ao mundo do trabalho e as préticas
sociais. Visou o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio

da cidadania e sua qualificacdo para o mundo do trabalho. Despontou, entdo, uma
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nova concepc¢ao educativa voltada a formacdo integral da pessoa que mudou

decisivamente os rumos da Educacédo Nacional.

As mudancas afetaram as praticas nas salas de aula empreendidas pelos
professores, mudaram a forma de administrar e gerir a escola e alteraram as

relaces entre aqueles que estao envolvidos direta e indiretamente com a Educacéo.

Este contexto trouxe um novo olhar para a Educagdo, que passou a ter um
papel bem mais amplo e complexo do que teve até o momento. Os olhares se
voltaram particularmente aos modelos escolares tradicionais e a viabilidade do
modelo tradicional de formacgdo baseado na racionalidade técnica (GOMEZ, 1995,
p.96), cuja aplicacdo baseava-se na idéia de que “a atividade profissional do
professor €, sobretudo, instrumental dirigida para a solucdo de problemas mediante

a aplicacao rigorosa de teorias e técnicas cientificas”.

Os novos desafios trazidos pela universalizacdo do ensino obrigatério e, na
sua esfera, a inclusdo das camadas mais pobres da populagcdo, puseram em
questdo os conhecimentos produzidos a respeito das situacdes de ensino
fundamentadas na racionalidade técnica, os processos de formacédo de professores
e alunos, assim como o desempenho docente e a eficAcia de suas instituicbes

formadoras.

A literatura produzida nas ultimas décadas mostrou o0 questionamento deste
modelo de formacdo que ndo mais se adequava as demandas da sociedade
globalizada. Mao-de-obra mais criativa e polivalente tornou-se necesséaria para
enfrentar os desafios de uma sociedade poés-industrial, absorvida pelas novas

tecnologias de informag&o e comunicacao, e voltada ao setor de servicos.

Discussdes a respeito do esgotamento do modelo tradicional de formacao de
professores foram estendidas aos paises em desenvolvimento da América Latina
por meio de conferéncias, seminarios, congressos e acordos internacionais que
ajudaram a disseminar um modelo de formacdo de professores baseado em uma

nova concepc¢ao: a epistemologia da pratica.
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A epistemologia da pratica é uma proposta que se caracteriza por uma
contraposicdo a visdo do professor como simples reprodutor e transmissor de
conhecimentos. Pressupfe considerar as experiéncias pessoais e profissionais dos
professores, aliadas a teorias cientificas, de forma a torna-los capazes de gerir o seu
processo formativo por meio da reflexdo sobre a sua prépria acdo e de buscar
respostas aos desafios da profissdo, que ndo podem ser resolvidos simplesmente

pela pratica desarticulada da aplicacdo de teorias e técnicas ou vice-versa.

Schon (1995) foi um dos primeiros autores a desenvolver o paradigma do
profissional reflexivo-investigativo. Esta abordagem foi revisitada e ampliada por
diversos estudiosos do tema formacdo de professores, tais como: Novoa, Gémez,
Zeichner (1995) e Perrenoud (1999).

A formacado docente é vista, portanto, segundo o modelo reflexivo e artistico,
e tem por base, a concepcédo construtivista da realidade com a qual o professor se
defronta. Entende-se que o docente constréi seu conhecimento profissional de forma
idiossincratica, isto €, reage de maneira pessoal a influéncia de agentes externos, e
processual, de modo a incorporar e transcender o conhecimento advindo da
racionalidade técnica. (MIZUKAMI et al, 2002, p. 15)

Em outras palavras, o professor, como profissional reflexivo, prepara-se para
examinar, com criticidade, sua pratica e o contexto em que trabalha, para que possa

lidar com as situacdes concretas do cotidiano escolar com autonomia e criatividade.

Brasil baseou suas reformas educacionais nesta nova concepcao e introduziu
0S novos paradigmas curriculares e pedagdgicos em consonancia com as reformas
educacionais que se processavam em todo o mundo ocidental. Inaugurou uma nova
fase de reformas que mudou radicalmente a Educacéo Brasileira com a publicacéo
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), Referenciais Curriculares Nacionais
(RCN) e Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN). Desta forma, possibilitou-se a
definicdo de orientacdes curriculares que deram inicio a processos em direcdo a

melhoria qualitativa.

Esta definicdo de orientagbes curriculares fez parte de um conjunto de

reformas que deu inicio a articulacdo entre o sistema normativo e pedagdgico.
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Houve uma grande mobilizacdo dos 6rgaos educacionais no sentido de empreender
esforgcos para a regulamentacdo e implementacdo do novo paradigma curricular

anunciado pela LDB.

No ambito do Conselho Nacional de Educacédo, estabeleceram-se as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Basica e para a Formacdo de
Professores. De carater normativo, as diretrizes sdo documentos genéricos e
focalizaram as competéncias que se quer desenvolver nos sujeitos em formacéo. No
ambito do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), elaborou-se um curriculo
nacional — os PCNs e 0os RCNs — cujos principios tém carater de recomendacéo a

todos os sistemas e escolas.

Essa fase de reformas influenciou radicalmente o sistema de ensino: mudou o
curriculo da Educacédo Basica (RCNs e PCNs), que alterou o contetdo e o desenho
da formacé&o de seus formadores. Exige-se um novo perfil docente (DCNSs); as novas
exigéncias levaram a modificar a estrutura das instituicbes de formacdo. “Dessa
forma, a atual LDB tornou norma uma profunda ressignificacdo do processo de
ensinar e aprender, ou seja, uma mudanga nos processos pedagodgicos e didaticos,
no papel dos professores e alunos e na organizacdo da escola” (MELLO, 2004, p.
74).

No modelo de formagédo anterior, 0 eixo consistia na liberdade de ensino. No
novo modelo trazido pela LDB, o eixo deslocou para o direito de aprender. Em
outras palavras, antes, o enfoque incidia no ensino, na formulacdo do curriculo e
indicava o que se queria ensinar: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia,
Geografia, etc. O que o novo modelo de formacao propde é que o curriculo indique

aquilo que o aluno precisa aprender.

A organizacdo da escola é, e continuara a ser, marcadamente
disciplinar; os professores séo e continuardo a ser, professores de
disciplinas, ndo havendo qualquer sentido na caracterizagcdo de um
professor de “competéncias”. No entanto, urge uma organizacao do
trabalho escolar que reconfigure seus espagos e seus tempos, que
revitalize os significados dos curriculos como mapas do
conhecimento que se busca, da formagao pessoal como constituicdo
de um amplo espectro de competéncias e, sobretudo, do papel dos
professores em um cenario onde as idéias de conhecimento e de
valor encontram-se definitivamente imbricadas (MACHADO, 2002, p.
139).
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Os PCNs garantiram as disciplinas e as mudancas curriculares concentraram-
se na efetivacdo da aprendizagem. “O que se quer € que o aluno aprenda a usar 0
aprendido na escola em sua vida presente e na sua vida futura” (MELLO, 2004, p.
56), ou seja, o desejavel € que o aluno constitua competéncias por meio dos

conteudos curriculares aprendidos.

Os artigos 32, 35 e 36 da LDB 9.394/1996, que tratam do Ensino
Fundamental e Médio, destacam o desenvolvimento da capacidade de aprender,
aquisicdo de conhecimentos e habilidades, formacdo de atitudes e valores,
compreensao do significado da ciéncia, das letras e das artes, dentre outros. Mello
(2004, p. 36) entende que, nas linhas dos artigos citados, ficou descartada a
aquisicdo de conhecimento enciclopédico que levam a erudicdo e ndo preparam
para a vida. Para a autora, “educar para a vida significa contextualizar, relacionar
teoria e pratica, mostrando ao aluno que aquele conteudo tem a ver com a vida dele,

porgue € importante e como aplica-lo em uma situacao real”. (2004, p. 36)

Entende-se, desta forma, que contextualizar é uma estratégia fundamental
para a construcdo de significacdes e ajuda os alunos a atribuir sentido ao
conhecimento. Quanto mais proximos estiverem do conhecimento escolar e dos
contextos presentes na vida pessoal do aluno no mundo em que esta inserido, mais

0 conhecimento tera significado.

O professor, portanto, para contextualizar, precisara saber fazer recortes em
sua area de especialidade, selecionar os conhecimentos mais relevantes, relaciona-
los com as outras areas, dominar estratégias de ensino eficazes para organizar
situacOes de aprendizagem. E isto denota que o professor ndo deve prescindir do
dominio em extenséo e profundidade dos conteldos curriculares previstos para a

Educacéo Basica.
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1.4. O PROFESSOR: PROTAGONISTA DAS REFORMAS EDUCACIONAIS

Percebe-se que, neste contexto de profundas mudancas, o professor passou
a ser visto como elemento essencial na reconstrucdo pedagdgica do processo do
ensinar e do aprender. Isto tem traduzido uma inquietacdo basica a respeito do
papel que os docentes devem exercer no atual cenario, o que representa uma
maneira de evidenciar a sua relevancia no desempenho educacional para o
desenvolvimento econémico e a pratica da cidadania que, na atual circunstancia,

parece depender da atuacao deste profissional.

A responsabilidade do professor aumentou tanto quanto da escola. Espera-
se, portanto, que o professor, além do dominio do conteddo que ensina e das
estratégias pautadas no ato pedagdgico, saiba conduzir uma aula como facilitador e

mediador da aprendizagem dos alunos.

Como condutor do processo de um ensino direcionado ao desenvolvimento
da capacidade dos alunos de aprender e de relacionar os saberes escolares com a
vida pratica, o professor esta preparado para a nova situacdo? A sua formacdo da

conta dos desafios que enfrenta ou ira enfrentar? E pouco provavel.

A LDB, no seu capitulo que trata dos Profissionais da Educacéo, traz os
principios para a nova configuracdo do processo de formacdo docente. No seu
cerne, a formacdo esta pautada no desenvolvimento de competéncias que se
estende aos outros documentos oficiais — 0s PCNs, os RCNs e as DCNs. O conceito
de competéncias é definido por Perrenoud (2002, p. 07), “como a capacidade de agir
eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas
sem se limitar a eles”, ou seja, seria a mobilizacdo de saberes tedricos e da
experiéncia em diferentes situacdes, a fim de enfrenta-las, de forma a apoiar-se nos

saberes adquiridos para resolvé-las.

Entende-se que, trazida para o processo de formacao de professores, a
perspectiva da competéncia permite realizar a formagéo pratica sem prender-se ao
tecnicismo. Dessa forma, faz com que o professor aprenda a criar e recriar sua

pratica e apropriar-se de teorias e métodos, técnicas e recursos didaticos.
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Uma caracteristica do trabalho com o desenvolvimento de
competéncias é o fato de que elas, as competéncias, s poderao ser
constituidas em situacdo, ou seja, competéncia ndo se aprende
apenas pelo saber, mas requer saber fazer. Aprende-se fazendo na
situacdo, que requer esse fazer determinado. Esse principio é crucial
na Educacdo: se quisermos desenvolver competéncias em nossos
alunos, teremos de ir além do ensino para memoriza¢ao de conceitos
abstratos e fora de contexto. E preciso que eles aprendam também
como, quando e para que sirva o conhecimento, bem como o
momento de aplica-lo. (MELLO, 2004, p. 56)

E possivel afirmar que as escolas ainda se organizam, em seus diversos
niveis, em torno da idéia de um curriculo formado por disciplinas somente. A
importancia do ensino e da aprendizagem se volta para os contetdos de cada uma
em si mesma. Machado (2002, p. 152-3) observa que, a escola assim organizada,
mesmo com todas as atencOes escolares voltadas explicitamente para ela — a
disciplina — , os conteudos ndo se constituem em significados e que o tempo apaga
da memodria. Para o autor, um ensino articulado com o sentido de cada uma das

disciplinas o que permanece

sdo as competéncias pessoais desenvolvidas tacitamente por meio
das disciplinas. (...) Em mdltiplos sentidos, sem disciplina, nenhuma
competéncia pessoal pode ser desenvolvida. (...). Varios contetdos
disciplinares podem servir ao desenvolvimento de cada competéncia,;
e as competéncias é que importam, ndo os contetdos/ instrumentos.

Se é assim entendida, formar com vistas ao desenvolvimento de

bY

competéncias ndo pode levar a negacdo ao conhecimento. A apropriacdo de
conhecimentos €, pois, necessaria e desenvolver competéncias € utilizar, integrar e
mobilizar tais conhecimentos. A apropriacdo de numerosos conhecimentos nao
garante sua mobilizacdo em situacOes de acdo. Acredita-se que a construcao de
competéncias €, pois, inseparavel da mobilizacdo de conhecimento em tempo real e

a servico de uma acéo eficaz.

(...) a formacgdo escolar deve prover as pessoas de competéncias
basicas, como a capacidade de expressdo, de compreensdo do que
se &, de interpretacdo de representacbes; capacidade de
mobilizacdo de esquemas de acdo progressivamente mais
complexos e significativos nos mais diferentes contextos; capacidade
de colaborar, de trabalhar em equipe e, sobretudo, a capacidade de
projetar o novo, de criar em um cenério de problemas, valores e
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circunstancias no qual somos lancados e no qual devemos agir
solidariamente. (MACHADO, 2002, p. 151)

Dessa forma, os autores citados trazem a compreensao de que trabalhar a
competéncia na formacéo é aliar teoria a pratica. Para o professor, o dominio tedrico
do conhecimento é essencial, mas néo suficiente. Faz-se necessario mobilizar esse
conhecimento em situa¢des concretas qualquer que seja a hatureza. “A producao de
conhecimento pedagdgico exige construir um discurso sobre a prética, sistematizar e
comunicar saberes construidos para poder compartilhd-los” (BRASIL, 1999, p. 62),
ou seja, realizar a transposicéo didatica: fazer do objeto de conhecimento, objeto de

ensino e, consequentemente, objeto de aprendizagem.

Entende-se que o professor precisard vivenciar isto no seu curso de
formacdo, para que, no ambito de sua atuagao, possa vir a contribuir com que seus
alunos construam significados a servi¢co de sua inteligéncia ou de seus projetos de
vida. Mas ndo qualquer curso de formacédo, mas um curso que faca parte de um

projeto pedagdgico que respeite as peculiaridades profissionais do professor.

Tedricos de diversas linhas traduzem o conceito formacdo em diferentes
explicagbes, como o americano Schon que conceituou o professor reflexivo e o
suico Perrenoud que abordou o desenvolvimento das competéncias docentes,
abordados neste estudo. No Brasil, hA também teorias que trazem importantes
reflexbes e contribuem para a discussdo a respeito do tema formacdo de

professores. Uma delas € o trabalho da professora Ecleide Furlanetto.

A palavra formacéo, segundo as observacdes de Furlanetto (2004, p. 25), traz
na sua base dois conceitos: forma e forma. Trazidos para a formacdo de
professores, estes conceitos assumem uma perspectiva interessante. O primeiro
remete a idéia de enformar, moldar, ou seja, ndo leva em conta a pessoa e o saber
do professor. O segundo resgata o movimento de formacdo que permite ao

professor buscar os seus proprios contornos.

A autora ressalta a impossibilidade de se construir um Unico modelo de
formacdo para os professores. Estes parecem seguir um eixo proprio de formacéo

no qual se incluem experiéncias e vivéncias decorrentes de escolhas pessoais. Ha
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um professor interno que se constitui numa base da qual emana suas acdes
pedagogicas que representam seus aprendizados tedricos bem como suas

experiéncias culturais vividas a partir do lugar de quem aprende.

Este professor interno, ambiguo e complexo, remete ao conceito de matriz
pedagogica (FURLANETTO, 2004, p. 26). As matrizes pedagodgicas podem ser
consideradas em espacos onde a pratica dos professores € gestada. Conteudos do
mundo interno se encontram com o0s do mundo externo e sdo por eles fecundados,
originando o novo. Apresentam-se como arquivos existenciais que contém imagens,
conteudos coletivos e pessoais que sdo acessados quando o professor se exerce

nos espacgos pedagogicos.

A matriz, além de configurar-se como local de fecundacdo e gestacéo,
também se apresenta como possibilidade de retorno em busca da regeneracéo e da
transformacdo. Em outras palavras, o sujeito em formacédo — o professor — ganha,

deste modo, os seus proprios contornos.

1.5. QUEM VAI FORMAR O PROFESSOR?

Desde muito tempo, na Educacdo Basica e no Ensino Superior, 0
aprendizado dos saberes tedricos tem espaco desproporcionalmente maior que o
aprendizado prético. Este ultimo sempre ocupou um lugar periférico na formacao e,
em tempos de mudancas, tornou-se um obsticulo na reorganizacdo dos cursos de
formacao, principalmente de professores. Acredita-se que uma formacdo de alto

nivel é aguela que se concentra numa formacao teoérica.

Ao serem formados desta maneira, ou seja, énfase na teoria e auséncia da
pratica, acredita-se que os professores ndo modificam sua atuagéo junto aos alunos.
Apenas reproduzem conhecimentos obtidos, sem refletir sobre esta acdo, o que os
torna um profissional sem dominio de sua pratica e autonomia para tomar decisdes.
E sem refletir, o professor € um mero expositor de conhecimentos que enfatiza “o

gue ensinar, quando muito como ensinar em detrimento do para que ensinar. Uma
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verdadeira construgcdo de competéncia profissional, portanto, exige experiéncia de
atuacao aliada a reflexd@o sistemética”. (BRASIL, 1999, p. 63)

O tema formagé&o de professores tem sido muito discutido nos altimos tempos,
seja pelos pesquisadores e académicos, seja por aqueles que se responsabilizam
direta e indiretamente pela definicdo das politicas publicas para o setor educacional.
Porém, todos estdo convencidos de que elevar o nivel de formacédo dos professores
das séries iniciais do Ensino Fundamental e da Educacdo Infantil a graduacao
universitaria é urgente e necessaria. Mello (2004, p. 115), acrescenta que 0 que
justifica esta necessidade € a de que “as demandas educacionais sdo muito
complexas para serem enfrentadas por profissionais com uma qualificacdo

deficitaria”.

A idéia de que a Educacdo Superior deve ser requisito para formar
professores ja se estabeleceu. Sdo poucos os paises que ainda tém formacao de
professores em nivel médio. A tendéncia é, em praticamente todo o mundo
ocidental, a de eliminar as escolas normais em nivel médio e elevar a graduacao o

nivel de formacao de todos os docentes.

No Brasil, devido a sua grande extensao territorial, a0 niumero crescente de
criangas e jovens matriculados, a urgéncia de contar com profissionais competentes,
colocar em acdo a reforma do sistema educacional, particularmente no tocante a

formacdo do professor, tem sido um grande desafio.

A LDB prevé, no seu artigo 87, que, até o término da década da Educacéao,
iniciada na sua promulgacédo, todos os professores deverdo ter nivel universitario
para exercer a profissdo. A Lei n° 10.172/01, que instituiu o Plano Nacional de
Educacéo, determinou que, até 2011, 70% dos professores de Educacgéo Infantil e
das séries iniciais do Ensino Fundamental deverdo ter formagéo especifica no

Ensino Superior.

E a questdo é se a Universidade, como hoje € instituida, conseguira dar conta
desse enorme contingente de professores sem formacéo especifica, seja ela inicial
ou continuada; ou ainda, se cabe a Universidade formar o professor, uma vez que

essa nunca foi a sua prioridade, como denuncia Mello:
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As grandes universidades publicas federais e estaduais, nas quais o
custo/aluno é alto, dedicaram-se muito mais proporcionalmente as
carreiras superiores “nobres” como a Medicina, a Engenharia, o
Direito e a Arquitetura. Entre essas carreiras, nunca se incluiu a
formacdo de professores para a educacdo da maioria. Por esta
razdo, h& varias décadas, os futuros professores, geralmente
originarios das camadas médias e médias baixas, ou arcam com o0s
custos de sua propria formacdo profissional no setor privado ou
recorrem ao ensino superior estadual, quase sempre de custo e
gqualidade inferiores ao federal ou aos estaduais “nobres”. (2001, p.
29)

Estas questdes estdo inseridas num amplo debate que se estabeleceu ao
longo de muito tempo e que trouxe a discussdao a forma mais adequada para a
realizacdo da formacao de professores: se em institutos especializados, em escolas
superiores ou em Universidades; algumas duavidas foram suscitadas devido aos

artigos da LDB que ainda estavam em processo de regulamentacéo.

Hé& concordancia da necessidade de elevar o teor académico dos cursos de
preparacao de professores e oferecer uma formacao sélida, mas integrar a formagéo
tedrica e cientifica e a formacao préatica docente tornou-se objeto de discusséo, uma
vez que as instituicbes de formacdo enfrentavam o desafio de alcancar esse

objetivo.

Mello (2004, p. 115) observa que, existem debates histéricos a esse respeito
que, em algumas ocasifes, tém levado a posi¢cles irredutiveis. A autora apresenta
trés argumentos, que devem ser considerados quando se trata do papel da

Universidade na formacao de professores.

Exponho abaixo os seus argumentos que, para melhor elucida-los, apresento
de forma sintetizada nas seguintes palavras: a) a Universidade ndo pode formar o
professor; b) a Universidade deve formar o professor; e ¢) a Universidade pode

formar o professor, mas com ajuda de parceiros (solugcado mista).

Em relacdo ao primeiro argumento — a Universidade ndo pode formar o0s
professores — a autora entende que ha aqueles que defendem a idéia de que a
Universidade que se dedica ao ensino e a pesquisa nao cabe tal encargo, e que a
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formacdo de professores, entendida como elemento vital para todo o sistema
publico, tem de ser realizada em instituicbes especializadas de nivel superior,

sintonizadas com as demandas da realidade escolar e educacional.

Argumentam que a formagao académica, apesar de extremamente relevante,
nao € suficiente para a formacéo profissional. Para eles, os cursos de formacgao
devem alimentar-se das pesquisas realizadas nas Universidades, porém devem

ocorrer em um local com vocacéo para a preparagao dos professores.

Além do desconhecimento e do despreparo para lidar com as questdes da
pratica, apontam a negligéncia das grandes instituicbes universitarias para com a
formacdo do professor em beneficio da formacdo do académico pesquisador.
Acreditam que é preciso criar novas modalidades de formacdo que representem

alternativas de formag&o em nivel superior, mas néo restrita a Universidade.

Em relacdo ao segundo argumento — a Universidade deve formar o professor
— a autora cita que h&a aqueles que defendem a participacdo ativa e até mesmo

exclusiva da universidade do processo de formacgao de professores.

Argumentam que essa instituicdo, por sua prépria natureza, explicitada em
seus objetivos e suas funcdes, tem um papel de destaque a desempenhar nas
respostas as demandas educacionais colocadas pela sociedade. Para eles, a
Universidade tem o compromisso de elaborar uma proposta efetiva para a formacgéao
do professor da escola basica, de maneira a atender as novas exigéncias colocadas

pela sociedade atual.

Os que defendem essa posi¢cdo advogam que os conhecimentos decorrentes
de uma solida formacédo académica e o espirito critico desenvolvido no ambito
universitario sdo suficientes para preparar o professor a fim de enfrentar os
diferentes desafios do cotidiano pedagdgico. Fazem severas criticas aos modelos de
formacao isoladas na universidade e chamam a atencdo para 0 risco de essas
instituicbes oferecerem uma formacdo precaria, superficial e desatualizada em

termos de descobertas cientificas mais recentes e da fundamentacéo teorica geral.



39

Por fim, no dltimo argumento posto pela autora — a Universidade pode formar
o professor, mas em parceria com 0s sistemas de ensino e outras instituicdes — ha
aqueles que defendem a participacdo da Universidade, mas reconhecem que ela
ndo é capaz de dar conta sozinha de toda a formacéo, especialmente no que se
refere a dimenséo pratica. Acreditam que, se a Universidade estiver seriamente
empenhada na tarefa de formar bons profissionais, ela pode, em parceria com
outras instituicbes e com as escolas do sistema de ensino, prestar um grande

servico a construcao da democracia.

Postulam que, quando a formacgéo esta totalmente fora da Universidade, sob
a responsabilidade das a¢des governamentais, ela pode ficar muito mais vulneravel
as descontinuidades administrativas. Ainda que, se as Universidades conseguirem
aproximar-se do sistema publico e articular-se a ele, elas podem contribuir para a
necessaria vinculacdo entre os aspectos tedricos e praticos, ja que as salas de aula
e as escolas podem funcionar como um laboratorio para a realizacdo de pesquisas e
novos aprendizados, trazer descobertas e conhecimentos fecundos para alimentar a

atuacao prética e o campo das investigacdes.

Sao0 argumentos que trazem elementos importantes para a formacdo de
professores que é de extrema complexidade. Uma discussao veio a tona por conta
das determinacdes da LDB que cria novos dispositivos de formacao de professores,

cuja implantagéo nao teve uma boa recepcéao.

Cada argumento apresenta suas convic¢des, mas a discussdo mais acirrada
sobre o tema fica por conta de seus defensores. De um lado, o movimento dos
educadores, ferrenhos defensores da formacao de professores na Universidade, que
tém como sua representante mais significativa a ANFOPE — Associacédo Nacional de
Formacéo de Professores —, uma entidade nacional voltada especificamente para o
debate dos problemas de formacdo de professores, que critica qualquer outro
modelo de formacédo profissional de professores, em particular, os da Educacgao
Béasica. Do outro lado, o poder politico dominante, que defende para a formacéo
inicial, o primeiro argumento — a Universidade ndo pode formar o professor. Ha a

necessidade de se criar institutos com vocacéo para tal funcédo — e para a formacgéao
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continuada, principalmente, o terceiro argumento — a Universidade pode formar o

professor, mas em parceria com 0s sistemas de ensino.

Cada qual defende seus pontos de vista com o0s instrumentos de que
dispéem: os primeiros, por meio da literatura, congressos, seminarios e afins; os

altimos por meio de leis, decretos, resolucdes e pareceres.

Quando a atual LDB abriu margem para outras formas e locais de formacao
de professores especificados nos seus artigos 62, 63 e 64 — a criacdo do Instituto
Superior de Educacéo (ISE) e do Curso Normal Superior (CNS) — os estudos da
ANFOPE, realizados no final dos anos 90, delinearam uma expectativa sombria em
relagdo a criacdo do ISE: rebaixamento do nivel de formagdo geral dos cursos,
valorizacéo exagerada na aquisicdo de competéncias técnicas e empobrecimento da

visao soécio-historica dos problemas educacionais brasileiros.

No gue tange as concepc¢des de formacdo, assistimos ao retorno da
concepcdo tecnicista do educador (neotecnicismo), tal como
anunciado por Freitas (1992), com énfase nos aspectos pragmatistas
da formacdo. A opcdo por esse modelo de formacdo atende aos
principios de flexibilidade, eficiéncia e produtividade dos sistemas de
ensino, negando toda a trajetéria do movimento dos educadores em
sua luta pela melhoria das condicbes de sua formacao profissional,
retirando das faculdades/centros de educacdo a experiéncia
construida historicamente de formacédo de professores e de producdo
de conhecimento na area educacional, sobre a escola, o ensino e o
trabalho pedagégico em suas multiplas dimensées. (FREITAS, 1999,
p. 11)

Para a entidade, o MEC, por meio de suas agbes e principalmente no
destaque dado ao ensino e aprendizagem por desenvolvimento por competéncias,
enfatizou o retorno ao pragmatismo e tecnicismo aplicados a Educacao, na tentativa
de buscar a formacdo superior na Educacdo Béasica. Assevera que acarretou o
empobrecimento do curriculo do curso superior, 0 qual, na visdo da entidade,
necessita de um horizonte mais amplo voltado a area da Educacdo como campo de

estudos.

As duras criticas feitas ao ISE também foram rebatidas pelo poder publico

dominante da época. Na ocasido, o governo se defendeu das criticas com o
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argumento de que o poder publico assumiria um papel de lideranca, de coordenacao
e implantacdo do ISE e do CNS e buscaria alternativas de formacéo de professores,
de forma a estimular o sistema de ensino em busca de solu¢cdes mais rapidas e
menos onerosas. O governo federal apoiaria 0 CNS a distancia com materiais
gréficos e tecnologias, enquanto os sistemas estaduais e municipais implementariam

as propostas dos cursos a distancia e do ISE nas suas jurisdigdes.

Os embates continuaram quando o Decreto n° 3.276/99 anunciou que a
formacao de professores de Educacdo Infantil e das séries iniciais do Ensino
Fundamental deveria se dar exclusivamente no CNS. Depois de muitas discussoes,
o Decreto n° 3.554/00 veio para alterar esse ponto de discussdo, e amenizou o seu
impacto: a formacdo de professores de Educacdo Infantil e das séries iniciais do
Ensino Fundamental deveria se dar preferencialmente no CNS. Esse assunto trouxe,
mais uma vez, as pautas de discussdo, a questdo da identidade do curso de

Pedagogia, o que fez reacender os debates em torno do assunto.

Do lado da Universidade, os professores e pesquisadores queriam respostas
para a questdo: se a Universidade ndo estd cumprindo seu papel institucional téo
bem como deveria, segundo as autoridades constituidas, qual seria a férmula mais

adequada para melhorar a formacao de professores?

Na visdo dos politicos do governo, a Universidade foi avaliada como uma
instituicdo cara para a formacdo de professores. Segundo eles, os cursos de
bacharelado e as atividades de pesquisa sempre foram prioridades nessa institui¢ao,
enguanto as licenciaturas eram consideradas menos importantes no seu ambito. No
final da década de 80, Menezes ja apontava os problemas na formacdo do

licenciado ao afirmar que:

O licenciado é concebido pela Universidade como um “meio-
bacharel” com tinturas de Pedagogia. A aversdo ao saber pratico que
predomina nas unidades universitarias dedicadas as Ciéncias,
inviabiliza a formacao do professor para o Ensino Médio e o reduz a
um subproduto da formacéo de pesquisadores. (1987, p. 120)

Menezes (1987, p. 119), trouxe ainda a reflexdo uma questao importante em
relacdo ao papel da Universidade na formacéo de professores. O autor ressalta que,
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antes de especificar o como a Universidade deveria formar o professor, € necessario
perguntar de que forma ela tem tratado tal questéao, que esfor¢co tem dedicado neste
sentido. Ele faz uma andlise da Universidade publica, ndo menciona as instituicdes

privadas, que para ele, é outra questao.

O autor observa que se travou na Universidade uma discussdo ociosa: o
papel da Universidade € critico — questionador do saber e, portanto, gerador de
saber novo — ou a Universidade deve ser reprodutora de pessoas que conhecem o
saber consagrado? Para ele, esse € um debate equivocado porque ou a
Universidade assume ambos o0s papéis ou ndo é Universidade. Ou é capaz, ao
mesmo tempo, de estar transmitindo o saber e questionando o saber, ou ndo estara
fazendo nenhuma das duas coisas (MENEZES, 1987, pp. 119-20).

Quanto a formacédo teorica defendida pela Universidade, o autor questiona
como é que se pode manter o licenciando na sala de aula passivo, a ouvir 0
professor que enche o quadro-negro de férmulas que ele tem que aprender, fazer
lista de exercicios, e, depois, pretender que, quando ele for professor, va ter uma
postura distinta. Menezes (1987, p. 120), afirma que € preciso dar uma formacéao

diferenciada ao futuro professor.

O professor precisa ter aprendido na Universidade conhecimentos praticos,
técnicos, que néo prescinde do saber cientifico, abstrato, mas o completa. E preciso
privilegiar o licenciando numa formacgéo especifica, que tenha a ver com a funcgao
que ele vai desempenhar. (MENEZES, 1987, pp. 119-20)

Para o autor, isso exigirA modificacbes de conteudo na formacgédo do
licenciado e implicara modificacbes inclusive na interface pesquisa-ensino; nos
cursos de Licenciatura, necessitara talvez um docente universitario de novo tipo. Por
fim, conclui que isso € um desafio, mas, sem estas transformacdes, seréo ineficazes

quaisquer tentativas mais profundas de mudancas. (MENEZES, 1987, pp. 119-20)
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1.6. TEORIA E PRATICA NA FORMACAO DO PROFESSOR: TEMA EM DEBATE

A necessidade de equilibrar a formacao tedrica e a pratica € ainda um ponto
mal resolvido. Os modelos tradicionais de formac&o, baseado na racionalidade
técnica, sdo questionados por ndo prepararem o professor para as exigéncias do
mundo contemporaneo, uma vez que reduzem a pratica docente ao exercicio
técnico de saberes. E as politicas atuais para o preparo de profissionais da
Educacdo no pais romperam com esse modelo de formacdo que esteve presente
desde 1930. (PEREIRA, 1999, p. 3)

O modelo da racionalidade pratica ocupa um espaco cada vez maior na
literatura especializada. Neste modelo, o professor é considerado um profissional
autdbnomo, que reflete, toma decisbes e cria durante sua acdo pedagogica, a qual €
entendida como um fendbmeno complexo, singular, instdvel e carregado de
incertezas e conflitos de valores. Nesta concepg¢do, a pratica ndo € apenas espago
de aplicacdo de um conhecimento cientifico e pedagdgico, mas ambiente de criacao
e reflexdo, em que novos conhecimentos sdo constantemente gerados e
modificados. (SCHON, 1995;: GOMEZ, 1995)

Para se adaptar ao novo modelo, a epistemologia da pratica, as instituicées
formadoras precisardo passar por mudancas. Mello (2001, pp. 31-2) advoga que o
objetivo dessas transformacdes serd o de garantir aos futuros professores, que
atuardo na Educacdo Basica, formacdo integrada, seja no plano da preparacéo

cientifico-pedagogica, seja no plano da articulacao tedrico-pratica.

Pereira (1999, p. 5) discorda deste posicionamento e alega que o descuido
com o0 embasamento tedrico na formacao de professores, indispensavel no preparo
desses profissionais, é extremamente prejudicial aos cursos de licenciatura. O
rompimento com o modelo que prioriza a teoria em detrimento da préatica ndo pode
significar a adocdo de esquemas que supervalorizem a pratica e minimizem o papel

da formacéo tedrica.

Assim como nao basta o dominio de contetdos especificos ou pedagogicos
para alguém se tornar um bom professor, também néo é suficiente estar em contato

somente com a prética para se garantir uma formacgéo docente de qualidade. Para o
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autor, a pratica pedagogica ndo € isenta de conhecimentos tedricos e que estes, por

sua vez, ganham novos significados quando diante da realidade escolar.

Apesar da relutancia, medidas foram tomadas para iniciar esse processo de
mudancas de modelo de formagdo. Uma delas foi a aprovacdo da Resolugao
CNE/CP n°. 01, de 18 de fevereiro de 2002, que instituiu as Diretrizes Nacionais
para a formacao de professores da Educacdo Béasica, em nivel superior, curso de

licenciatura, de graduacgéao plena.

No seu artigo 7°, inciso VIII, para as instituicbes ndo detentoras de autonomia
universitéria, determinou-se a criagdo dos Institutos Superiores de Educacao (ISE)
para congregar os cursos de formacdo de professores que oferecam licenciaturas
para a docéncia no Ensino Fundamental e Ensino Médio e, em particular, ao Curso
Normal Superior a docéncia multidisciplinar para a Educacao Infantil e séries iniciais

do Ensino Fundamental.

Na mesma resolucéo, os trés pardgrafos do artigo 12 da referida legislacdo
tornaram norma o desenvolvimento da pratica nos cursos de formacdo de
professores e as instituicbes de ensino superior (IES) teriam que se adaptar as

novas medidas.

Um pouco antes, o Conselho Nacional de Educacao, por meio do Parecer n°.
115/1999, regulamentou e estabeleceu diretrizes gerais para os ISEs. As diretrizes
propostas apontaram para a nova concepcao de formacao de professores, baseada
no modelo da racionalidade pratica proposta por Gomez e Schon. A formacao de
professores para a Educacéo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental no
Curso Normal Superior foi citado no Parecer como uma solucdo para a questao da
qualificacdo desses professores em nivel superior. As Praticas de Ensino foram
enfocadas como o0 eixo integrador e articulador entre a teoria e a pratica na
formacdo docente. O ISE foi instituido como o local formador, sistematizador e
disseminador de conhecimentos aclamado como escola de formacéo profissional

para professores da escola basica.

Com a imposicdo do novo modelo de formagdo e sem se render a ela, a

corrente defensora do modelo que prioriza a teoria na formagao do professor, em
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discussdo, reconhece que precisa repensar seu atual modelo de formacdo de
professores e buscar uma nova cultura institucional das licenciaturas (CURY, apud
PEREIRA, 1999, p. 8). Esta deve ser entendida como a capacidade de as
Universidades, especialmente as publicas, responderem aos desafios propostos
pela nova conjuntura politica e socioecondmica brasileira. De acordo com Cury
(apud PEREIRA, 1999, p. 8), “cabe as Universidades publicas assumir o desafio e 0
compromisso social de formar, de maneira diferenciada, profissionais da Educacao

capazes de atuar como agentes de mudanca na escola basica”.

Essa corrente assevera que a Universidade deve assumir a formacao do
professor-investigador que deve resultar da vivéncia do licenciando, durante sua
trajetéria na Universidade, da pesquisa como processo, o que faz com que o futuro
professor ndo s6 aprenda, mas também apreenda o processo de investigacéo e, 0
mais importante, incorpore a postura investigativa em seu trabalho cotidiano na

escola e na sala de aula.

E para que essa formacdo aconteca efetivamente, verifica-se também a
importancia de os professores-pesquisadores das Universidades, formadores de
educadores, assumirem esta postura também no que diz respeito a sua prépria acao
docente. Por desempenharem, nessas instituicbes, o papel de produtores de
conhecimento, eles tém condicbes de ultrapassar a funcdo de simples mediadores

entre a ciéncia, o conhecimento, os produtos da pesquisa e o licenciando.

Pereira (1999, p. 9) afirma que as instituicbes formadoras do professor da
escola basica devem estar atualizadas nos resultados da pesquisa em sua area,
para poderem trabalhar o conhecimento, em sala de aula, no estado em que ele se
encontra e no momento em que é ensinado. Por fim, o autor deixa em aberto as

seguintes questdes:

Qual o papel dos ISEs, j& que ndo sao definidos como instituicao de
pesquisa, ensino e extensdo? De que modo contemplam o principio
da articulacdo entre investigacdo cientifica, formacado inicial e
formacé&o continuada dos profissionais da Educacdo? Uma vez que a
pesquisa ndo faz parte de seu cotidiano, como esses institutos vao
cumprir aquilo que os define como ‘produtores do conhecimento’
referente ao processo de ensino e de aprendizagem e a Educacao
escolar como um todo? (p. 11)
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O CNE, por meio do Parecer 115/1999, explica que o relevo atribuido a
Pratica de Ensino como elemento articulador do processo de formagdo dos
professores tem como objetivo, exatamente, atingir a necessaria integracdo entre
teoria e pratica. E a pratica de ensino desenvolvida na escola, como parte de sua
formacdo profissional que pode desvelar ao aluno docente problemas pedagogicos
concretos que precisam ser resolvidos no cotidiano do processo ensino e
aprendizagem. O seu enfrentamento estimulara o futuro professor a desenvolver
reflex&o critica sobre os conteudos curriculares que ministra e sobre as teorias a que
se exple, a0 mesmo tempo em que suscitara redirecionamento ou reorganizacao da

atividade pedagdgica que ora se efetiva.

Quanto aos ISEs, o CNE os define como centros formadores,
disseminadores, sistematizadores e produtores do conhecimento referente ao
processo de ensino e de aprendizagem e a educacdo escolar como um todo,
destinados a promover a formacdo geral do futuro professor da educacédo basica.
Terdo como objetivos favorecer o conhecimento e o dominio dos conteddos
especificos ensinados nas diversas etapas da Educacdo Basica e das metodologias
e tecnologias a eles associados, bem como o desenvolvimento de habilidades para

a conducédo dos demais aspectos implicados no trabalho coletivo da escola.

No artigo 61, da LDB, o CNE assinalou que a formacéo de professores para a
Educacado Basica pressupde a vivéncia de um curriculo que integre teoria e prética,
0 que exigira dos ISEs instituir mecanismos de colaboracdo com os sistemas de
ensino, de modo a assegurar a oferta aos graduandos desde o inicio de sua
preparacao profissional, de oportunidades de contato regular supervisionado com a

escola mediante a sua insercéo efetiva no projeto pedagdégico por ela desenvolvido.

Os ISEs deverdo assim, fazer da pratica de ensino, da organizacdo das
escolas e da reflexdo sobre ambos os aspectos, o nacleo central da formacéo inicial
e continuada de professores, candidatos a docéncia e as demais atividades do
magistério; e também favorecer a abordagem multidisciplinar e constituir-se em
centros de referéncia para a socializacéo e a avaliacdo de experiéncias pedagodgicas

e de formacgéo.
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Esses institutos, para o CNE, deverdo organizar-se de tal forma que a pratica
de ensino perpasse toda a formacao profissional, e ter, como referéncia bésica,
tanto a proposta pedagdgica da escola na qual o futuro docente é supervisionado e
0S conteudos a serem ensinados, como as politicas educacionais formuladas
localmente e para o Pais. A pratica de ensino devera assim, proporcionar ao aluno
além da vivéncia em sala de aula, o contato com a dindmica escolar, nos seus mais
diferentes aspectos: gestdo, relacionamento com alunos, entre pares, com a

comunidade e com a familia e com o debate social mais amplo sobre Educacao.

1.7. NOVAS MUDANCAS NO PROCESSO DE FORMACAO DE PROFESSORES

As regulamentacdes, as decisfes e acdes sobre a formacdo de professores,
consubstanciadas no final da década de 90 e no inicio da década de 2000, e
evidenciadas neste capitulo, pareceu ser o ponto final nas questdes politico-
pedagogicas relacionadas a formacdo docente. Dada a posi¢cao dos 6rgaos oficiais,
que empreenderam esfor¢os no fortalecimento do ISE e do Curso Normal Superior
como o local privilegiado de formacdo do professor, teve-se a impresséo de que
havia se estabelecido o encerramento das discussdes sobre o assunto. Mas nao foi

0 que aconteceu.

A renovacgdo politica em virtude das eleicbes presidenciais ocorridas nesta
década, as eventuais mudancas nos Ministérios e a eleicdo de novos membros para
Conselho Nacional de Educacgédo contribuiram para dar alguns contornos diferentes a
politica educacional no pais. No final de 2005 e inicio de 2006, foram aprovadas as
Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia, consubstanciadas nos Pareceres
CNE/CP n°. 05/2005, 01/2006 e na Resolu¢cdo CNE/CP n°. 01/2006.

Em constante mobilizacdo e paralelamente as definicbes politicas nas
questbes sobre a formacdo do professor, os educadores e suas entidades
acompanharam de perto as regulamentacbes em curso. O documento foi
encaminhado ao CNE em maio de 1999, mas, segundo as entidades, nao foi
considerado pelas instancias governamentais. Em novembro de 2001, foi

apresentado ao CNE um novo documento “Posicionamento Conjunto das Entidades”
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que reafirmava, explicitava e aprofundava as diretrizes curriculares para o curso de
Pedagogia de 1999. Até sua definicdo e regulamentacao, foram, portanto, oito anos

de embates, lutas e conquistas.

Estes documentos trouxeram outras questdes para o campo da formagao do
profissional da Educacédo e uma nova configuracdo a formacao de professores das
séries iniciais do Ensino Fundamental e da Educacéo Infantil que serdo tratados no

capitulo seguinte.
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CAPITULO 2

A LEGISLACAO

As transformacdes dos padrdes politicos, econbmicos e culturais do pais,
inerentes ao processo de globalizacdo, no ambito da Educacéo, vista como central
no processo de desenvolvimento humano e econdmico, implicam em redefinir o

perfil do profissional da Educacéo e, consequentemente, 0 seu processo formativo.

A atual cultura globalizada toma conta de diversos espagos sociais e, no seu
caminho, esta a formacédo académica de todos os profissionais, mas principalmente

daquele que interessa a este estudo: o professor.

Este movimento atinge profundamente os curriculos em todos os niveis de
formacao, desde a Educacao Basica até o Ensino Superior. Deste Ultimo, objetiva-se
a construcao de um perfil profissional condizente com as novas exigéncias, de forma
que os primeiros, sob sua orientacdo, tenham as suas bases construidas numa

sélida formacdao, proporcionadas por um profissional bem preparado.

Para isto, o Estado formulou e implementou politicas reformistas que
destacaram a ressignificacdo da formacdo do professor com vistas as
regulamenta¢cfes da LDB. A iniciativa se deu por meio de legislacdes especificas
relativas a organizacdo das instancias formadoras, no sentido de definir suas
atribuicbes para inseri-las na realidade de um pais com grandes diferencas

econdmicas, sociais e culturais de raizes historicas.

Conhece-se de antemdo que, nas reformas educacionais, estdo implicitos
discursos ideoldgicos que se traduzem na construcdo do perfil de profissionais com
vistas as demandas imediatas do mercado de trabalho. N&o cabe também a
ingenuidade a desconsideracdo do peso das influéncias internacionais nas reformas

na era da globalizacéo.



50

A globalizacdo ndo apenas afetou a Economia, como também a Educacao
por interposicdo dos compromissos do governo federal com as agéncias
internacionais. Os Institutos Superiores de Educacdo séo instituicbes de formacgao
de professores da Educacdo Basica que parecem ter sido criadas por um processo

influenciado pelas politicas em vigor no periodo de sua criacao.

Mas, ao mesmo tempo em que receberam influéncias de modelos
internacionais, também sofreram um processo de transformacao ao vir de encontro a
realidade brasileira. Acabou por se constituir numa instancia dentro das Instituicoes
de Ensino Superior que retirou os cursos de licenciatura da condicdo suplementar
dos cursos de bacharelado e os coloca como cursos com projetos especificos para a

formacao de professores.

Mas, dada as medidas tomadas pelos 6rgéos oficiais, posi¢cdes conflituosas
emanaram por todo o pais. Diante das definicdes politicas educacionais voltadas
para a implementacdo de novos elementos para a formacédo de professores, que
aconteceu de forma incisiva no final da década de 90 e inicio da década de 2000, os
conflitos se intensificaram e estiveram presentes também na normatizacdo das
bases curriculares dos cursos de formacgdo de professores, documentadas nas
diretrizes curriculares nacionais para a formacéo inicial dos professores da

Educacao Basica em nivel superior.

Quanto a implementacdo dos novos elementos para a formacdo de
professores, exponho, neste capitulo, o corpo legal produzido pelo poder executivo e
legislativo no Brasil, desde a promulgacéo da LDB e que acompanha o processo de

formacéao de professores no Brasil, em especial, no Estado de Séo Paulo.

Os discursos formulados pelos principais representantes dos Conselhos de
Educacdo do sistema brasileiro de ensino, que tém grande influéncia na Politica
Educacional, bem como pelos representantes do movimento de educadores na
defesa dos seus direitos, se encontram, nesta pesquisa, para nos situar no tenso
cenario constituido pelas proposi¢cdes governamentais em contraposicdo com as

propostas defendidas pelo movimento dos educadores.
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O capitulo tratard, ainda, da saida legal encontrada pelo Sistema de
Educacao de S&o Paulo, que valeu-se da modalidade a distancia, para acolher um
alto contingente de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental e da
Educacao Infantil, formados no Magistério em nivel médio, e que necessitam elevar
seu grau de formacdo para atender a exigéncia da LDB, ou seja, todos os
professores do Ensino Fundamental deverdo ter formacdo em nivel superior para

exercer as suas funcbes nesta modalidade de ensino.

Quanto a normatizacdo das bases curriculares dos cursos de formacdo de
professores, trouxe, para este estudo, dois documentos em vigor que integram as
proposi¢cdes para o modelo curricular dos cursos de formacdo de professores das

séries iniciais do Ensino Fundamental e Educacéo Infantil.

O primeiro documento, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Inicial dos Professores da Educacdo Béasica em nivel superior (DCN-FP), langcado
pelos 6rgdos oficiais em 2001, produzido com a finalidade de orientar as IES na
reformulacado curricular dos cursos de licenciatura, a fim de adequa-los as exigéncias
da LDB.

O segundo, homologado em 2006, trata das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Pedagogia (DCN-PED), fruto da conquista do movimento dos
educadores, cujo propdsito reflete a construgcdo de um curriculo teorizado por uma
concepcao historico-critica que, ha algum tempo, influencia as instituicdes voltadas

para a formacao de professores, sobretudo nos cursos de Pedagogia.

Esses intensos momentos de um passado recente resultaram uma grande
discussdo que suscitaram importantes questdes, cuja problematica foi o mote para o
amadurecimento de idéias no tocante a formacao de professores das séries iniciais
do Ensino Fundamental e da Educacdo Infantil. Depois de um periodo de
ajustamentos politicos, foram revistos alguns posicionamentos conflitantes que, uma
vez compreendidos, vieram somar alguns quesitos ao processo de formacéo
docente, movimento este que proporcionou a ascensao de mais um degrau rumo a

qualidade desejada.
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2.1. O CORPO LEGAL NO PROCESSO DE FORMAGAO DE PROFESSORES

O corpo legal no processo de formacéo de professores foi protagonizado pela
LDB, que deu origem a um consideravel aparato legal sobre o assunto por meio de

decretos, pareceres, resolugdes, dentre outros.

As acOes tiveram o objetivo de redirecionar a formagédo de professores das
séries iniciais do Ensino Fundamental e Educacéo Infantil, uma vez que a formacéao
dos professores deste segmento foi 0 principal alvo das reformas educacionais, pois

esta ainda se encontrava excluida do Ensino Superior.

A elevacdo do grau de formacdo ao nivel superior destes professores se
constituiu em condicdo essencial para inserir estes profissionais no novo panorama
social e econbmico e das novas exigéncias conferidas a Educacdo. Também
acalorou uma disputa de instancias formadoras em realizar a formagao deste
profissional: o Curso Normal Superior, no Instituto Superior de Educacgao, espacos
de formacdo que se consolidaram na LDB ou a Pedagogia e a Universidade, que

gozam de tradi¢&o historica.

Neste estudo, inicio com a implantacdo do Curso Normal Superior que
representou os esfor¢cos do poder publico, representado pelo Conselho Nacional de
Educacdo e o Ministério da Educacdo e demais instancias, em regulamentar os

artigos da LDB que determinaram a sua criacao.

Para falar sobre o CNS, ha de se falar sobre o ISE, pois ambos estdo

intrinsecamente relacionados. A exposicdo do corpo legal que trata do ISE é

essencial para a compreenséo do CNS.

Na LDB, a denominacéo Instituto Superior de Educacao aparece pela primeira
vez no seu artigo 62: “A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-
se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em

universidades e institutos superiores de educagao (...)".

No seu artigo 63, a LDB destaca o ISE como instancia formadora responsavel

pela formacéo de profissionais para a Educacéo Basica, inclusive o CNS destinado a
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formacdo de docentes para as séries iniciais do Ensino Fundamental e para a

Educacéao Infantil.

Art. 63: Os institutos superiores de educag¢do manteréo:

| — cursos formadores de profissionais para a educacao basica,
inclusive o curso normal superior, destinado a formacéo de docentes
para a educacdo infantii e para as primeiras series do ensino
fundamental;

Il — programas de formacdo pedagogica pra portadores de diplomas
de educacao superior que queiram se dedicar a educacao basica;

Il — programas de educacgdo continuada para os profissionais de
educacao dos diversos niveis.

A LDB criou o ISE e o Parecer CNE/CP n°. 115/99 estabeleceu, em suas
diretrizes gerais, como um espaco formador, sistematizador e disseminador de

conhecimentos.

Os Institutos Superiores de Educacdo deverdo ser centros
formadores, disseminadores, sistematizadores e produtores de
conhecimento referente ao processo de ensino e de aprendizagem e
a educacdo escolar como um todo, destinados a promover a
formacdo geral do futuro professor da educacdo basica. (Parecer
CNE/CP n°. 115/1999)

A criacdo do ISE causou muita polémica, principalmente no tocante a dois
problemas: a defesa do ensino das teorias e métodos educacionais, associada a
critica da pratica concreta das atividades de ensino na sala de aula e do trabalho no

coletivo escolar, e a defesa da universidade como local exclusivo de formacéao.

As diretrizes propostas pelo Parecer CNE/CP n°. 115/99, normatizadas pela
Resolugcdo CNE/CP n°. 01/1999, sinalizaram para a nova tendéncia de formacéao de
professores, baseada na racionalidade préatica presente nos estudos de Schén e
Goméz (in NOVOA, 1995). Apontou a formacdo superior dos professores da
Educacado Infantil e das séries iniciais do Ensino Fundamental no Curso Normal
Superior e reafirmou este como 0 novo espaco de formacao de professores dessas

series em nivel superior.

O Parecer coloca a prética de ensino como eixo articulador e integrador entre

a teoria e a pratica na formacao de professores.
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Esses institutos deverdo organizar-se de tal forma que a pratica de
ensino perpasse toda a formacéo profissional, tendo como referéncia
basica tanto a proposta pedagodgica da escola na qual o futuro
docente é supervisionado e os conteudos a serem ensinados, como
as politicas educacionais formuladas localmente e para o pais. A
pratica de ensino devera ser assim, proporcionar ao aluno vivéncia
em sala de aula, o contato com a dindmica escolar, nos seus mais
diferentes aspectos: gestao, relacionamento com alunos, entre pares,
com a comunidade e com a familia, e com o debate social mais
amplo sobre educacédo. (Parecer CNE/CP n°. 115/1999)

De acordo com as diretrizes gerais do ISE, a pratica de ensino desenvolvida
na escola, como parte de sua formacao profissional pode desvelar ao aluno docente
problemas pedagoOgicos concretos, que precisam ser resolvidos no cotidiano do

processo de ensino e aprendizagem desenvolvido no ensino fundamental.

O enfrentamento desses problemas, sob a supervisdo da instituicao
formadora, estimulara o futuro professor a desenvolver a reflexdo critica sobre os
conteudos curriculares que ministra e sobre as teorias a que se expde, a0 mesmo
tempo em que suscitard redirecionamentos ou reorganizacdo da atividade

pedagogica que ora se efetiva.

Com a finalidade de formar professores em nivel e qualidade superior, a
criacdo do ISE significou colocar as licenciaturas na condi¢do de cursos especificos,
articulados entre si e com projetos pedagdgicos proprios, promover mudancas no
que se refere a superacdo da desarticulacdo entre a formacédo dos professores de
Educacgéo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental e a formagédo dos

professores para os anos finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio.

Esta desarticulagdo, que se constituiu por muito tempo dentro da prépria
escolaridade basica, trouxe prejuizos para a formacdo dos alunos. Por que o
professor das séries iniciais do Ensino Fundamental e Educacéo Infantil tem a sua
formacdo normatizada fora do Ensino Superior, se as demandas de sua formacéo

sao tdo complexas quanto a dos outros niveis de ensino da Educacao Basica?

Para se evitar a continuacdo das rupturas, a LDB buscou promover, na
formacdo do aluno, um carater de continuidade por meio da implantacdo da

Educacdo Béasica que compreende todos os segmentos: da Educacao Infantil ao
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Ensino Médio. Desta forma, ao se pensar em formacédo de professores, € preciso,
portanto, pensar em formar todos os professores para a Educacao Basica no Ensino

Superior.

N&o é justificavel que um jovem recém saido do Ensino Médio possa
preparar-se para ser professor de primeira a quarta série em um
curso que ndo aprofunda nem amplia os conhecimentos previstos
para serem ensinados no inicio do Ensino Fundamental (...). E
também dificil justificar que para lecionar até a quarta série do Ensino
Fundamental o professor domine os contetidos dessas séries apenas
em nivel de Ensino Médio, quanto para lecionar da quinta em diante
do Ensino Fundamental e Médio seja necessario um curso superior
de quatro anos (...). (MELLO, 2001, p. 26)

A preocupacao da LDB, demonstrada no artigo 63, confirmada no paragrafo
4° do artigo 87, diz respeito a necessidade de elevar a qualificacdo dos profissionais
dedicados a Educacdo Infantii e as séries iniciais do Ensino Fundamental.
Tradicionalmente formados em cursos de nivel médio, coloca-se a necessidade de

oferecer-lhes uma formacéo em nivel superior.

A proposta do Curso Normal Superior, dentro do ISE, teve o objetivo de
prover essa formacao profissional e preparar docentes para ministrar um ensino de
qualidade, no ambito da nova visdo de seu papel na sala de aula, na escola e na

sociedade.

O Parecer CNE/CES n°. 970/1999 ressaltou a importancia da criacdo do CNS
e outra vez reacendeu a polémica da identidade do Curso de Pedagogia: 0 curso
forma o professor ou o especialista? O Conselho avaliou que, historicamente, os
cursos de Pedagogia foram concebidos como instrumento de formacdo de
pesquisadores e especialistas de Educacao. Paralelamente, cabia-lhes a formacgao
de docentes das matérias pedagogicas que integravam o curriculo dos cursos

normais de nivel médio.

No Parecer, o Conselho assevera que, por nao haver sido ainda
regulamentado o CNS, houve uma grande lacuna resultante da inexisténcia de
cursos para formacdo de docentes da Educacdo Infantil e das séries iniciais do

Ensino Fundamental. Os cursos de Pedagogia procuraram suprir essa deficiéncia e
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passaram a oferecer uma habilitacdo para a formacdo de professores destes niveis

de ensino. Tratou-se, portanto, de uma solucao provisoéria.

Com a criagdo de um curso especifico para formacdo de docentes da
Educacéo Infantil e das séries iniciais do Ensino Fundamental, o CNS, estabelecido
no Parecer CNE/CP n°. 115/1999, o Conselho julgou que o CNS seria a melhor
opgéao:

“(...) julgamos que ndo devem mais ser autorizadas as habilitacdes
para magistério da Educacao Infantil e das séries iniciais do Ensino
Fundamental nos cursos de Pedagogia, mas tdo somente nos
Cursos Normais Superiores” (Parecer CNE/CP n° 970/1999).

O Parecer CNE/CP n°. 970/1999 teve um voto em separado do Conselheiro
Jacques Velloso, cujo conteudo discordava da posicdo dos demais conselheiros
sobre a exclusédo do curso de Pedagogia na formacédo de professores das primeiras

séries do Ensino Fundamental e Educacao Infantil.

O Conselheiro argumentou que a LDB n&o proibe a formacdo desse
profissional no referido curso quando ministrado em Universidade e o Parecer
CNE/CP n°. 115/1999 também nado impede que o curso de Pedagogia cumpra essa
finalidade quando oferecido pela Universidade. O Conselheiro prossegue nos seus

argumentos:

Na boa hermenéutica, quando séo interpretadas as leis, tudo o que
estas vedam em sua letra ou em seu espirito é proibido. De modo
analogo, tudo o que estas ndo vedam em sua letra ou em seu
espirito € permitido. Se isso é verdade para toda e qualquer Lei,
tanto o mais o € para a LDB, que tem em sua espinha dorsal a
diretriz da flexibilidade e o convite a inovacao, sempre resguardada a
gualidade do ensino — esta pela vida da comedida supervisdo do
Estado sobre os fatores iniciais da oferta do ensino e da enfatica
avaliacdo dos resultados. Efetivamente, ndo cabe proibir aquilo que a
LDB permite, porque ndo veda. (Parecer CNE/CP n°. 970/1999)

A época, o Conselheiro fundamentou sua argumentagdo na conclusido do
Parecer CNE/CP n°. 115/1999 e no Projeto de Resolugédo a ele anexado. A
legislagéo assevera que os cursos de licenciatura destinados a formar docentes para

atuar na Educacéo Basica poderiam ser ministrados em Universidades ou ISE.
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Se os cursos de licenciatura fossem oferecidos em instituicbes que gozam
das vantagens de autonomia universitaria, conferido somente a Universidades e
Centros Universitarios, poderiam estas instituicdes criar o ISE ou apenas a
coordenacao unificada do projeto institucional de formacédo de professores. Caso
contrario, se 0 CNS e/ou Pedagogia viessem a ser ministrados noutros tipos de
instituicdo — faculdades isoladas, faculdades integradas — estariam estas obrigadas

a criar o ISE.

Em 2001, por meio do Parecer CNE/CES n°. 133/2001, esclareceu-se a
questao, quando, apos analise do aparato legal disponivel até entdo sobre formacao

de professores, a Comissao do Conselho apresentou a seguinte concluséao:

A oferta de cursos destinados a formacéo de professores de nivel
superior para atuar na Educacdo Infantii e nos Anos iniciais do
Ensino Fundamental obedecera aos seguintes critérios: a) quando se
tratar de universidades e de centros universitarios, os cursos poderéo
ser oferecidos preferencialmente como Curso Normal Superior ou
como curso com outra denominacdo, desde que observadas as
respectivas diretrizes curriculares; b) as instituicbes nao-
universitarias terdo que criar Institutos Superiores de Educacgéo, caso
pretendam formar professores em nivel superior para Educacdo
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, e esta formacao
devera ser oferecida em Curso Normal Superior, obedecendo ao
disposto na Resolucdo CNE/CP n°. 01/1999". (Parecer CNE/CES n°.
133/2001).

A medida que a legislacdo federal definiu os percursos legais para a
implantacdo do CNS, seguido do projeto do ISE, este se firmou como o novo local
de formacéao de professores da Educacédo Basica e o disseminador responsavel pela

implementagcéo do novo modelo de formacéao.
§ 1°. Os cursos e programas dos institutos superiores de educacédo
observardo, na formacéao de seus alunos:

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

Il - a articulagcao entre areas do conhecimento ou disciplinas;

Il - o aproveitamento da formac&o e experiéncias anteriores em
instituicdes de ensino e na prética profissional,

IV - a ampliagdo dos horizontes culturais e o desenvolvimento da
sensibilidade para as transformacdes do mundo contemporaneo.
(Parecer CNE/CP n°. 115/1999)
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O ISE passou a abrigar todos os cursos de formacéo de professores desde a
Educacédo Infantil até o Ensino Médio, inclusive programas especiais de formacgéo
pedagdgica.

8§ 2° O Curso Normal Superior, os cursos de licenciatura e 0s
programas especiais de formacdo pedagdgica dos Institutos
Superiores de Educacdo, observando o disposto no paragrafo 1°
deste artigo, serdo organizados e atuardo de modo a capacitar
profissionais aptos a:

| — conhecer e dominar os conteludos basicos relacionados as areas
de conhecimento que serdo objeto de sua atividade docente,
adequando-os as necessidades dos alunos;

Il - compreender e atuar sobre o processo de ensino-aprendizagem
na escola e nas suas relagbes com o contexto no qual se inserem as
instituicdes de ensino;

lIl - resolver problemas concretos da pratica docente e da dindmica
escolar, zelando pela aprendizagem dos alunos;

IV - considerar, na formacdo dos alunos da educacdo bésica, suas
caracteristicas sécio-culturais e psicopedagdgicas;

V - sistematizar e socializar a reflexdo sobre a pratica docente”.
(Parecer CNE/CP n°. 115/1999)

Em S&o Paulo, a primeira legislacdo a normatizar o ISE foi a Deliberagao
CEE/CP n°. 08/2000 que dispde sobre credenciamentos de Institutos Superiores de

Educacao no Sistema de Ensino do Estado de Sao Paulo.

Em seu artigo 2°, a Deliberacdo mantém o mesmo texto do artigo 63 da LDB,
cujo contetido apresenta 0s cursos e programas direcionados aos profissionais da
Educacdo, porém, acrescido de trés paragrafos que mencionam o carater

experimental do ISE.

Art. 2°. — Os institutos superiores de educacdo manterao:

| — cursos de licenciatura, de formacdo de profissionais para a
educacao basica, inclusive o curso normal superior, destinado a
formacdo de docentes para a educacéo infantil e para as primeiras
séries do ensino fundamental;

Il — programa de formacao pedagdgica para portadores de diplomas
de educacao superior que queiram se dedicar a educacao bésica;

Il — programas de educacao continuada.
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Paragrafo 1°. — A organizacdo de institutos superiores de educacgéo
ou a autorizacdo dos cursos referidos no inciso | e Il deste artigo
terdo carater experimental, nos termos do art. 81 da LDB e deverao
ser aprovados pelo Conselho Estadual de Educacdo, conforme esta
deliberacgéo.

Paragrafo 2°. — A justificativa de carater experimental dos institutos
superiores de educacao e de seus cursos estara no ensaio de novas
possibilidades de formacdo docente, desde que obedecidas as
disposicdes da Lei n°. 9.394/96.

Paragrafo 3°. — O carater experimental de que trata o paragrafo
primeiro deste artigo terd o prazo fixado no projeto de formacao
docente, referido no artigo art. 4°. desta Deliberacao.

Tal carater experimental quando reaparece na Indicacdo CEE/CE n°.
12/2001, o Conselheiro José Mario Pires Azanha relatou que o termo “experimental”
ja havia surgido nas LDBs anteriores. Dada a rigidez dessas Leis, a
“experimentacdo” era vista como uma quebra de padrdo, ou seja, a legislacéo
federal impunha padrbes uniformes e rigidos a todo pais. Qualquer iniciativa,
qualguer esforco de renovacdo somente poderiam ser admitidos a titulo
experimental. De acordo com o Conselheiro, experimental significava ndo estar

organizado segundo a uniformidade.

Com a vigéncia da LDB n°. 9.394/1996, esse quadro geral foi modificado. O
artigo 81 da Lei dispde que “é permitida a organizacdo de cursos e instituicbes de
ensino experimental, desde que obedecidas as disposi¢cdes desta Lei”. A Unica
restricdo, segundo o Conselheiro Azanha, que ainda permanece é a de que
eventuais iniciativas de cursos ou instituicdo de carater experimental ndo contrariem
as disposicdes da prépria Lei, uma vez que a LDB é a interpretacdo legal de

principios constitucionais.

O Conselheiro considera que o estatuto experimental criou oportunidades
para abertura de iniciativas de experiéncias pedagogicas livres de normas comuns e
gerais. Porém, na maioria das vezes em que foi pleiteado, o que se visou foi apenas
0 seu carater de excepcionalidade, ou seja, o ser diferente. Azanha responsabiliza
os préprios Conselhos de Educacdo que, na sua rotina institucional, nem sempre

foram sensiveis a necessidade de incentivar novos caminhos em Educacéo.
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Ainda na Indicagdo CEE/CE 12/2001, Azanha fez uma longa exposi¢ao sobre
conceitos de experimentacdo ao diferenciar experimentacdo cientifica da
experimentacdo educacional, motivado pela critica a algumas pesquisas cientificas e
opinides sobre experiéncias pedagoégicas ja desenvolvidas, cujos pontos

ressaltados, de acordo com o Conselheiro, sGo sempre 0s mesmos:

(...) o grande numero de varidveis envolvidas, as dificuldades de
observacdes objetivas e auséncia de critérios de controle sobre a
complexidade das condicbes presentes inviabilizam que essa
categoria de experimentacdo educacional possa conduzir a
conclusdes que meregcam alguma credibilidade cientifica. (Indicacéo
CEE/CE 12/2001, p. 6)

Para Azanha, a experimentacdo cientifica trabalha para dar respostas a
questdes de conhecimento da realidade e ndo é valida para a Educacéao.

(...) O fato de que a elaboracdo ou a execucdo dos projetos de
educacao (...) pressuponha a realizagdo de algumas investigacdes
no sentido usual do termo — como pesquisas de comunidade,
caracterizacdo do educando, etc. — ndo permite que se interprete o
curso ou a classe experimental, globalmente considerados, como um
esforgco de investigagdo para confirmar ou refutar hipoteses. Nessas
condicbes, a inexisténcia de hipdteses nesses estudos — néo
obstante o equivocado esforco de alguns em formula-las — néo
representa, como se entendeu muitas vezes, uma lacuna, mas antes
uma peculiaridade. Por isso, a conclusao inevitavel é a de que cursos
e escolas experimentais sdo investigacfes, se é que a expressao é
apropriada, de uma categoria diversa daquela em que consiste a
experimentacgéo cientifica. (Indicacdo CEE/CE 12/2001, p. 7)

A experiéncia educacional representa a busca de um caminho que conduz
aos objetivos visados e o projeto experimental € o delineamento desse roteiro.
Diferentemente da experimentacéo cientifica, as quais seriam confirmadas mediante
hipoteses conclusivas, a experimentacdo educacional traca 0 percurso na tentativa
de imprimir uma direcdo e um estilo do desenvolvimento de um particular projeto de

Educacéo.

O conceito de experimentacdo educacional, proposto na Indicacdo CEE/CE
12/2001, trata de incentivar a elaboracdo e a execucédo de projetos de formacgao
docente permanentemente reformulaveis. Face a dimensdo e a gravidade dos

problemas de formacdo profissional do professor que ganharam proporcdes
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inusitadas, a instituicdo de um novo espaco de formacao docente, o ISE, previsto na
Deliberagdo CEE/CP n°. 08/2000, representa esforcos para delinear coordenadas

que incentivem a busca de novas solucdes formativas.

Em oposicdo ao modelo Unico (de formacdo de professores),
recomenda-se que a busca de novos padrbes de formacdo docente
seja permanente, pois inUmeros caminhos sao possiveis e, cada
projeto deve ser a exploracdo de uma dessas possibilidades. A
prépria lei atual, ao prever a criacdo de institutos superiores de
educacdo para, ao lado da universidade, ocupar-se da formacédo
docente, de certo modo estabeleceu a necessidade permanente de
busca para essa tarefa educacional. Se assim nao fosse,
dispensava-se a criacdo de uma nova instituicdo. O Conselho
Estadual de Educacdo compreendeu assim ao preparar 0S novos
documentos legais. Nado mais a férmula pronta, o roteiro curricular
padronizado, mas o esforco de investigacdo permanente,
entrelacado com o proprio processo de formacgdo. (Indicagéo
CEE/CE n°. 12/2001)

Com esses argumentos, a avaliacdo do carater experimental do ISE deveria
pautar-se pela logica dos rumos escolhidos para o alcance dos objetivos
pretendidos. Qualquer projeto experimental, conforme a Indicagdo, constitui-se num
projeto que € uma tentativa de solucdo de uma problematica pedagogica, ou seja,
uma interpretacdo pedagodgica que abrange as opcoes feitas, desde a fixacdo dos
objetivos educacionais até as decisdes referentes a sele¢do, a organizacdo e ao
desenvolvimento de avaliacdo das praticas escolares.

Por fim, a Indicacdo CEE/CE n°. 12/2001 prop0e que projetos de formacao
docente em carater experimental sejam formulados e executados, conforme o
projeto previsto na Deliberacdo CEE/CP n° 08/2000, e envolverd opcoes
curriculares, didaticas e outras, a partir de uma visdo das relacbes pedagdgicas
desejaveis na escola basica.

2.2. O NORMAL SUPERIOR, COMO PROGRAMA ESPECIAL DE FORMACAO
DOCENTE

O carater experimental defendido por Azanha relaciona-se, principalmente,
ao ISE por este representar esforcos para delinear coordenadas que incentivem a

busca de novas solucdes formativas. Na sua viséo, diante da LDB, iniUmeros sdo 0s
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caminhos possiveis para se ocupar da necessidade permanente de busca para a

tarefa de formar o professor.

Desde que pautado nos principios da LDB, sdo saidas legais as
experimentacées educacionais que esbocam a trajetéria na tentativa de produzir

uma direcéo e um estilo do desenvolvimento de um particular projeto de Educacéo.

No artigo 87 das disposicdes transitorias da LDB, foi instituida a década da
Educacédo que teve inicio no ano da promulgacéo da Lei. Ao fim desse prazo, como
dispbe o paragrafo 4°. do mesmo artigo, somente serdo admitidos professores

habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico.

Para cumprir o disposto na Lei, a Secretaria de Educacdo do Estado de Séo
Paulo propds o desenvolvimento de programas que permitiram aos professores das
séries iniciais do Ensino Fundamental, que atuavam na Rede Publica, a aquisicdo da
graduacdo em nivel superior. Isso foi possivel, dada a publicacdo da Deliberacéo
CEE/CES n° 12/2001 que dispde sobre o Programa Especial de Formacao

Pedagogica Superior destinado aos professores da Rede Publica de Ensino.

Em 2001, os Pareceres CEE n° 132, 133, 134 e 135/2001 aprovaram a
celebracdo de convénios com a Secretaria de Estado da Educacdo e as
universidades Pontifice Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-SP), Universidade
de Campinas (UNICAMP), Universidade de S&o Paulo (USP) e Universidade
Estadual de Sdo Paulo (UNESP - Universidade Paulista Julio de Mesquita Filho),
cujo objetivo visava o desenvolvimento profissional dos docentes efetivos na Rede
Estadual de Ensino Fundamental das séries iniciais. No final de 2003, foi a vez da
Prefeitura Municipal de S&o Paulo em implantar o programa em convénio com 0
Centro Universitario Herminio Ometto (UNIARARAS) e estendeu o beneficio aos

seus professores que também atuavam na Educacao Infantil.

Originalmente, o Programa Especial de Formacdo Pedagdgica Superior
destinava-se exclusivamente a oferecer cursos para professores efetivos com
formacdo em curso Normal ou em Habilitacdo ao Magistério em nivel médio que
deveriam estar em exercicio na Rede Publica de Ensino. Essa exigéncia foi

modificada primeiramente pela Deliberacdo CEE n°. 33/2003, que, com a alteracao,
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beneficiou ndo s6 os efetivos, mas também aqueles professores ndo concursados

gue se encontravam em efetivo exercicio na Rede Publica.

A alteracdo foi motivo de controvérsias no CEE. Na declaracdo de votos da
Indicacdo anexa a Deliberacdo CEE n°. 33/2003, alguns Conselheiros néo
concordaram com a mudanca do publico alvo do Programa Especial. Por ser um
Programa Especial, haveria necessidade de se definir seus beneficiarios, pois,

segundo o Conselheiro Angelo Cortelazzo,

(...) o programa € especial e s6 pode ser realizado em um tempo
menor porque privilegia a experiéncia profissional j& adquirida pelos
alunos professores (...). A meu ver, o Conselho reedita, ainda que
por tempo limitado, a formacdo em dois anos para pessoas que
poderdo ndo ter experiéncia nenhuma no magistério (...).

Para o Conselheiro, possibilitar para que os demais professores em exercicio
e efetivados em seus cargos possam ter os mesmos direitos, abriu a possibilidade
de se ter sempre novos professores em condi¢gOes de realizar o Programa Especial,
o que fere o principio da sua criacdo. Os argumentos dos demais Conselheiros que
votaram contrariamente a decisdo seguiam as mesmas ponderacdes. O Conselheiro
Cortelazzo sugeriu uma negociacdo da mudanca da condicdo de efetivo para um

tempo minimo de exercicio profissional estavel. Na ocasido, foi voto vencido.

Em 2005, por meio da Deliberagdo CEE n°. 49/2005, essa sugestao foi
acatada. “Somente poderdo se inscrever nos Programas Especiais profissionais em
efetivo exercicio, de atividades docentes em Redes Publicas de ensino ha pelo
menos dois anos e que tenham formacdo em nivel médio”. (paragrafo Unico do

artigo 1°.)

A mesma Deliberacao prorrogou, até 31/12/2007, o prazo de autorizacdo de
funcionamento do curso do Programa Especial. Terminado esse prazo, 0s
professores, sejam eles oriundos do sistema publico, efetivos ou nao, deverdo
matricular-se em cursos regulares para sua formacdo nos termos da legislagao

vigente.
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O Programa Especial, segundo a Deliberagdo CEE n°. 12/2001, poder& ser
oferecido por Universidades ou IES jurisdicionadas ao CEE que ministrem curso de
licenciatura plena, autorizado por esse 6rgao.

As instituicdbes conveniadas tiveram que apresentar projeto pedagoégico do
curso para o Programa Especial com carga horaria total de 3.100 horas, distribuidas
em dois anos letivos. Segundo o artigo 3°. da Deliberacdo, a especificacdo de

atividades foi as seguintes:

a) 1600 horas de aulas;

b) 400 horas de atividades complementares que deverado resultar em
trabalhos individuais relacionando teorias e praticas escolares no
ensino;

¢) Minimo de 300 horas de préatica de ensino (Deliberacdo CEE n°.
12/1997) em atividades dedicadas a recuperagdo de alunos ou a
outras atividades especiais;

d) Ma&ximo de 800 horas, segundo avaliagdo do aluno na sua
experiéncia prévia na docéncia, nos termos do artigo 61 da LDB e

e) Critérios para classificacdo em processo seletivo especial.

Os concluintes do curso ministrado no Programa Especial, conforme o artigo
5°. da Deliberacéo, receberam diploma equivalentes a licenciatura plena para fins de
docéncia e de continuacdo de estudos. O curso ndo previu a formacédo de

especialistas da Educacao constante no artigo 64 da LDB.

Amparadas pelo disposto no inciso Il do paragrafo 3°. do artigo 87 da LDB —
“cada municipio, e supletivamente o Estado e a Unido, devera (...) realizar
programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio, utilizando
também, para isto, os recursos da educacao a distancia”.

A USP, a UNESP e a PUC-SP, bem como a UNITAU (Universidade de
Taubaté) e a UNIARARAS, que tiveram seus cursos reconhecidos no ambito do
Programa Especial através dos Pareceres CEE n°. 548/2002 e CEE n°. 238/2003,
respectivamente desenvolveram seus cursos do Programa Especial na Rede Publica
Estadual e Municipal. Valeram-se da modalidade a distancia, cada uma com suas
caracteristicas e peculiaridades nos termos da legislacdo vigente. Desta forma,

cumpriram a missdo ao elevar o grau de formacdo de milhares de professores em
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exercicio da Educacéao Infantil e das séries iniciais do Ensino Fundamental em todo

o Estado.

As metas estabelecidas para a formacdo especifica em nivel superior do
professor de educacgdo basica ainda estdo longe de ser alcancadas. Haja vista a
inclusdo das creches aos sistemas municipais, que agora fazem parte da Educacéo
Basica, o que aumentou consideravelmente a demanda para o Programa, pois
trouxe ao sistema, profissionais que antes pertenciam a outros setores, ligados

principalmente a Assisténcia Social.

Desse modo, o Programa Especial de Formacédo Pedagdgica Superior, ao
considerar o estatuto experimental, explicitado por Azanha, que permitiu a abertura
de experiéncias pedagdgicas, foi a solucdo encontrada pelo Estado de Sdo Paulo
para cumprir o disposto no paragrafo 4°. do artigo 87 da LDB e encarar o desafio de
elevar o grau de formacgdo ao nivel superior de milhares de professores que estao

em exercicio na Rede Publica de Ensino com a qualidade necessaria.

Foram projetos de formacdo muito bem recebidos pelos protagonistas do
Programa, os professores, e objeto de investigacdo de diversos pesquisadores que
trouxeram boas impressdes sobre a sua qualidade. Foi também a oportunidade dada
aos professores, talvez Unica, para muitos dos quais jA nao tinham mais

expectativas em realizar essa formacao.

As parcerias formadas entre Estado e Prefeituras com as Instituicbes de
Ensino Superior do sistema Estadual de Ensino puderam por em pratica uma politica
de qualificacdo de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental e
Educacao Infantil, urgente e necesséaria para o compromisso firmado com a

qualidade.

2.3. OS CONTORNOS DE UM NOVO CURRICULO PARA A FORMACAO
DOCENTE

A Indicacdo CEE/CES n°. 07/2000 dispde sobre um estudo pedagdgico a

respeito da formacao de professores no Brasil. Na sua primeira parte, o também
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relator Conselheiro José Mario Pires Azanha destaca que, ha décadas, se discute
em Congressos, Seminarios e outros eventos, qual a formacao ideal ou necessaria

do professor do Ensino Basico.

O que tem emergido desses encontros sdo propostas que nao
ultrapassam o nivel de recomendacdes abstratas tais como “sélida
formacdo dos educadores”, ‘“integracdo teoria e pratica”,
“interdisciplinaridade”, etc., que ndo vao além do efeito retérico
(AZANHA in INDICACAO CEE/CES n°. 07/2000)

Destas constatacbes, caminha-se primeiramente para a afirmacdo da
necessidade de uma politica nacional de formacao de professores e, em seguida,
desenha-se o perfil profissional do professor ideal.

Para o relator, essas duas idéias nado retratam a dimenséao real do problema
de formacao de professores, pois em um pais com grandes diferencas econémicas,
sociais e culturais, uma Unica politica nacional de formacédo de professores poderia
conduzir a um modelo abstrato e invidvel. A prépria LDB j& incentiva diretrizes gerais

para a formacao para todos os niveis de ensino.

A segunda idéia se deposita na figura individual do professor. As discussdes e
propostas emergidas tém se detido na caracterizacdo de uma figura abstrata de um
profissional dotado de determinadas qualidades como sendo um ideal de formagao
que, de acordo com o Conselheiro, “se aproxima da concepcédo de Comenios, ou
seja, 0 bom professor seria aquele capaz de dominar a arte de ensinar tudo a todos”.
(DIDATICA MAGNA, 1657, apud INDICACAO 07/2000, p. 5)

Azanha expfe a desconfiangca nos modismos da Educacdo. A idéia de que
ensino eficaz € basicamente “a aplicacdo competente de um saber metodolégico,
epistemologicamente fundamentado em outros saberes, principalmente de natureza

psicolégica” €, para o relator, altamente discutivel.

Para ele, teorias de aprendizagem, da inteligéncia, do desenvolvimento
cognitivo e emocional da crianca e do adolescente entram e saem de moda
constantemente e oferecem, nessa area, conhecimentos, argumentos pouco

seguros que permitam fundamentar a formacéo de professores.
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Somente os saberes tedricos, embora necessarios, ndo serdo suficientes para
alicercar a compreensao do professor sobre a situacao escolar e a formacgéo de seu
discernimento. O Conselheiro assevera que essas dificuldades, portanto, sugerem
que talvez ndo convenha alicercar a formacdo de professores sobre esse terreno

movedico.

Na segunda parte da Indicacdo, o Conselheiro trata da natureza da relagao
pedagdgica entre professor e aluno. Devido a maci¢ca expansdo das matriculas no
Ensino Fundamental e mais recentemente no Ensino Médio, acabou por inviabilizar
a concepcao de ensino-aprendizagem baseada na relacdo preceptorial, ou seja, um
bom professor que domina um saber disciplinar, o qual seria transmitido a um

discipulo.

A relagao preceptorial, segundo o relator, nunca foi na verdade uma relagéo
escolar. Seu contorno social ndo era a escola, mas a casa, o castelo, o convento, o
seminario. Embora essa relacdo faca parte do passado e nunca pertenceu ao
mundo publico — a escola faz parte do mundo publico — ela influenciou o imaginério
pedagdgico das instituicbes escolares no pais e permanece ainda como uma

concepcao idealizada da relacao pedagdégica.

O preceptor atuava em nome da familia, o professor atua na escola
em nome de um mundo publico. Por isso, ndo é suficiente contrapor
o carater individual do ensino preceptorial ao carater coletivo do
ensino. escolar (INDICACAO CEE/CES n°. 07/2000, p. 9)

A escola basica de hoje mudou. Nao significou um retrocesso com relacéo a

escola de ontem, é somente outra escola: ampliada, altamente expandida.

A escola contemporénea é, pois, uma novidade social e cultural.
Nesse novo espaco institucional, o desempenho do professor néo
mais pode ser pensado como uma simples questdo de formacado
tedrica de alguém que ensina, como também o desempenho do
aluno ndo mais pode ser considerado como uma simples questéo de
motivacao e de esforcos individuais. A escola de hoje é uma ruptura
com a escola do passado, sempre inspirada numa visdo preceptorial
da relacdo pedagogica. Analogamente, a familia contemporanea é
uma novidade social e cultural em comparacdo com a familia de
algumas décadas atras. As relacdes entre pais e filhos, nessa nova
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situacdo, nao podem tomar como modelo aquelas vigentes no
passado. (INDICACAO CEE/CES n°. 07/2000, p. 9)

Ao se pensar num projeto de formagdo de professores, o importante nao
seria tracar o perfil do professor desejado a ser formado, mas sim pensar na
realidade da instituicdo escolar. As instituicdes formadoras de docentes precisam

ter, nessa constatacao, o ponto de partida para formular suas propostas.

O exercicio da profissdo de ensinar s6 é possivel no quadro institucional da
escola e que deve ser o centro das preocupacdes tedricas e das atividades praticas
em curso de formagdo de professores. O professor precisa ser formado para

enfrentar os desafios de uma escola contemporanea.

Na terceira e dltima parte da Indicacdo, o relator apresenta o novo quadro
legal da formacdo docente. O texto ressalta a relevancia da abertura legal
proporcionada pela a LDB que permitiu aos Conselhos de Educacéo o delineamento
de possibilidades que incentivaram iniciativas na imensa variedade de situagbes

educacionais no pais.

O teor contido nesta Indicacdo parece sugerir nOvos contornos aos projetos
de construcdo de propostas especificas para a formacdo dos professores da
Educacdo Basica, profissionais que necessitam ser formados para a realidade que
ird enfrentar. As instituicbes formadoras ndo necessitardo mais ficar aprisionadas a
uma politica Unica nacional, pois a propria LDB deu abertura para novas

experiéncias, desde que respeitados 0s seus principios.

A preocupacdo, ndo sO quanto ao dominio de saberes tedricos que o
professor utilizard na sua agcdo em sala de aula, mas também com referéncia ao seu
perfil profissional e a sua relagdo com o aluno, significa um grande avango no

pensamento sobre a ressignificacdo dos processos de formacéo docente.

Estes elementos sempre se posicionaram nos curriculos dos cursos de
formacdo do professor de forma infima ou ausentes. Presume-se que a falta destes

elementos na formacdo docente, conjugados a outros fatores, constituiu-se na
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auséncia de preparo do professor em enfrentar os grandes problemas de uma

escola que, ha muito, se vé expandida e diversificada culturalmente.

Porém, muitas instituicdes formadoras e seus cursos de formacdo ainda
insistem numa formagdo abstrata e inviavel que ndo retratam a realidade de sua
profissdo. S&o temas pesquisados por diversas ciéncias, cujas investigacoes
poderiam oferecer uma importante base tedrica ao professor, mas, por se tratar de
uma das questdes “da pratica do professor” e ndo do seu saber académico, sao
negligenciados em detrimento de outros temas considerados mais “nobres” a

Educacéo.

O Conselho Estadual de Educacdo propde, na Indicacdo CEE/CES n°.
07/2000, delinear um quadro conceitual basico para a questdo da possibilidade legal
de uma nova instituicdo formadora de professores, o ISE, para que possa ser

encaminhada sem nenhum atropelo das instituicdes ja existentes.

O ISE veio ocupar um espaco ignorado até entdo, considerado de segunda
categoria dentro das Universidades: as licenciaturas. A Universidade pode,
juntamente com essa nova instituicdo, dentro de sua autonomia, repensar suas
experiéncias acumuladas de forma critica e convergir para uma efetiva busca de
renovacao institucional. O CEE acredita na inducdo — e ndo na imposi¢cao — dessas
renovacles para que haja a mobilizacdo de adesdes criticas e ndo a resisténcia

legitima da parte do magistério.

O CEE destaca que o artigo 62 da LDB é muito claro a respeito das
instituicbes formadoras de docentes, em nivel superior para atuar na Educacdo
Basica: a Universidade e o ISE. “Havera, portanto, somente esses dois caminhos”
(Indicacdo CEE/CES n°. 07/2000, p. 7). Atualmente, esses sdo os caminhos para a
formacdo de professores. Aquelas instituicbes de ensino superior que nao se
denominam Universidades ou Centros Universitarios deverao obrigatoriamente criar

o ISE, caso essas instituicdes oferecam qualquer curso de licenciatura.

As Instituicbes de Ensino Superior receberam novas denominacgdes,
constantes do Decreto Federal n°. 5.773, de 09 de maio de 2006, que dispde sobre o

exercicio das funcbes de regulagcdo, supervisdo e avaliacdo de Instituicbes de
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Educacdo Superior e cursos superiores de graduagao e sequenciais no sistema
federal de ensino. De acordo com sua organizacao e prerrogativas académicas, as
Instituicbes de Educacdo Superior serdo credenciadas como: |. Faculdades; II.

Centros universitarios; e lll. Universidades (artigo 12).

O ISE nédo é mencionado no referido Decreto que revogou, no seu artigo 79, o
Decreto Federal n° 3.860/2001. Neste, constava no artigo 14 que o ISE, por ser
criado na forma do Decreto Federal n°. 3.276/1999 — que nao foi revogado —, deveria
desenvolver planos de desenvolvimento institucional. Foi citado no Unico paragrafo
do referido artigo, “como institutos que poderiam ser organizados como unidades

académicas de Instituicbes de Ensino Superior ja credenciadas”.

Entdo, conclui-se que as Universidades e Centros Universitarios que
desfrutam de suas prerrogativas de autonomia poderdo constituir o ISE no seu
ambito, se assim desejarem. Para as Faculdades que oferecem ou vierem a oferecer

cursos de licenciatura, a sua criacédo sera obrigatoria.

Os institutos isolados de ensino superior, pela nova denominacdo, as
Faculdades, sdo, ha muito tempo, os grandes provedores de quadros de formagéo
de professores. Ao longo do tempo de sua atuacao, ndo chegaram a acumular num
sentido positivo experiéncias de formacdo de docentes para o Ensino Basico.
Segundo consta na Indicacdo CEE/CES n°. 07/2000, a maioria desses institutos
nunca tiveram auténticos projetos de formacao docente e nem se preocuparam em
reunir condigdes materiais e humanas que favorecessem um ensino atualizado e de

boa qualidade.

Esses institutos isolados, obrigatoriamente terdo de criar o ISE, cuja
solicitacdo de credenciamento, conforme prevé o artigo 4°. da Deliberacdo n°.
08/2000, sera instruida por um projeto de formacdo docente para o trabalho em
escolas de ensino béasico e por propostas curriculares dos cursos pretendidos e de
desenvolvimento com as adequacOes necessarias aos diferentes niveis de

Educacao Basica.

A Universidade e os Centros Universitarios tém autonomia para criar ou nao o

ISE. A legislacdo sobre formacdo de professores ndo tornou obrigatorio a essas
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Instituicbes de Ensino Superior (IES). No entanto, nos textos legais, € claro o
incentivo do CEE para que essas IES instituam o ISE, tomou-se o cuidado para que
0 ensaio de criacdo dessa nova instituicAo possa ser feito sem eventuais e
desnecessarios conflitos com as instituicbes universitarias, detentoras de uma
experiéncia acumulada na formacédo de professores do Ensino Basico no nivel

superior.

O CEE conclui no documento que as Universidades e os Centros
Universitarios autbnomos poderao buscar seus proprios caminhos de reorganizacao
de formacéo de professores e os ISEs representardo a alternativa histérica de um

ensaio institucional inteiramente aberto a novas idéias sobre formacéo docente.

Havera tantos projetos institucionais quantos institutos superiores de
educacao forem previstos numa primeira fase. Cada um desses
projetos disciplinard a implantacéo autbnoma de uma nova instituigao
formadora, o que permitira que, no fundo, haja diferentes
experiéncias institucionais que apenas serdao uniformes quanto as
recomendacdes béasicas do CEE, a serem fixadas por uma
deliberacdo que dispora, em termos amplos e flexiveis, sobre os
componentes indispensaveis desses projetos. (INDICACAO
CEE/CES n°. 07/2000, p. 17)

A Indicacdo CEE/CE n°. 21/2002 tratou das orientacdes curriculares para os
cursos e programas mantidos pelo ISE. No seu texto, o CEE deixa claro que o ISE
nao € um novo curso que sera implantado ao lado de outros existentes, mas uma
nova organizagdo que gradativamente absorvera os atuais cursos de licenciatura

isolados.

Nas orientacdes curriculares propostas, o CEE reitera a busca de novos
padrbes de formacdo docente e que esta deve ser permanente, pois, “inGmeros
caminhos sdo possiveis e cada projeto deve ser a exploracdo de uma dessas
possibilidades”. O CEE, portanto, incentivou novas iniciativas que venham inovar o
atual processo de formacéo de professores no Estado de S&o Paulo.

O CEE assevera que ndo ha mais uma formula pronta, um roteiro curricular
padronizado. O que deve haver é um esforco permanente de investigacao,

entrelagcado com o préprio processo de formacao. Dai vem a explicacdo do que seria
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a “natureza experimental” do ISE no sistema educacional de S&o Paulo, longamente
explanada na Indicacdo CEE/CE n°. 12/2001.

A Indicagdo CEE/CES n°. 21/2002 relaciona um rol de expressdes — cultura
escolar, comunidade, escola, relacdo pedagodgica, educacédo escolar, curriculo,
proposta pedagogica, infancia, adolescéncia, entre outras — que merecem ser
discutidas nos cursos de formacdo, e consiste num trabalho de elucidacdo de

significados possiveis dessas expressoes.

Tais expressdes compdem um mapa ou uma rede conceitual que interessam
aos futuros professores e a escola. Além de seus significados literais, essas
expressdes sao carregadas de outras significagcdes que refletem ideologias,
preconceitos, adesfes politicas ou religiosas, entre outros. Cada instituicdo
interessada devera orientar seus projetos de formagdo nessas expressdes que nao

chegam a ser necessariamente conceitos.

Segundo a Indicacdo CEE/CES n°. 21/2002, os conceitos emergirdo dos
estudos que precisardo ser empreendidos nos componentes do curriculo proposto.
Esses programas serdo a propria escolha de um conjunto de areas de estudos que
determinara propostas para discussdo e analise daqueles conceitos fundamentais,

conforme as opc¢des de cada escola, com seu projeto de formacgéo de professores.

O ponto de partida proposto pelo CEE para a elaboracdo do projeto de
formacdo deve ser a analise dos conceitos destacados na Indicacdo CEE/CES n°.
21/2002 e na Indicagdo CEE/CES n°. 07/2000 e outros escolhidos pela escola de
formacao. Na verdade, o que sugere o CEE é que a organizacao curricular dos IES
seja proposta a partir de alguns conceitos e ndo de expressdes vazias que se
tornaram jargdes pedagdgicos, cujos conteudos vagamente indicam disciplinas ou

temas.

As orientacfes curriculares permitem também adotar blocos de conceitos que
tenham afinidades entre si ou combinar redes conceituais com estudos disciplinares
em segmentos mais ou menos abrangentes. Dessa forma, rompeu-se com 0s atuais

modelos de projetos de cursos de formacédo de professores estruturados a partir de
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disciplinas pedagdgicas que comumente sdo fragmentadas e desarticuladas. Esse
foi o objetivo do disposto na Indicacdo CEE/CES n°. 21/2002.

As orientagBes devem fazer parte do curriculo comum de todos os alunos de
licenciaturas do ISE que pretendem ser docentes do Ensino Béasico, em qualquer
dos segmentos admitidos pela legislacdo em vigor, desde a Educacdo Infantil,

passando pelo Ensino Fundamental, até o Ensino Médio.

Pelo exposto, conclui-se que as orientagbes curriculares expressas nha
Indicacdo CEE/CES n°. 21/2002 proporcionaram as IES ampla liberdade para a
construcdo de seu projeto institucional. Contudo, necessitariam de profissionais
sensiveis a inovagdo e qualificados para uma nova concepcdo pedagdgica,
conscientes do rompimento com modelos tradicionais e com seus ideais voltados
para 0 novo espaco formador para que este possa realizar o objetivo de afirmar-se

como um novo modelo de formacao de professores.

A medida que o corpo legal sobre formac&o de professores no Estado de S&o
Paulo tomou forma, muitas duvidas foram levantadas a respeito dos aspectos
operacionais da implantacéo do ISE. A Indicacdo CEE/CES n°. 22/2002, mediante
aos questionamentos, tracou diretrizes normativas e atrelou as questbes a outras

regulamentacdes legais.

Dentre as davidas levantadas, uma delas interessou a este estudo: em que
cursos serdo oferecidas as licenciaturas das séries iniciais do Ensino Fundamental e

Educacéao Infantil? Pedagogia ou Curso Normal Superior?

Em resposta, o CEE exp0s a sua decisao na Indicagcdo CEE/CES n°. 22/2002:

Os Institutos Superiores de Educagdo poderdo manter o Curso
Normal Superior com uma ou duas licenciaturas, a saber:

a) Magistério nos anos iniciais do Ensino Fundamental — para formar
professores capazes de conhecer e adequar os contetdos da lingua
portuguesa, da matematica, de outras linguagens e codigos, do
mundo fisico e natural e da realidade social e politica, de modo a
assegurar sua aprendizagem pelos alunos a partir de seis anos, na
licenciatura para as séries iniciais do ensino fundamental.
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b) Educacéo Infantil - para formar professores capazes de promover
praticas educativas que considerem o desenvolvimento integral da
crianca até seis anos, em seus aspectos fisico, psicossocial e
cognitivo-linguistico, na licenciatura para Educagéo Infantil (...).

O documento também cita a Pedagogia e define as habilitacdes do curso e o

seu lugar no ISE:

e) As universidades ou centros universitarios poderdo oferecer as
duas licenciaturas acima descritas, utilizando a denominagcdo que
julgarem mais conveniente, podendo oferecer as licenciaturas no
Curso de Pedagogia, em uma das seguintes formas:

| - Pedagogia para Magistério nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e

Il - Pedagogia para Magistério na Educacao Infantil.

f) Essas licenciaturas, ainda que o curso tenha a denominacéo de
"Curso de Pedagogia”, ndo habilitardo para o exercicio das funcdes
indicadas no Art. 64 da Lei 9.394/96.

g) A graduacdo em Pedagogia para formacdo de profissionais da
educacao deve ter estrutura, carga horéria, perfil profissional, enfim,
projeto pedagdgico proprio, compativel com as fungdes de
administracdo, planejamento, inspec¢do, supervisdo e orientagdo
educacional, conforme nos aponta o mencionado Art. 64 da LDB.
Evidentemente, os portadores de licenciatura, sejam quais forem
elas, ao pretenderem prosseguir seus estudos em novo curso de
graduacdo, poderdo ter esses estudos aproveitados, a critério da
instituicdo, que re-definirhd plano de curso, prevendo o novo perfil
profissional. Este novo plano de curso, em nenhuma hipétese,
poderda ser inferior a 800 horas.

Em 2002, a decisdo do CEE teve, como parametro, o disposto no Parecer

CNE/CES n° 133/2001, que apontou 0s seguintes critérios para a questao:

A oferta de cursos destinados a formacéo de professores de nivel
superior para atuar na Educacdo Infantil e nos Anos iniciais do
Ensino Fundamental obedecera aos seguintes critérios: a) quando se
tratar de universidades e de centros universitarios, 0s cursos poderao
ser oferecidos preferencialmente como Curso Normal Superior ou
como curso com outra denominacdo, desde que observadas as
respectivas diretrizes curriculares; b) as instituicbes néo-
universitarias terdo que criar Institutos Superiores de Educacéo, caso
pretendam formar professores em nivel superior para Educacdo
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, e esta formac&o
devera ser oferecida em Curso Normal Superior, obedecendo ao
disposto na Resolucdo CNE/CP n°. 01/1999.
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Esses dois documentos legais (Estadual e Federal) enfatizam o CNS como o
espaco preferencial de formacdo dos professores de Educacdo Infantil e séries
iniciais do Ensino Fundamental, conforme determinou Decreto n°. 3.276, de 06 de
dezembro de 1999, cujo paragrafo 2°. do artigo 3°. foi alterado pelo Decreto n°.
3.554, de 07 de agosto de 2000, ou seja, a formacéo desse profissional devera se

dar preferencialmente no CNS.

A época, o CNS pode ser oferecido tanto no ISE, criado obrigatoriamente
dentro de Faculdades, como na Universidade. O curso de Pedagogia continuou a
oferecer formacdo para esse profissional no ensino superior, mas impedido, no
Estado de Sao Paulo, nas condi¢cdes de formador de professor de Educacao Infantil
e séries iniciais do Ensino Fundamental, de habilitar para o exercicio das fungdes
indicadas no artigo 64 da LDB - administracdo, planejamento, supervisdo e

orientacdo educacional para a Educacéo Basica.

Mas, como a Historia de um individuo, de um povo, de uma nacao, ou seja,
qualquer Historia estd em permanente construcdo, a Historia da Educacdo também
se constroi no dia-a-dia, de forma lenta e continua, pautada em cada ag¢do dos

sujeitos envolvidos.

Entre as muitas regulamentacdes dos dispositivos da Lei para a
implementacdo de uma politica de formacdo de professores condizente com as
novas exigéncias anunciadas, ressurge o curso de Pedagogia na esteira das novas
regulamentacgdes legais no plano das definicbes das politicas educacionais, voltadas
para a normatizacao das bases curriculares dos cursos de formacéo de professores

das séries iniciais do Ensino Fundamental e da Educacéo Infantil.

2.4. A PEDAGOGIA VOLTA AO CENARIO DA FORMACAO DE PROFESSORES

Em 2006, no Estado de Sao Paulo, a Deliberacdo CEE 60/2006 revogou as
orientagdes contidas no item 1.2.2 da Indicagao CEE/CES n°. 22/2002, cujo
conteudo versava sobre o curso deveria formar o professor da Educacéo Infantil e

das séries iniciais do Ensino Fundamental: o CNS.



76

ApOs a instituicdo das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
Pedagogia, expressas na Resolucdo CNE/CP n°. 01/2006, o CEE deliberou sobre o
estabelecimento de normas para a criacdo de cursos de graduacdo em Pedagogia e
normatizou a adequacdo dos Cursos Normais Superiores e de Pedagogia ja em

Curso.

Na Deliberagdo, o CEE, fundamentado na Resolugdo CNE/CP n°. 01/2006,
considerou que a formacdo dos professores de Educacdo Infantil e das séries
iniciais do Ensino Fundamental seré feita em cursos de Pedagogia e assegurou, no
seu artigo 5°. , a formacéo de profissionais da Educacdo prevista no artigo 64 da
LDB.

Art. 1° A formacdo de professores para exercer funcdes de
magistério na Educagdo Infanti e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio na modalidade Normal,
de Educacao Profissional na area de servigos e apoio escolar e em
outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagégicos
sera feita em cursos de Pedagogia, estruturados conforme prevéem
as diretrizes curriculares pertinentes.

§ 1° — A formacdo de professores para a Educacéo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental podera continuar sendo
desenvolvida em Curso Normal Superior, nos termos da legislacao
vigente.

O CNS continuara a desenvolver a formacdo do professor da Educacéo
Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, mas nao habilitara os profissionais
de Educacéo previsto no artigo 64 da LDB. Porém, a instituicdo formadora podera
optar pela transformacdo dos cursos de Pedagogia e CNS regidos pelas
regulamentacdes anteriores, se elaborar um novo projeto pedagdgico e obedecer ao

contido na Deliberagdo em questéo.

As instituicbes de educacdo superior que mantém cursos de
Pedagogia e/ou de Normal Superior e que pretenderem sua
transformac&o nos termos das novas diretrizes curriculares nacionais
de pedagogia deverdo elaborar projeto pedagdgico a ser
apresentado a este Conselho adequando suas estruturas curriculares
as referidas diretrizes. (ART. 3°. da DELIBERACAOQ 60/2006)
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Conforme o estabelecido na Indicacdo CEE/CES n°. 61/2006, as IES isoladas
(Faculdades) poderdo também oferecer os cursos de Pedagogia e, enquanto
licenciatura, deveréo se integrar ao ISE.

Com todas essas regulamentacdes legais aqui expostas, ficaram definidos os
espacos de formacdo dos professores da Educacéo Infantil e das séries iniciais do
Ensino Fundamental que passaram a coexistir em trés modalidades de formacao: 1.
a tradicional escola Normal em nivel médio, necesséaria diante das diferencas
regionais do pais e dos grandes problemas de formacdo que ainda precisam ser
resolvidos, principalmente nas creches e escolas infantis; 2. o Curso Normal
Superior, fortalecido pela sua relacéo estreita com o ISE; 3. o Curso de Pedagogia,
reconhecido pela sua tradi¢cdo historica na formacgéo de profissionais da Educacéo e
pela luta dos movimentos de educadores travada durante décadas.

A grande questdo das propostas de formacdo que pretendem formar o
profissional da Educacéo no perfil docente, ajustado as necessidades imediatas do
novo contexto, estd centrada nas bases curriculares dos cursos de formacdo de
professores, consideradas um dos espagos centrais das reformas. Devem expressar
visOes e significados da realidade, de modo que venham qualificar o professor para

enfrentar os desafios que ira encontrar na Educacao Basica, que ndo Sao poucos.

A normatizacdo das bases curriculares dos cursos de formacdo de
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental e Educagéo Infantil,
atualmente, se define em dois documentos que integram as proposi¢coes para o

modelo curricular dos cursos de formacgao destes professores.

O primeiro, aprovado em 2002, trata das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo Inicial dos Professores da Educacdo Basica em nivel superior
(DCN-FP), cuja funcao se restringe a orientar as IES na reformulacéo curricular dos
cursos de licenciatura a fim de adequa-los as exigéncias da LDB.

O segundo, aprovado em 2006, refere-se as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o curso de Pedagogia (DCN-PED), cujo propésito reflete a construcdo de um
curriculo teorizado por uma concepc¢ao historica-critica que estabelece os principios

para a formacao da base de qualquer profissional da Educacé&o: a docéncia.
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Inicio pelo Parecer CNE/CP n°. 09/2001 que subsidiou e orientou a producéo
da Resolugcdo CNE/CP n°. 01/2002 que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacéao Inicial dos Professores da Educacédo Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacao plena. Detalhou e apresentou a fundamentacao

para o projeto da referida resolucéo.

Com a finalidade de se apreender as mudancas propostas para os curriculos
de formagéo de professores e suas implicagdes na reconstru¢ao do perfil docente,
optei em focar este documento, pois, uma vez aprovado, foi considerado como um
dos dispositivos que constituiu o eixo articulador dos principios basicos, nos quais se

desenvolve o movimento de implantacéo da reforma curricular nas licenciaturas.

Foi também, objeto de grandes divergéncias, ja que foi aprovado mediante
relagBes conflitantes entre os 6rgéos oficiais e os educadores. Destes ultimos, o0s
conflitos partiram da reivindicacdo de mais oportunidades de participacéo nas agdes
conduzidas pelo MEC, pois foram poucos 0s espacos para que a maioria dos
profissionais da Educacao se integrasse ao processo de elaboracédo e definicdo do

documento.

As DCN-FP trazem, como um dos principios norteadores para a reforma da
formacéo de professores das diferentes etapas e modalidades da Educacao Basica,
a concepcdo de competéncias como eixo nuclear na orientacdo das bases

curriculares dos cursos de formagao.

Segundo o documento, a constru¢cdo de competéncias perpassa por todos 0s
principios, e devem se refletir “nos objetos de formacdo, na eleicdo de seus
conteudos, na organizacao institucional, na abordagem metodoldgica, na criacdo de
diferentes tempos e espacos de vivéncias para os professores em formagao, em

especial, na sala de aula e no processo de avaliagao”. (p. 29)

A aquisicdo de competéncias na formacéo profissional do professor pode ser
entendida como a preparacdo voltada para o atendimento das demandas do
exercicio profissional especifico que néo seja uma formacao genérica e nem apenas

académica. Em outras palavras, a formacdo deve ocorrer mediante uma acao
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sistematizada numa “teoria articulada com o fazer e todo fazer articulado com a

reflexao”. (p. 29)

As DCN-FP elucidam também sobre as concepcbes de aprendizagem,
contetdo e avaliacdo, concepcdes estas que se encontram explicitas numa das
secdes do documento e que o permeiam por toda a sua esséncia. Além do teor
destas concepc¢des, prescrevem algumas orientacdes no sentido de subsidiar a

elaboracao de projetos curriculares.

A aprendizagem ¢é definida, no documento, como a construcdo de
conhecimentos que se desenvolvem no convivio humano, na interacdo entre o

individuo e a cultura na qual vive.

Os conhecimentos na Educac¢do Bésica se ddo por meio das disciplinas,
organizacdo esta que esta presente na quase totalidade dos projetos pedagdgicos
das escolas. Como a organizacdo de conhecimentos atravessa as tradicionais
fronteiras disciplinares, dentro de um projeto de formacado inovador, as DCN-FP
afirmam que a formacéo deve se dar com vistas a necessidade de se repensar as
perspectivas metodolégicas e propiciar situagbes de aprendizagem focadas em
situacOes-problemas ou no desenvolvimento de projetos que possibilitem a interacéo
dos diferentes conhecimentos que geralmente estdo organizados em

area/disciplinas.

As DCN-FP defendem um curriculo de formacao de professores que trate a
aprendizagem como a constituicdo de competéncias que requer a construcao de
conhecimento, pois, segundo o documento, ndo héa real construcao de conhecimento

sem que se resulte, ao mesmo movimento, o desenvolvimento de competéncias.

Noutras palavras, € preciso que o0s professores sejam desafiados por
situacBes-problemas que os confrontem com diferentes obstaculos e exija-lhes
superacdo e, a0 mesmo tempo, experiencie situacgdes didaticas nas quais possam
refletir, experimentar, ousar e agir, a partir dos saberes construidos no contato com

a sistematizacao tedrica e mobilizados nas novas e diferentes situacoes.
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Com relacéo ao contetdo, o documento ressalta que, aqueles definidos para
um curriculo de formagdo profissional, assumem papel central, uma vez que, é
basicamente na aprendizagem de conteddos que se da a construcdo e o

desenvolvimento de competéncias.

Sao eles que, no seu conjunto, desenvolverdo as competéncias exigidas para
o exercicio profissional do docente e receber o tratamento nas suas diferentes
dimensdes: “conceitual — sob a forma de teorias, conceitos, informacgdes;
procedimental — na forma do saber fazer, na contextualizacdo; atitudinal — na forma

de valores e atitudes que estardo em jogo na atuacao profissional”. (p. 33)

Os conteudos de um curso de formacdo de professores, como aponta o
documento, devem formar uma rede de significados de modo que se garanta a
articulacdo com o tratamento metodoldgico, “pois a incoeréncia entre o contetdo
que se tem em mente e a metodologia utilizada leva a aprendizagens muito

diferentes daquilo que se deseja ensinar”. (p. 33)

A concepcédo de avaliacdo descrita no documento define-se como a afericao
de resultados alcancados, de modo a considerar as competéncias a serem
constituidas. Destina-se a andlise da aprendizagem dos futuros professores de
forma a favorecer o seu percurso regular, a acdes de sua formacdo, bem como

certificar a sua formacéo profissional.

As DCN-FP destacam que o principal objetivo da avaliacdo é identificar
melhor as necessidades de formacdo e empreender o esforco necessario para
realizar sua parcela de investimento no proprio desenvolvimento profissional. E
imprescindivel também, neste processo, o conhecimento dos critérios utilizados para
avaliar e a analise de resultados e dos instrumentos de avaliacdo e auto-avaliacao.
Desta forma, é possivel que o futuro professor “se conheca e reconheca seus
proprios métodos de pensar, utilizados para aprender, desenvolver capacidades de
auto-regular a propria aprendizagem, de modo a descobrir e planejar estratégias

para diferentes situacdes”. (p. 34)

O documento sugere algumas possibilidades de instrumentos de avaliagao:
participagdo em atividades de simulacdo, planejamento de situacBes didaticas
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consoantes com um modelo tedrico estudado, reflexdo escrita sobre os aspectos
estudados, discutidos e/ou observados em situacdo de estagio, dentre outros;
instrumentos pelos quais podem trazer importantes indicadores de aprendizagem e,

conseguentemente, da aquisicdo de competéncias.

Em funcédo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia,
recentemente aprovadas, o curso de Pedagogia, além da formacédo do especialista
da Educacao e dos docentes das disciplinas pedagdgicas do curso de Ensino Médio
na modalidade Normal, retomou o seu direito de formar o professor das séries
iniciais do Ensino Fundamental e da Educacéo Infantil, e teve também o seu campo
de atuacdo ampliado para a docéncia na Educacao Profissional, na area de servi¢cos
e apoio escolar, além de outras areas nas quais conhecimentos pedagoégicos sao

previstos.

O discurso da falta de politica curricular para formacédo docente, articulada
com as reformas, que fragiliza a estrutura das licenciaturas, parece ter sido
suprimido, pelo menos por enquanto, com a aprovacado das DCN-PED. O curso de
Pedagogia retomou o trabalho pedagdgico e acdo docente que agora estdo
constituidos na centralidade do processo formativo do Licenciado em Pedagogia,

também uma das reivindicagcbes dos educadores.

As DCN-PED prescrevem a organizacao curricular do curso de Pedagogia,
respeitada a diversidade nacional e autonomia pedagodgica das instituicdes e foi
constituida em trés ndcleos: um nucleo de estudos béasicos, um de aprofundamentos
e diversificacdo de estudos e outro de estudos integradores que propiciam, ao
mesmo tempo, amplitude e identidade institucional, relativas a formacdo do

licenciado.

Os estudos integradores compreendem, segundo o documento, além das
aulas e dos estudos individuais e coletivos, as praticas de trabalho pedagdgico, as
de monitoria, as de estagio curricular, as de pesquisa, as de extensdo, as de
participacdo em eventos e em outras atividades académico-cientificas, que alarguem

as experiéncias dos estudantes e consolidem a sua formacéo. (p. 10)
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O projeto pedagogico do curso de Pedagogia deverd contemplar
fundamentalmente a compreenséo dos processos de formagdo humana e das lutas
histéricas nas quais se incluem as dos professores, por meio de movimentos sociais;
a producdo tedrica, da organizacdo do trabalho pedagogico; a producédo e
divulgacdo de conhecimentos na area da Educacdo que instigue o Licenciado em
Pedagogia a assumir compromisso social. Também conhecer e compreender as
politicas inclusivas e suas implicacbes organizacionais e pedagdgicas para a

democratizacdo da Educacéo Basica no pais. (p. 12)

Em linhas gerais, foram expostos, neste estudo, os principios orientadores
para a elaboracdo do curriculo de cursos de formacdo de professores das séries
iniciais do Ensino Fundamental e da Educacdo Infantil, baseados nos dois

documentos legais em vigor.

Como se sabe, as DCN-FP foram também objeto de grandes divergéncias,
mas 0 motivo ndo se restringiu somente a aprovacdo do documento mediante
relacbes conflitantes entre os 6rgdos oficiais e os educadores. A formacao por
competéncias, o eixo nuclear dos cursos de formacéo, defendida e regulamentada
pelos oOrgdos oficiais, foi veementemente condenada pelos educadores sob o

argumento de desqualificar o profissional da Educacéo.

A linguagem prescritiva das DCN-FP pareceu ser também um dos motivos
das formas de resisténcia dos educadores, cuja luta ndo descarto a sua nobreza.
Vistas como imposi¢ao, as DCN-FP soaram como um conjunto de normas a serem
seguidas, o que deve ter gerado uma repercussao negativa no meio académico,
uma vez que os orgaos oficiais, segundo o movimento dos educadores, nao lhes

concederam o espaco suficiente na discussao.

Uma impressdo suscitada neste estudo, que retomo logo adiante, foi a
discussdo em torno da identidade da Pedagogia que, por diversas vezes na sua
histéria, esteve em risco iminente de extingdo. Muitas lutas foram travadas e, dada a
insisténcia sem tréguas de seus defensores, como nos conta a sua historia, a

Pedagogia obteve a sua mais importante conquista.
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No discurso dos dois projetos de formacédo de professores aqui focados,
percebeu-se que 0s eixos que o0s sustentam tem fundamentacdo tedrica
diferenciada, mas no cerne de cada um, os aspectos ideoldgicos, apesar de
tomarem caminhos diferentes, parecem que detém a consciéncia da necessidade de

uma formacédo condizente para a realidade brasileira.

O primeiro documento trata da formacéo do professor de todos os segmentos
da Educacdo Bésica, de forma a enfatizar o ensino e a aprendizagem por
competéncias e fundamentada nas teorias de Schon, Gomez, Névoa e Perrenoud,

cujo foco de estudo esta centrado no professor reflexivo.

A reflexdo implica na imersdo consciente do homem no mundo de
sua experiéncia, um mundo carregado de conotacdes, valores,
intercambios simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses
sociais e cenarios politicos. O conhecimento académico, teodrico,
cientifico ou técnico, s6 pode ser considerado instrumento de
processo de reflexdo se for integrado significativamente, ndo em
parcelas isoladas da memodria seméantica, mas em esquemas de
pensamento mais genéricos ativados pelo individuo quando
interpreta a realidade concreta em que vive e quando organiza a sua
prépria experiéncia. A reflexdo ndo é um conhecimento <<puro>>,
mas sim um conhecimento contaminado pelas contingéncias que
rodeiam e impregnam a propria experiéncia vital. (GOMEZ, 1995, p.
103)

Percebeu-se uma notada preocupacdo na exigéncia na construcdo de
projetos que evidenciem a epistemologia da pratica, ou seja, alicercada na reflexdo
do profissional sobre as suas ac¢des de forma que este possa suscitar possibilidades
para a formacédo de um profissional capacitado a procurar respostas aos desafios a
serem enfrentados em suas atividades cotidianas, que ndo podem ser resolvidos
mediante aplicacdo de técnicas, mas na mobilizacdo de saberes teoricos e préaticos
constituidos. Seu foco de formacédo é a docéncia somente, o profissional da sala de

aula.

O segundo documento também busca a concep¢do de um curso de
qualidade, suas teorias estdo voltadas para a concepcdo de uma pedagogia
histérico-critica. No Brasil, temos Demerval Saviani como um dos principais
representantes da tendéncia e ainda José Carlos Libaneo, Guiomar Namo de Mello,

Carlos Roberto Jamil Cury, dentre outros. Nesta concepcéo,
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os tedricos, influenciados pela dialética marxista, consideram que
ndao ha natureza humana dada de uma vez por todas, porque o
homem se constréi pelo trabalho, inserido na cultura em que vive. O
trabalho tem como resultado um produto material que ao mesmo
tempo exige uma producéo de saber. (...) o fazer ndo se separa da
ideacdo, que consiste no trabalho ndo material de elaboracdo de
conceitos e valores. (...) cada pessoa precisa se inteirar desses
saberes, para se humanizar. Por isso, pensar sentir, querer, agir,
avaliar pressupdem a apropriacdo individual do saber socialmente
elaborado. (ARANHA, 1996, p. 219)

O documento entende a formacdo do pedagogo como profissional da
Educacado, que tem como base a docéncia, cuja formacédo estara voltada para o
exercicio integrado e indissociavel da docéncia, da gestdo dos processos educativos
escolares e ndo-escolares, da producdo e difusdo do conhecimento cientifico e

tecnoldgico do campo educacional. (p. 10)

Desta forma, a formacdo deste profissional suplantou a escola, diversificou o
trabalho e as relacbes pedagogicas e docéncia é uma das suas ocupacOes. Esta
ampliacao e diversificacdo de atividades na atuacdo do pedagogo que envolve o ato
pedagogico em todos os ambientes educativos, escolares e ndo-escolares, sao as
prerrogativas que agora lhe confere a denominacao “Profissional da Educacao”.

Diante das diferentes concepcdes que balizaram as diretrizes curriculares de
dois cursos que disputam a formacao de professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental e da Educacdo Infantil, das leituras das producdes de diversos
autores, cujas opinides buscam defender uma ou outra concepcdo de formacao de
professores, frente aos documentos oficiais analisados e a literatura produzida pelos
educadores do movimento, retirar do curso de Pedagogia o direito da docéncia foi o

fator gerador dos agravantes dos embates.

Contudo, o jogo de contradi¢cdes, de avangos e de recuos na questdo da
formacdo de professores, que resume 0s embates expostos neste estudo, se
consistiu na histéria que se escreveu, e que ainda se escreve a muitas maos, com a
participacdo de todos os individuos envolvidos com a Educacgéo, sejam por aqueles

gue a pensam ou por aqueles que a fazem, a partir de desejos e necessidades
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concretas de diferentes épocas. As palavras de Rios (2006, p. 72), colocam estes

debates no encontro da realidade:

E a partir do educador que temos que vamos caminhar para o
educador que queremos ter. E a passagem do que se propde como
ideal, aquilo que ainda ndo temos, para 0 que é necessario e
desejado, se faz somente pelo possivel. Onde encontrar as
condicbes da possibilidade? No Unico espagco onde ela ja existe
exatamente como possibilidade: o real, o ja existente. (...) A nova
escola s6 pode nascer desta que ai esta. O novo educador, a nova
educadora jA estdo ai, naqueles que estdo trabalhando ou se
preparam para trabalhar na escola brasileira. O desafio esta na
necessidade de se superarem 0s problemas e se
encontrarem/criarem recursos para a transformagdo. Isso se
concretiza na elaboragéo de projetos de acao (grifos da autora).

Por fim, ndo importa para 0 momento quantas ou quais sdo as modalidades
de formacgédo para os professores da Educacao Infantil e das séries iniciais do Ensino
Fundamental. O importante é que aquele que sera formado — o professor — devera
ser tratado como alguém que carece ser qualificado e preparado para enfrentar as
questdes desafiadoras do cotidiano. Inseri-lo em projetos de formacéo que o leve a
mobilizar saberes em situacdes dentro e fora do espaco escolar, independentemente

do lugar onde possa ser formado.
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CAPITULO 3

FORMACAO DE PROFESSORES FORA DE SEDE DA UNIARARAS

“O arranjo institucional adequado para a formagéo de professores sera
aquele que conseguir construir ao longo do curso o perfil profissional
docente de que o pais necessita para implementar a reforma da
Educacdo Basica, consubstanciada em suas diretrizes curriculares
nacionais, nos parametros curriculares recomendados pelo MEC e
nas acoes de implementacdo iniciadas por Estados e Municipios”.
(MELLO, 2004, p. 83)

Neste capitulo, serd exposta a organizacdo dos cursos de formacao de
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental e da Educacdo Infantil no
Centro Universitario Herminio Ometto, UNIARARAS, bem como o relato de minha

experiéncia como tutora nestes cursos.

O que vem a segquir, € produto da analise de diversos documentos legais, e
das concepcgdes pedagodgicas contemporaneas que norteiam o projeto pedagogico
dos cursos destinados a formacao de professores das séries iniciais e da Educacao
Infantil em nivel superior na UNIARARAS: o CNSFS Programa Especial e o curso de
Pedagogia EAD.

A nova organizacao pedagodgica da Escola Basica brasileira que a LDB tornou
possivel foi regulamentada pelo Conselho Nacional de Educacdo e conduziu
Estados e Municipios a inserir o novo paradigma de Educacdo nos seus sistemas de

ensino.

s

A ressignificagcdo do papel dos professores & ponto essencial dessas
regulamentacdes. Para dar um novo sentido a funcdo do professor, tornou-se
necessario rever a sua formacdo para resolver um grande obstaculo a reforma

educacional: como podem o0s professores ser 0s principais envolvidos na
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transformacao pedagdgica que ora ocorre na Educacéo Basica, se eles préprios ndo

tiveram uma formacao, seja ela, pratica e/ou tedrica, condizente com tal realidade?

Os professores, como qualquer profissional necessitam constituir
competéncias para continuar aprendendo ao longo de sua vida produtiva. Aprender
a aprender e continuar aprendendo durante toda a vida profissional € uma
competéncia exigida ndo so para os alunos da Educacéo Basica, mas para qualquer

profissional inserido no mundo do trabalho, em especial, o professor.

Diante da reforma educacional brasileira, exige-se um novo professor. Outros
conhecimentos e outras competéncias lhe serdo necessarios, porém, os professores

nao foram preparados para isso.

Constituem-se hoje, como recomendagé&o nacional, haja vista os documentos
oficiais — o0s Referenciais Curriculares Nacionais, os Parametros Curriculares
Nacionais e as Diretrizes Curriculares Nacionais —, a interdisciplinaridade e a
contextualizacdo, conceitos recorrentes na literatura que trata da formacdo do

professor e na legislagao.

E pouco provavel que tais conceitos tivessem feito parte da formagdo basica
dos professores e da sua formacgao profissional, uma vez que estes ndo eram
cogitados na antiga concepc¢do de Educacao, a qual foi presente no periodo da

educacao formal destes professores,

Se os aspirantes a professor, muitos deles egressos do Ensino Médio, e o0s
professores hoje em exercicio ndo vivenciaram tais experiéncias, como poderao
cumprir seu novo papel, ou seja, como poderdo promover, em outros, O

desenvolvimento daquilo que né&o tiveram oportunidade de desenvolver?

Sabe-se que a exigéncia da formacédo do professor em nivel superior € uma
tendéncia aparentemente irreversivel. E vista hoje como um dos maiores desafios
para o poder publico em garantir condicdes adequadas para que 0s programas de
formacao docente assegurem a todos os professores a possibilidade de adquirir a

qualificagdo minima exigida.
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As Instituicdes de Ensino Superior (IES), por forca da lei, foram levadas a
empreender esforgos para adaptar seus cursos de formacéo inicial na graduagéo ao
novo modelo de formacgéo preconizado pela LDB.

Ao lado da formacéo inicial, a formacéo continuada € também necessidade
intrinseca para os profissionais da Educacdo e faz parte de um processo
permanente de desenvolvimento profissional. Muitos professores que atuam na
Educacdo Bésica, no entanto, ndo possuem a formacdo em nivel superior e, para
cumprir o disposto no artigo 87 das disposicdes transitérias da LDB 9.394/96, os
orgaos executivos dos Estados buscam por solucbes para resolver o problema e

atender a demanda.

Dada as novas exigéncias da realidade educacional em atender uma grande
demanda de professores em exercicio — face ao crescimento da populacdo de
alunos matriculados nas escolas, a urgéncia em elevar o grau de formacdo do
professor e a necessidade de suprir as questdes de qualidade — tornou-se urgente
enfrentar importantes desafios que levam a necessidade de construir um novo
modelo de formacdo que atenda a essa demanda espalhada na imensa extensao

territorial brasileira.

Em S&o Paulo, algumas Instituicbes de Ensino Superior autorizadas pelo
Conselho Estadual de Educacédo — USP, UNESP (cursos reconhecidos pelo Parecer
CEE 548/2002), PUC, UNIARARAS e UNITAU (estas duas Ultimas com cursos
reconhecidos pelo Parecer CEE 238/2003) — firmaram parcerias e convénios com
Estado e Municipio para oferecer Programas Especiais de Formacao Pedagdgica
Superior para professores em exercicio na rede publica de ensino, cuja

fundamentacéo legal se encontra na Deliberacdo CEE 12/2001.

Ao instituir o Programa Especial de Formacdo Pedagdgica Superior,
destinado aos professores da rede publica de ensino, o Conselho Estadual de
Educacéo (CEE) de S&o Paulo sinalizou para o desenvolvimento de uma politica de
educacdo continuada para a qualificacdo de professores das séries iniciais do
Ensino Fundamental e Educacédo Infantil do sistema de ensino publico em parceria

com as Instituicdes de Ensino Superior.
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Por meio deste programa, professores que atuavam nas Redes Publicas
Estadual ou Municipais, e que possuiam apenas formacdo para o Magistério em
nivel médio, puderam participar dele em condi¢cdes especiais e obter o diploma de
licenciatura plena, que os fez conquistar, deste modo, o nivel superior de formacgéao
profissional. Esta foi a maneira encontrada, no Estado de S&o Paulo, para atender
na modalidade a distancia, uma grande demanda de professores que atuavam na

rede publica de ensino sem a formacao em nivel superior exigida.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE), instituido pela Lei Federal n’
10.172/2001, determinou como meta e objetivo que, até 2.011, 70% dos professores
das séries iniciais do Ensino Fundamental e Educacao Infantil deverao ter formacao
superior. Para alcancar tal objetivo, novos modelos de formacdo de professores
deverdo ser adotados para dar conta desta importante missdo sem abrir mdo da
qualidade, como preconiza o PNE.

Neste contexto, o Centro Universitario Herminio Ometto — UNIARARAS — em
2002, por meio do Parecer CEE n° 214/2002, recebeu credenciamento para
implantar os cursos e programas de que trata a Deliberagédo n°. 12/2001 e, em 2003,
obteve o reconhecimento, pela Portaria CEE/CP n°. 251/2003, do Curso Normal
Superior Fora de Sede (CNSFS), inserido no Programa Especial de Formacéo de

Professores da Rede Publica.

Para a formacado inicial dos professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental e Educacdo Infantil, a UNIARARAS obteve o credenciamento da
Instituicdo e autorizacdo para o Curso de Pedagogia na modalidade a distancia
(Pedagogia EAD), por meio da Portaria MEC n°. 1.500 de 26/05/2005, alterada pela
Portaria 4.387/2005. O processo que instaura as adequacdes as novas Diretrizes

Curriculares Nacionais de Pedagogia foi protocolado no CEE em 11/09/2006.

Os cursos da UNIARARAS denominam-se “fora de sede” por serem
ministrados em diferentes cidades fora da sede da Instituicdo, presencialmente por
um tutor. S8o oferecidos mediante a locacdo de salas de aula no municipio ou
regido em gue os alunos estudam ou trabalham em unidades de ensino, geralmente

da iniciativa privada, que ficam ociosas no periodo noturno.
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Neste formato, a UNIARARAS nédo depende de parcerias, nem convénios, de
forma a agir com autonomia para instalagdo e montagem dos pélos conforme a
demanda. Assim sendo, garante-se a existéncia de espaco fisico para as aulas

presenciais, reunides e aplicacao de avaliacoes.

Ainda que os cursos oferecidos pela UNIARARAS estejam inseridos na
modalidade a distancia, seu projeto pedagdgico é caracteristico, peculiar. Além de
oferecer o contato com as tecnologias comuns aos programas desta modalidade,
tem a presenca diaria do tutor, este com formacdo superior e especialista em
Educacdo com ampla experiéncia na Educacao Béasica. Esta peculiaridade é que faz

a diferenca entre o formato “fora de sede” e a educacéo a distancia convencional.

O modelo didatico do Curso Normal Superior € um modelo que utiliza
multimidias e a presenca de um professor-facilitador (tutor) (...). Traz,
um novo conceito de ensinar a distancia, valorizando a comunidade
de aprendizagem. Por isso, é considerado presencial, pois os alunos
devem frequentar, diariamente, as aulas sob orientacdo de um
facilitador (tutor) utilizando-se dos recursos tecnologicos de
educacdo a distancia. (...) A metodologia de ensino a distancia
revoluciona a propria aula presencial, porque a torna replicavel tanto
em seu contelildo quanto no que se refere as estratégias e etapas de
ensino-aprendizagem adotadas. 1sso ocorre sem que o docente e 0s
alunos deixem de ser protagonistas nesse processo, pois ambos, a
partir do estabelecimento de novas conexfes e relacbes entre os
contetdos abordados e fatos mais préximos no tempo e no espaco,
ressignificam e atribuem novos sentidos as propostas e atividades.
Esta possibilidade deve-se, prioritariamente, ao processo de
interagdo entre alunos e tutor, em tempo real e ao vivo na sala de
aula local onde, inclusive os demais componentes didaticos estarédo
presentes, a disposicdo dos alunos. (Proposta Pedagdgica CNSFS,
2003, p. 16).

Com a duracédo de dois anos, quatrocentos e oitenta dias letivos, 0 CNSFS
Programa Especial da UNIARARAS ¢ realizado a distancia em regime presencial e
direcionado a professores da rede publica somente. Destina-se a formacdo de
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental e Educacéo Infantil e esta
inserido no Programa Especial de Formacdo Docente em nivel superior. Sua
finalidade é a formacao continuada de professores em exercicio na rede publica de
ensino, com o intuito de elevar o grau de formacéo destes para o nivel superior, em

licenciatura plena.
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O curso de Pedagogia EAD da UNIARARAS é ministrado em trés anos a
distancia em regime presencial, com carga horaria geral de 3.204 horas, e destina-
se a formacdo inicial de professores das primeiras séries do Ensino Fundamental e
Educacao Infantil, em nivel de graduacédo, licenciatura plena para alunos egressos

do Ensino Médio.

Com a instituicdo das Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia em
2005, reexaminadas em 2006, regulamentadas pela Resolugdo CNE/CP n°.
01/2006, o Curso de Pedagogia EAD era antes denominado Curso Normal Superior
Fora de Sede - 3 anos. Teve alterado o seu projeto pedagdgico e sua carga horéaria
por forca da nova legislacdo. Foram feitas algumas modificacbes que estdo em
andamento e em fase de concluséo para a insercéo da habilitagdo prevista no artigo
64 da LDB — formacédo do especialista em Educacédo — para o cumprimento das

recomendacdes constantes nas referidas diretrizes.

As instituicbes de educacéo superior que mantém cursos autorizados
como Normal Superior e que pretenderem a transformacdo em curso
de Pedagogia e as instituicbes que ja oferecem cursos de
Pedagogia, deverdo elaborar novo projeto pedagdgico, obedecendo
ao contido nesta Resolucdo, que devera ser protocolado junto ao
orgdo competente do respectivo sistema de ensino, no prazo maximo
de um ano, a contar da data da publicacdo desta Resolucdo. O novo
projeto pedagdgico alcangara todos os alunos que iniciarem seu
curso a partir do processo seletivo seguinte ao periodo em que for
implantado. (...) As instituicbes poderdo optar por introduzir
alteracdes decorrentes do novo projeto pedagdgico para as turmas
em andamento, respeitando-se 0 interesse e direitos dos alunos
matriculados. Poderdo, também, optar por manter inalterado seu
projeto pedagdgico para as turmas em andamento, mantendo-as
todas as caracteristicas correspondentes ao estabelecido. (Parecer
CNE/CP n°. 05/2005, reexaminado pelo Parecer CNE/CP n°.
03/2006, pp. 15-6)

As turmas iniciadas como CNSFS — 3 anos e que hoje foram transformadas
em Curso de Pedagogia EAD estdo, atualmente, em processo de transicdo e em
plena adaptacdo as novas exigéncias legais em comum acordo com os alunos
provenientes das turmas em andamento; as turmas, que iniciaram apos as
mudancas curriculares do curso, ja se inseriram na consolidacdo dos processos de

adaptacao proposto pelas DCN-PED.
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O curso de Pedagogia EAD se apresenta no mesmo formato do Curso Normal
Superior do Programa Especial de Formacdo Pedagogica Superior, a distancia, em
regime presencial. Este curso é oferecido em trés anos aos egressos do Ensino
Médio — e também aos professores que ndo se enquadram no perfil do Programa
Especial —, em nivel de graduacéao, licenciatura plena, com a carga horaria ampliada

e dentro de um novo projeto pedagdgico, acrescido de novas disciplinas.

Por conta das DCN-PED, o curso de Pedagogia EAD da UNIARARAS
manteve o ndcleo da matriz curricular do antigop CNSFS — 3 anos, e algumas
alteracOes significativas foram introduzidas para o seu aperfeicoamento, pois a
finalidade primeira deste era, anteriormente, formar somente o professor das séries
iniciais do Ensino Fundamental e da Educacéo Infantil para os egressos do Ensino
Médio.

Em virtude da ampliacdo da abrangéncia de formacao dos profissionais da
Educacdo que as novas DCN-PED permitiram ajustar, o nucleo do projeto do
CNSFS - 3 anos da UNIARARAS, como formador de professores das séries iniciais
do Ensino Fundamental e Educacao Infantil, foi aperfeicoado para o novo Curso de
Pedagogia EAD.

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacao de
professores para exercer fungdes do magistério na Educacao Infantil
e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, de Educacgéo Profissional na area de
Servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagdgicos. (PARECER CNE/CP n°. 05/2005,
reexaminado pelo PARECER CNE/CP n°. 03/2006, p. 7)

3.1. OS CURSOS DE FORMACAO DE PROFESSORES DA UNIARARAS

O CNSFS que esté inserido no Programa Especial de Formacédo Pedagogica
Superior, que eleva o grau de formacdo dos professores das séries iniciais do
Ensino Fundamental e da Educacéo Infantil em exercicio na Rede Publica do Estado

de Sao Paulo.
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Este modelo rompeu um formato tradicional de formagcdo e s6 se tornou
possivel em decorréncia da flexibilidade da atual LDB. Para verificar esta afirmacéao,
sera analisado a luz do Parecer CNE/CP n° 09/2001, regulamentado pela
Resolucdo CNE/CP n°. 01/2002, que tracou as diretrizes curriculares a todos os
cursos direcionados a formacdo de professores da Educacdo Basica em nivel

superior.

O documento traz, no seu bojo, vérios indicativos legais importantes para esta
apreciacdo. Também apresento a minha experiéncia como tutora dos cursos de
formacdao de professores da UNIARARAS, cujo relato parte do olhar e do recorte que
faco de minha atuacdo. Este fazer e este olhar podem né&o ser a representacdo dos

demais que exercem a mesma fungao na Institui¢ao.

Os cursos de formacao, em nivel superior, para professores das séries iniciais
do Ensino Fundamental e Educacéo Infantil Fora de Sede da UNIARARAS (CNSFS
— Programa Especial e o curso de Pedagogia EAD) séo realizados por meio de aulas
presenciais de frequéncia obrigatoria, ministradas no municipio ou regido em que
vivem o0s alunos, em locais denominados “unidades de ensino”, jurisdicionadas a um
“polo regional” localizado na regido das unidades, o qual é jurisdicionado a Sede, em
Araras (SP).

Cada grupo de alunos constitui uma classe ou turma que fica sob os cuidados
presenciais de um tutor. O curso € inserido na modalidade a distancia, mas é
totalmente presencial; trata-se, portanto, de um modelo presencial descentralizado,
uma vez que a frequéncia diaria do aluno é obrigatéria. As aulas acontecem de
segunda-feira a sexta-feira, geralmente no periodo noturno. H& unidades que

oferecem o curso também no periodo diurno.

Atualmente a grande dificuldade dos cursos EAD convencionais é 0 acesso
as tecnologias de ponta e seus problemas técnicos. Para uma grande parcela dos
alunos, esta se encontra excluida do mundo digital. Quando muito, tem-se um
computador, mas precariamente conectado a uma linha telefénica discada, o que
muitas vezes impossibilita uma conexdo continua, condicdo basica e necessaria

para a participacdo num curso EAD conectado.
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Diferentemente de um curso EAD convencional, os cursos da UNIARARAS
utilizam-se, nas salas de aula, de tecnologias convencionais como mecanismos para
democratizar a Educacao para a populacdo alijada do acesso as tecnologias de
informacdo e comunicacdo (TIC). Uma delas € a televisdo que € amplamente
utiizada para a exibicdo de videoaulas previamente gravadas na sede pelos
professores das diversas disciplinas e por convidados especiais. O contetdo das
videoaulas ora complementa o conteddo estudado, ora desencadeia uma

problematizacédo de forma a enriquecer a compreensao dos conceitos abordados.

A internet fica a disposicdo para eventuais pesquisas; coleta de materiais
gréficos, imagens, textos diversos para producdo de seminarios, apresentacoes;
consulta ao e-Learning (ambiente de conteudos diversos com links de sites
relacionados aos temas estudados) e a Schoolnet (ambiente de consulta de notas,
faltas, solicitacdo de documentos junto a sede, emails, estagio, manuais, dentre

outros).

Muitos dos alunos que freqlentam os cursos ndo tém acesso as TIC, seja
pelo aspecto econdémico, seja pela pouca ou nenhuma habilidade no manejo dos
equipamentos. Nao poucas vezes, 0 Unico acesso € na propria sala de aula, junto
aos dois computadores disponibilizados para a turma. Isso, porém, ndo significa que

eles continuardo excluidos destes recursos.

Ao longo do curso, nas aulas de Tecnologias em Educacéo, os alunos, com o
auxilio do tutor, tendem a desenvolver habilidades no manejo destas ferramentas ao
sentirem a necessidade de utiliza-las na digitagdo da parte escrita dos trabalhos de
semindrios, resumos, bem como na sua apresentacdo em programas especificos,
envios de trabalhos para o tutor via internet, dentre outras atividades inerentes ao

Curso.

O modelo didatico do CNSFS Programa Especial e do curso de Pedagogia
EAD da UNIARARAS utiliza multimidia e a presenca de um professor-facilitador — o
tutor — segundo a proposta pedagoégica do curso, “para encurtar distancias e
alcancar um grande contingente de alunos” (Proposta Pedagdgica do CNSFS, p. 16)

O modelo traz um novo conceito de ensinar a distancia.
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O grande diferencial est4 na presenca do tutor junto aos alunos nos cursos
EAD da UNIARARAS. As intervencdes do tutor em tempo real garantem a vitalidade
do curso EAD. Por meio de sua atuagcdo e aliado as teorias do curso, o tutor
promove a ativacdo de um dos elementos integradores do curriculo: a identidade

profissional do professor.

Sendo ele um profissional da Educacéo experiente, condi¢cdo sine qua non
para sua contratagcdo, ele proprio tem condi¢cdes de promover a articulacdo entre a
teoria e a préatica. Sua principal caracteristica € de mediador, de orientador e de

facilitador da aprendizagem dos professores em formacéo.

Pela proposta pedagogica dos cursos, é importante que o tutor apresente as
seguintes caracteristicas: a) capacidade de lideranca, de planejamento e de
organizacdo das atividades coletivas presenciais; b) capacidade para coordenar
grupos de trabalho; c) facilidade de comunicagao e expresséo; d) habilidades para
relacionamentos; e) conhecimento da estrutura da Instituigdo assumindo,
responsavelmente sua autonomia como lider e liderado; f) conhecimento da
proposta pedagdgica e dos conteudos do Programa do CNSFS; g) gostar de ler e ter
o habito de registrar suas atividades; h) conhecimento de processos de
comunicacao por internet; i) capacidade de orientacdo de seminarios e memoriais; j)
capacidade de elaboracao de relatorios; I) disponibilidade de tempo para dedicar-se
ao curso, incluindo as capacitacdes e outras atividades para as quais for solicitado; e

m) disponibilidade para viajar, aos sdbados, para a Sede ou para o0s poélos regionais.

A importancia da funcéo e atuacdo do tutor na sala de aula exige critérios
especiais para sua selecdo e capacitagdo, tanto para a inicial como para a
continuada. Sob esse aspecto, consta na Proposta Pedagodgica do CNSFS
Programa Especial e do curso de Pedagogia EAD da UNIARARAS que, além da
capacitacao obrigatéria que prepara seus tutores para ministrar aulas nos cursos, a
instituicdo proporciona uma complementagéo para a formacédo de seus tutores, em
nivel de pos-graduacédo / especializacao lato sensu, com duracdo de 360 horas com
aproveitamento das horas de capacitacdo obrigatéria e docéncia nas salas do
CNSFS - Programa Especial e do curso de Pedagogia EAD. No final de 2005, mais
de duzentos tutores receberam a certificagéo.
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O tutor é responsavel pelas tarefas de gestdo da sala de aula e motivacdo
dos alunos e é considerado uma figura de fundamental importancia na construcao
da rede de aprendizagem na EAD. Constitui-se na ponte que une a Universidade e o

aluno.

Segundo a Proposta Pedagogica dos cursos, o processo de interacdo entre
aluno e tutor estabelece novas conexdes e relacdes entre os conteudos abordados e
fatos mais proximos no tempo e no espaco, que ressignificam e atribuem novos
sentidos as propostas de atividades sem que o docente e os alunos deixem de ser

protagonistas desse processo.

Junto a instituicdo, a contribuicdo deste profissional no ambito pedagdgico &
significativa, uma vez que traz informacdes que concorrem para refletir sobre o
curso, sobre suas fragilidades e disfungcdes que requerem atencdo e possiveis

intervencdes no sentido de reorganizar o percurso do programa.

Junto aos alunos, faz-se necessario que o tutor se torne uma presenca de
suporte, de auxilio, e estabeleca uma relacdo baseada na empatia, na confianca e
na interacdo positiva, sem permitir que o aluno se torne dependente desta relacao.
Deve-se, portanto, encontrar na figura do tutor, um colaborador e motivador no

processo de autonomia na construgcédo do conhecimento do aluno.

Ter atuado na Coordenagdo Pedagdgica, durante muitos anos e em pleno
processo de reformas educacionais, como agente formador docente nas diversas
disciplinas do curriculo de uma escola de Ensino Fundamental, foi um fator de

extrema importancia no meu desempenho como tutora no Ensino Superior.

A visdo adquirida na vivéncia do processo de ensino e aprendizagem na
Educacao Basica trouxe-me uma solida bagagem e consolidou minha pratica. Deu-
me condi¢gdes para me adequar ao perfil exigido para ser tutora, ou seja, capacidade
de lideranga, de planejamento e organizagdo das atividades coletivas; capacidade
de coordenar grupos de trabalho; facilidade de comunicacdo e expressao,

habilidades para relacionamentos, dentre outros.
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Ser professora da area de Linguagem, CAdigos e suas Tecnologias também
auxiliou no meu trabalho como tutora. O conhecimento construido ao longo da minha
formacg&o em relacdo ao trabalho com textos, & comunicagdo escrita, a comunicagao
oral, enquanto gestora e mediadora de conhecimentos, foi fundamental na
estruturacdo das aulas programadas do CNSFS — Programa Especial e do curso de
Pedagogia EAD.

Foram dez anos ininterruptos, somados ao tempo de atividade docente, de
trabalho com formacdo de professores. Uma carreira construida com muitas

realizacfes pedagodgicas que me fortaleceu enquanto profissional da Educacéo.

Esta experiéncia trouxe forca e conhecimento e foi muito importante para
minha formacdo continuada. Foi nela que descobri 0 meu papel de lideranca em
projetos pedagdgicos e desenvolvi as competéncias necessarias e inerentes para

fazer o que fago atualmente.

Portanto, a energia encontrada e 0os conhecimentos construidos ao longo de
minha trajetoria profissional ligada a formacao de professores, bem como o aporte
das experiéncias por mim vivenciadas nos diversos momentos de trabalho com
formacdo, constituiram-se numa sélida plataforma para enfrentar este novo desafio
gue despontou na minha carreira: a tutoria do CNSFS — Programa Especial e do
curso de Pedagogia EAD da UNIARARAS, em nivel de graduacdo, licenciatura

plena.

Dada a complexidade do trabalho do tutor no CNSFS — Programa Especial e
no curso de Pedagogia EAD e da responsabilidade em estar diante de um curso
superior, em que se privilegia o intercambio de experiéncias e a articulacdo de
saberes, procurei elevar o grau de minha formacéo ao ingressar no Mestrado em

Educacéo.

Apesar de ndo ser necessério o titulo de Mestre para atuar no CNSFS —
Programa Especial e no curso de Pedagogia EAD, senti a necessidade de investir
na minha formacdo. Ao atuar na formacdo de sujeitos, tornei sujeito da minha
formacado. A busca do conhecimento necessario para o desenvolvimento das minhas

competéncias docentes levou-me a esta outra dimensdo da minha profissao.



98

Ao me envolver com 0 CNSFS — Programa Especial e o curso de Pedagogia
EAD, construi uma visdo global dos cursos, dos seus propositos, da sua inser¢do no
atual contexto de reformas educacionais, o que fez abrir uma nova possibilidade e
sentir a necessidade de saber algo mais sobre o assunto: as novas tendéncias, 0s
impactos da reforma na formacdo do professor, a mobilizacdo rumo a qualidade na
Educacao. Pude constatar que, ao acreditar no meu objeto de ensino, este se tornou

meu objeto de aprendizagem.

3.2. OS RECURSOS MATERIAIS E HUMANOS DE APOIO TECNICO-
PEDAGOGICO

A metodologia do CNSFS — Programa Especial e do curso de Pedagogia EAD
utiliza amplamente a tecnologia em sala de aula. Todas as turmas tém a sua
disposicédo equipamentos que permitem convergir 0s recursos disponiveis de modo

a garantir uma aprendizagem significativa.

Estes equipamentos consistem em um armario que contém uma TV de 29
polegadas e um videocassete ligados diretamente em um dos dois computadores,
com impressora, conectados a Internet em banda larga. Nas turmas mais atuais, o

videocassete foi substituido pelo driver de DVD no préprio computador.

Na memoria dos computadores, estdo disponiveis todas as videoaulas do
curso. Seu conteudo esta disponibilizado na WEB através da Schoolnet, uma pagina
para o aluno no site da instituicdo na qual todos os alunos do CNSFS — Programa

Especial e do curso de Pedagogia EAD a utilizam por meio de senhas de acesso.

A UNIARARAS disponibiliza um crédito a todos os tutores para que estes
adquiram mensalmente materiais de consumo — resmas de folhas de sulfite,
canetas, lapis, cola, entre outros — para uso dos alunos em sala de aula.

Regularmente sdo enviados cartuchos de tinta para a impressora.

Para as despesas de envio de materiais e documentos, a UNIARARAS
mantém um convénio com a Empresa de Correios e Telégrafos. Cada tutor recebe

um cartdo identificado para que possa fazer as remessas de documentos e materiais
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via Sedex a Sede em Araras (SP). As despesas do tutor com viagens para
orientacdo e capacitacdo centralizada na Sede ou em locais descentralizados sao
reembolsadas pela UNIARARAS.

7z

O tutor é auxiliado por diversos profissionais envolvidos no CNSFS -
Programa Especial e no curso de Pedagogia EAD. Os professores especialistas da
Sede sdo o0s responsaveis pela gravacdo das videoaulas que sédo exibidas nas
unidades e também pela orientagcdo a distancia dos trabalhos de conclusdo de

Curso.

O Coordenador Geral do CNSFS — Programa Especial e do curso de
Pedagogia EAD tem a incumbéncia de monitorar administrativa e pedagogicamente
0 processo de formacdo superior nas unidades e nos pélos regionais, bem como

promover orientagdes presenciais de supervisores e tutores.

Os Supervisores integram a equipe administrativa do CNSFS — Programa
Especial e do curso de Pedagogia EAD e sao responsaveis pela supervisdo do
ensino nas unidades do Poélo de sua jurisdicdo, desempenham tarefas pedagdgicas,
gerenciais e administrativas. S&o auxiliados pelos Assistentes nas questbes

administrativas e pedagdgicas.

O CNSFS - Programa Especial e o curso de Pedagogia EAD contam com 0s
servicos da Central de Operacdes, cuja finalidade é atender supervisores, tutores e
alunos pelo 0800, uma central telefénica disponibilizada para tratar de assuntos
administrativos e pedagogicos. Sao profissionais envolvidos nas funcbes
administrativas do curso — documentacao, registro de notas e faltas, logistica, entre
outros — e também d&o suporte técnico aos equipamentos eletrbnicos e de

informatica.

Os alunos do CNSFS — Programa Especial e do curso de Pedagogia EAD tém
a sua disposicdo servicos na WEB — a Schoolnet. Para cada aluno € gerado um
email, um importante canal de comunicacao entre o aluno e a instituicdo. O aluno,
através de senha de acesso, tem a sua disposicéo todas as informacdes referentes

a sua situacao académica: notas, faltas, emissédo de documentos, entre outros.
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O e-Learning do CNSFS Programa Especial e do curso de Pedagogia EAD é
outra ferramenta disponibilizada ao aluno. Ali ele encontra todos os textos das
videoaulas, materiais relacionados aos modulos trabalhados em aula, links de

acesso a outros sites de interesse do curso, textos complementares, etc.

Esta estrutura auxilia o tutor nas suas orientacdes em sala, aliado ao material
didatico que é o principal recurso didatico do CNSFS — Programa Especial e do
curso de Pedagogia EAD porque, segundo a proposta pedagdgica, € o elo de
convergéncia entre 0os outros meios utilizados: video, aula presencial e WEB que
estrutura, sequencia e organiza a aula presencial coordenada pelo tutor. A funcéao do
material consiste em contextualizar e ampliar a mensagem da midia televisiva e da

suporte as atividades na WEB, que estéo disponiveis para download no.

A funcéo de tutor é tdo antiga quanto os cursos EAD. Nesses cursos sempre
houve alguém que ficava a disposi¢éo do aluno para responder a eventuais davidas.
No passado, era comumente utilizada a correspondéncia (carta) que demorava dias

para serem respondidas.

Atualmente, com a revolucao tecnologica, os cursos EAD se tornaram mais
rapidos e interativos: comecam pelos e-mails, passando pelo telefone, pelas
teleconferéncias, chegando as videoconferéncias. Nesse formato, as duvidas do
momento também sdo sanadas rapidamente. No entanto, as pessoas encontram-se
distantes e, por mais interativa que seja a comunicagdo, as maquinas, como

intermediérias, nem sempre conseguem efetivar a interacado desejada.

N&o sdo todas as pessoas que se familiarizam com esse formato e algumas
precisam do contato humano, ndo s6 num dado momento, mas sempre que
necessitam. Desde a abertura dada pela LDB, os cursos EAD se proliferaram e

estdo presentes em varios formatos.

O formato ndo presencial € o mais comum, mas o CNSFS — Programa
Especial e do curso de Pedagogia EAD estéo inseridos no modelo presencial, uma
vez que sua proposta pedagdgica admite que a relacao professor-aluno é uma das

condi¢des necessarias para o sucesso da aprendizagem do aluno.
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Por isso, o curso é presencial. O tutor estd sempre presente nas aulas junto
aos alunos, o que se diferencia muito pouco de um curso regular presencial. Um dos
fatores que difere 0 CNSFS — Programa Especial e o curso de Pedagogia EAD de
um curso regular nos moldes tradicionais esta na sua organizacéo estrutural: a sala
de aula esta em um local geralmente proximo do trabalho ou da moradia do aluno,
as aulas ja foram previamente planejadas e estdo disponibilizadas em materiais

impressos.

Cabe ao tutor, pautado no planejamento e na estruturacdo das aulas, e
principalmente na sua propria formacédo, desenvolver as unidades programadas, de
forma a adapta-las as necessidades da turma. E o tutor que conhece bem as suas

dificuldades e potencialidades.

Por ser um curso presencial, o tutor estd junto aos alunos cinco dias por
semana, quatro horas diarias, de modo que permite condi¢cdes de diagnosticar o uso
funcional e contextualizado dos conhecimentos adquiridos. Os materiais do curso
apresentam, de forma regular, diversas situacfes educativas que possibilitam
colocar em pratica os conceitos estudados nas suas unidades. Sao propostos
debates, situagdes-problemas, estudo de caso, planejamento de situacdes didaticas,

dentre outros.

As aulas, também contam, com o apoio das videoaulas gravadas pelos
professores da UNIARARAS, cujo conteudo complementa o material escrito;
entrevistas gravadas concedidas especialmente para o curso por especialistas de
renome no ambito da Educacéo brasileira; e o apoio da Schoolnet, onde o aluno
encontra textos trabalhados em aula, acesso a sites educativos, sugestdes de

atividades, dentre outros.

Quando o tutor é contratado, este € denominado pela UNIARARAS de
“paradocente”. Nao € considerado especificamente um professor. Para a institui¢ao,
o tutor ndo faz parte do seu quadro docente, pois é responsavel somente pela
execucao da proposta pedagodgica do CNSFS — Programa Especial e do curso de

Pedagogia EAD e pela gestédo da sala de aula.
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Porém, sua atuacdo exige que desempenhe o papel efetivo de professor. As
obrigacdes de sua fungcdo vao além de um executor de atividades e tarefas pre-
estabelecidas. O tutor, conforme a turma que recebe, precisa fazer adequacdes do

estabelecido no novo tempo e no novo espaco.

E mais que um facilitador, uma vez que diante das atividades planejadas,
precisa assumir a posicdo de mediador entre o planejado e as limitacdes, ou mesmo
as potencialidades dos alunos. Para isso, precisa ter uma soélida formacao,
conhecimento abrangente e atualizado para atuar de forma competente e ética com

0s conteudos selecionados por especialistas e técnicos.

O material produzido para o curso faz parte de uma ampla producao
cientifica. Os especialistas que o planejaram fizeram o seu recorte dos referenciais
bibliograficos escolhidos, pois selecionaram aquilo que € relevante para o curso.
Muitas vezes, produzem o0 seu texto, que faz parte dos materiais impressos do
curso. Textos de diversos autores sdo utilizados na integra, respeitados os direitos

autorais.

Estes materiais, selecionados ou produzidos pelos especialistas, sdo 0s
mesmos em todos 0s polos e em todas as turmas do CNSFS — Programa Especial e
do curso de Pedagogia EAD. Cada tutor, dependendo da sua formacéo especifica,
da sua experiéncia na Educacdo Basica, seja como professor ou gestor, das suas
particularidades e singularidades, pode contribuir — ou ndo — para a perfeita
execucdo e funcionamento do projeto pedagogico do CNSFS Programa Especial e

do curso de Pedagogia EAD.

Dai a importancia da formagdo para a sua execu¢do. Ndo basta somente a
competéncia do objeto — o material produzido — mas também contar com a

competéncia do sujeito que ira executa-la — o tutor.

Desta forma, o tutor precisa exercer seu lado professor — um dos requisitos
basicos para a sua contratacdo — ao fazer o acompanhamento da constru¢do do
conhecimento de cada aluno, ao orientar as pesquisas e ao esclarecer as duavidas

dos alunos sobre aquilo que ensinou.
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Se o tutor se limitar a apenas exibir videoaulas, ler textos, organizar debates
sem a sua interferéncia pedagoégica, cumprir tarefas apenas, o curso nado tera
sentido e o aluno perdera o interesse. Este est4, em primeiro lugar, para o tutor, no

dominio que tem sobre o0 seu objeto de ensino, na forma como alcanc¢a o aluno.

Da forma como as aulas s&o ministradas, do dominio do conhecimento do
tutor, a confianca no curso podera ser conquistada ou abalada. O CNSFS -
Programa Especial e o curso de Pedagogia EAD sao cursos de Educacao a
Distancia, longe da Instituicdo; logo, o tutor € o referencial do aluno. O que o tutor
fizer em sala de aula sera a representacdo da propria instituicdo, pois é assim que o
aluno o vé. E seu papel de ensinar é constante no formato presencial do CNSFS —

Programa Especial e do curso de Pedagogia EAD.

O material impresso orienta a agao do tutor e possibilita que este e os alunos
estabelecam relacdes com a realidade préxima, mesmo que este recurso didatico

tenha sido previamente produzido por outrem, em outros tempos e espacos.

3.3. MATRIZES CURRICULARES DOS CURSOS DE FORMACAO

Os materiais impressos e de multimidia concretizam as matrizes curriculares
do CNSFS — Programa Especial e do curso de Pedagogia EAD e contemplam as
atividades, cuja finalidade € desenvolver, em ambitos e areas, as competéncias
apresentadas no projeto do CNSFS Programa Especial. Nos ndcleos que estruturam
o curso de Pedagogia EAD, estes “organizam e descrevem as competéncias que 0s
alunos deverdo constituir, as areas e o0s conteddos organizam e detalham os
conhecimentos a serem aprendidos para dar apoio a constituicdo das competéncias
previstas nos nucleos”. (Proposta Pedagdgica do Curso de Graduacdo em
Pedagogia, p. 6)

Ambos o0s cursos estdo pautados na linha do desenvolvimento de
competéncias, expressos claramente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Formacao de Professores da Educacgao Basica em nivel superior, ainda em vigor.
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(...) a construcdo de competéncias, para se efetivar, deve refletir nos

objetos de formacéo, na eleicdo de seus conteddos, na organizacao
institucional, na abordagem metodoldgica, na criacdo de diferentes
tempos e espacos de vivéncia para os professores em formacéo (...).
A aquisicdo de competéncias requeridas do professor devera ocorrer
mediante uma acdo tedrico-pratica, ou seja, toda a sistematizacdo
tedrica articulada com o fazer e todo fazer articulado com a reflexao.
(Parecer CNE/CP n°. 09/2001, p. 29)

No CNSFS Programa Especial, a matriz curricular do curso estrutura-se em
ambitos, areas, unidades tematicas e conteldos curriculares que se movimentam
por eixos. A dinamica da matriz curricular em acdo se expressa num conjunto de
principios sobre como ensinar os conhecimentos a serem aprendidos para apoiar a

constituicdo de competéncias, que se organizam por eixos.

Os ambitos organizam e descrevem as competéncias que os alunos deverao
constituir, as areas, unidades tematicas e conteudos organizam e detalham os
conhecimentos a serem aprendidos para dar apoio a constituicdo das competéncias
previstas nos ambitos. A proposta pedagoégica do CNSFS descreve esses ambitos,

areas e contetdos, como consta a seguir.

As competéncias a serem constituidas se organizam em trés grandes
ambitos: a) Competéncias da Educacdo Basica Complementar; b) Competéncias

Profissionais; e ¢) Competéncias Pessoais e Socio-Culturais.

As areas do ambito das Competéncias da Educacdo Basica sdo aquelas
competéncias previstas para esse nivel escolar, organizada nas é&reas definidas
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio: a) Linguagens e
Cddigos e suas tecnologias; b) Ciéncias da Natureza, Matematica e suas

tecnologias; e c¢) Ciéncias Humanas e Sociais e suas tecnologias.

As competéncias necessarias ao desempenho profissional - as
Competéncias Profissionais — sdo organizadas nas seguintes areas: a) Gestao
Educacional: conhecimentos para compreender, se inserir e agir no mundo
educacional; b) Gestdo Pedagdgica: conhecimentos que fundamentam a gestdo da

aprendizagem e do cotidiano da escola; e c) Gestdo das Praticas de Ensino:
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conhecimentos que fundamentam a transposicdo didatica dos conteldos a serem

ensinados.

As Competéncias Pessoais necessarias para o constante desenvolvimento
pessoal e aprimoramento profissional sdo organizadas na area da Gestdo de
Desenvolvimento Pessoal. Os conhecimentos séo referentes a recursos
instrumentais da cultura letrada e experiéncias referentes ao acesso a bens culturais
para o desenvolvimento pessoal e exercicio profissional. “Todos os ambitos ou &reas
incluem, portanto, temas, disciplinas ou conteludos e atividades curriculares do
Ensino Médio contextualizados e significados, tendo como referéncia a Educacéo e
o oficio do professor”. (PROPOSTA PEDAGOGICA DO CNSFS, p. 24)

A proposta pedagoégica do CNSFS — Programa Especial adota o0s eixos
articuladores indicados nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao do
Professor da Educacado Basica. Os eixos, diferentemente dos dmbitos e areas, ndo
se expressam em conteudos, ndo tém uma existéncia disciplinar ou epistemolégica

propria.

Segundo a proposta pedagdgica, 0s eixos SGo 0 componente mais importante
da metodologia do CNSFS — Programa Especial porque determinam como de fato
os conteudos de ensino serdo organizados e tratados para produzir a aprendizagem
das competéncias buscadas. Os eixos referem-se a como deve funcionar o curriculo
no planejamento, na coordenacéao, no trabalho em sala de aula — seja ela presencial,
televisiva ou pela WEB. Indicam orientacfes e procedimentos complementares e

nao operam isoladamente.

Os eixos dos temas, dentro das diferentes areas, serdo 0s componentes
envolvidos na tarefa de educar. Os temas propostos perpassam, dentro de suas

especificidades, por todos os ambitos e areas da estrutura curricular do curso.
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MATRIZ CURRICULAR

AMBITO

AREA

TEMAS

a) Competéncias da
Educacédo Basica: aprender
mais para aprender
melhor

- Linguagem e Cdodigos e suas
tecnologias

- Ciéncias Humanas e suas
tecnologias

- Ciéncias da Natureza,
Matemética e suas tecnologias

b) Competéncias
Profissionais: aprender a
conhecer e a fazer

- Gestao Educacional
- Gestdo Pedagogica

- Gestao das Praticas de
Ensino

- Acriancae o
adolescente

- O professor

- Creches, Pré-escola e
Escola

- As disciplinas da
Educacéo Basica, como
objetos de ensino.

c) Competéncias Pessoais
e Socio-culturais: aprender
a ser e aconviver

- Gestdo do Desenvolvimento
Pessoal

- O professor

(nesse ambito, o foco € o
professor)

Fonte: Proposta Pedagdgica do CNSFS, pp. 23-6.

A proposta pedagogica do CNSFS — Programa Especial adota os eixos

articuladores indicados nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao do

Professor da Educacdo Béasica. Os eixos, diferentemente dos ambitos e areas, nao

se expressam em conteudos, ndo tém uma existéncia disciplinar ou epistemoldgica

prépria. Segundo a proposta pedagdgica, 0S eixos Sd0 0 componente mais

importante da metodologia do CNSFS — Programa Especial porque determinam

como de fato os conteudos de ensino serdo organizados e tratados para produzir a

aprendizagem das competéncias buscadas. Os eixos referem-se a como deve

funcionar o curriculo no planejamento, na coordenacéo, no trabalho em sala de aula

— seja ela presencial, televisiva ou pela WEB. Indicam orienta¢cdes e procedimentos

complementares e ndo operam isoladamente.

Os eixos articuladores do programa sao:
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a) dos conhecimentos necessarios ao desenvolvimento das competéncias

profissionais;
b) do trabalho coletivo e da autonomia individual,
c) da interdisciplinaridade;
d) da formag¢do comum e da formacao especifica;

e) dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos pedagdgicos

e didaticos;

f) da teoria e da pratica; g) dos conhecimentos necessarios para a
compreensdo da vida em sociedade e das comunidades para nelas se

inserir e agir.

A matriz curricular do curso de Pedagogia EAD estrutura-se em nucleos,
areas e conteudos curriculares que se movimentam sincronicamente. Segundo ao
projeto pedagogico do curso, a dindmica da matriz curricular em acdo se expressa
num conjunto de principios sobre a aprendizagem da docéncia e o trabalho

pedagdgico para apoiar a constituicdo de competéncias.

Os nucleos organizam e descrevem competéncias que os alunos deverao
constituir, as areas e o0s conteudos organizam e detalham os conhecimentos a

serem aprendidos para dar apoio a constituicdo das competéncias previstas nos

nucleos.

Estas competéncias a serem constituidas estdo organizadas em trés grandes
nucleos: nucleo dos Estudos Basicos, nucleo dos Aprofundamentos e Diversificagdo
de Estudos e nucleo dos Estudos Integradores.

O nucleo dos Estudos Basicos, ao considerar diversidade e multiculturalidade
da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da literatura pertinente e de
realidades educacionais, de reflexdo e a¢des criticas, promove competéncias para
aprender, aprender a conhecer e aprender a fazer para a agcdo docente, trabalho

pedagogico e gestao escolar e educacional.
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O nucleo dos Aprofundamentos e Diversificacdo de Estudos desenvolve
aprofundamento em Gestédo Escolar para a formagédo de gestores e competéncias
de forma que o licenciando aprenda a investigar, a aplicar e avaliar processos
didaticos e gestoriais para promover o desenvolvimento pessoal e profissional na

perspectiva da diversidade cultural, social e necessidades educacionais especiais.

O nucleo dos Estudos Integradores, por meio de atividades praticas, como
seminarios, portfolios, vivéncias educativas, promove o desenvolvimento de
competéncias para que o profissional do ensino e da Educacdo aprenda a ser, a

vivenciar, a integrar os diferentes saberes.
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Quadro 2 — Descricao dos Nucleos de Estudos do curso de Pedagogia EAD

MATRIZ CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA EAD

NUCLEO

AREA

DISCIPLINAS

Estudos Basicos

Gestao dos
conhecimentos
da Educacao

Conhecimento referentes a linguagens e cédigos e
suas tecnologias; ciéncias da natureza, matematica e
suas tecnologias; ciéncias humanas e sociais e suas

Basica tecnologias.

Fundamentos da | Conhecimentos das diferentes bases do pensamento

Educacéao educacional para a construcao de referéncias para
interpretar processos educativos que ocorram dentro
e fora das instituicdes de ensino.

Gestao Conhecimentos que fundamentam a gestao da

Pedagdgica aprendizagem e do cotidiano da escola, bem como
praticas de gestédo de processos educativos
escolares e ndo-escolares, além da organizacéo,
funcionamento e avaliacdo de sistemas e de
estabelecimentos de ensino.

Gestao das Conhecimentos para compreender, examinar,

Préticas de planejar, pbr em pratica e avaliar processos de ensino

Ensino e aprendizagem (...)

Gestéo Conhecimentos para compreender a organizagao,

Educacional funcionamento e avaliacdo de sistemas e de
estabelecimentos de ensino para se inserir e agir no
mundo educacional (...)

Gestao do Conhecimentos referentes a recursos instrumentais

Desenvolvimento | da cultura letrada e experiéncias referentes ao

Pessoal e acesso a bens culturais para o desenvolvimento

Profissional pessoal e exercicio profissional.

Aprofundamento
e Diversificacéo

Gestao Escolar

Aprofundamento sobre os processos de gestéao
escolar e educacional, com conhecimentos para
planejar, implementar e avaliar processos
pedagdgicos e para participar da gestéo de sistemas
e de instituicdes escolares e ndo-escolares,
privilegiando-se sempre a experiéncia docente (...).

Gestéo para a
diversidade
cultural, social e
necessidades
Educacionais

Aprofundamento em processos de inclusdo escolar,
projetos didaticos para Educacéo de Jovens e
Adultos, pessoas com necessidades educacionais
especiais, temas transversais, teorias e metodologias
pedagdgicas, avaliagdo de processos educativos e de

Especiais experiéncias educacionais, em ambientes escolares e
ndo-escolares.
Gestéo do Conhecimentos experienciais, por meio de
Estudos desenvolvimento |investigacao, reflexdo critica e vivéncias no
Integradores profissional planejamento, execuc¢dao, avaliacdo de atividades

educativas para a integracao e aplicacdo de
diferentes saberes.

Fonte: Projeto Pedagdgico Curso de Graduacdo em Pedagogia UNIARARAS (pp. 7-8)
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3.4. MATERIAIS UTILIZADOS NOS CURSOS DE FORMACAO

Quanto ao contetdo, os materiais referentes ao ambito das Competéncias da
Educacdo Béasica Complementar (CNSFS — Programa Especial) e do Nucleo de
Estudos Basicos (curso de Pedagogia EAD) se encontram organizados em formatos
diversificados: de textos tedricos que articulam e sistematizam conhecimentos a
sequéncias de atividades a serem desenvolvidas individual e coletivamente, além de

roteiros de leitura e pesquisa.

Informacdes ou textos reflexivos mobilizam o tutor e os alunos para o
tratamento de um tema, e se constituem em ponto de partida para a proposicédo de
atividades e para o desenvolvimento de orientacdes didaticas. Dessa forma, ambos
tém a oportunidade de refletir sobre questdes educativas, desenvolver competéncias

e compartilhar conteddos pertinentes ao exercicio e a pratica docente.

O material didatico escrito, referente aos médulos que tratam do ambito das
Competéncias Profissionais e Competéncias Pessoais e Sécio-culturais no CNSFS —
Programa Especial e no curso de Pedagogia EAD, pertence ao Nucleo dos Estudos
Basicos e é organizado por médulos que se subdividem em unidades articuladas a

um tema pelo qual se chega aos assuntos e aos subtemas.

Os modulos contém a apresentacao do tema a que se refere, a definicdo das
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas no processo de ensino e
aprendizagem e a relacdo das unidades pertinentes. Cada unidade corresponde a
um dia letivo e se apresenta em roteiros compostos por sequéncia de atividades,
textos de estudo, indicacao de fontes diversificadas e, em especial, a indicagéo da

WEB, de forma a ampliar o conhecimento sobre o assunto abordado.

Todas as turmas contam com uma biblioteca fixa para complementar os
contetdos dos materiais impressos e auxiliar nas pesquisas para 0s seminarios e

trabalhos de concluséo de curso.

As turmas do CNSFS — Programa Especial e do curso de Pedagogia EAD

recebem também, em periodos pré-estabelecidos nos cursos, material de apoio aos
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modulos que tratam do ambito das Competéncias Pessoais e Sécio-culturais para o
CNSFS e do Nucleo dos Estudos Basicos do curso de Pedagogia EAD — as Oficinas
de Leitura e Escrita. E um conjunto de livros paradidaticos de autores nacionais e
internacionais que visam oferecer instrumentos para a cultura letrada dos
professores-alunos. Estes materiais de apoio sdo devolvidos a Sede, via correio,

assim que se concluem os trabalhos das Oficinas.

Para registrar uma faceta do trabalho do tutor na sala de aula com os
conteudos estabelecidos, fago uma breve descricdo de uma experiéncia com alguns

dos materiais utilizados no CNSFS — Programa Especial e da Pedagogia EAD.

Outra diretriz que o Parecer traca € em relacdo ao conceito da simetria
invertida. Esse conceito, segundo o documento, ajuda a descrever um aspecto da
profissdo e da pratica do professor, que se refere ao fato de que a experiéncia como
aluno, ndo apenas nos cursos de formagao docente, mas ao longo de toda a sua
trajetoria escolar, € constitutiva do papel que exercera futuramente como docente,
Oou seja, enquanto se prepara para ser professor, ele vivera também o papel do

aluno que ira formar.

As Oficinas de Leitura e Escrita do CNSFS — Programa Especial e do curso
de Pedagogia EAD sao elaboradas para aproximar o aluno das praticas de leitura e
escrita para além daquelas tradicionalmente desenvolvidas na escola. Sao
promovidas experiéncias que ampliam o acervo de conhecimentos e competéncias
em relacdo aos usos da linguagem escrita, bem como colabora no desempenho

critico e competente de seu papel enquanto professor.

Nas oficinas, o objetivo é resgatar o seu percurso pessoal de leitor e escritor e
envolvé-lo em diferentes situacdes de leitura e escrita: compartilhar diferentes
sentidos atribuidos aos textos, recompor oralmente as histérias lidas ou ouvidas
(contadores de historias), “reescrever” historias em diferentes linguagens: por meio

do desenho, da colagem, da escultura, da modelagem, da pintura.

As vivéncias nas oficinas favorecem o contato intenso e direto com livros e
iIsso acontece quando os alunos 0s manuseiam para explorar o seu formato e a

composicdo gréfica, observar suas cores, conhecer seus autores e estilos,



112

ilustradores, editoras, séries, colecdes, 0os temas abordados; leitura em voz alta e a
escuta de textos escritos compartilhada, em contraposicdo a leitura silenciosa e

individual muito comum nas praticas escolares.

Todos participam de maneiras diferentes dos momentos de leitura, ao
exercitar a atividade de ler para o outro e ouvir o outro ler; a recriacdo de histérias
orais, escritas ou desenhadas, cujo objetivo é experimentar as diferentes maneiras

de comunicacao e, sobretudo, enfrenta-las.

Qualquer docente das séries iniciais do Ensino Fundamental e Educacédo
Infantil, inserido na nova concep¢do de Educacédo, deve possuir um bom repertério

de historias, pois serdo elas a base do seu trabalho com a linguagem.

As criancas que ainda ndo sabem ler ou aquelas que estdo se em fase de
alfabetizacdo fazem das historias contadas o seu acervo pessoal de “leitura”. Dessa
forma, o professor tem papel essencial na formacéao de leitores e, para isso, precisa
compor seu repertério com 0s mais variados géneros e aprender as diversas

estratégias de leitura.

As oficinas de leitura que acontecem no CNSFS — Programa Especial e no
curso de Pedagogia EAD apresentam um conjunto variado de leituras que possibilita
aos alunos vivenciarem o trabalho que desenvolverdo na sua sala de aula. Porém,
em outros momentos, sao convidados a aceitar o desafio de se colocar no lugar do

seu aluno.

E a oportunidade de trabalhar coletivamente, de dramatizar, desenhar, pintar,
esculpir, modelar as cenas e/ou personagens das histdrias que Iéem e reconstituir

oralmente as sequéncias do texto com o auxilio dos recursos produzidos.

Nas unidades finais do ultimo moédulo da Oficina de Leitura e Escrita, é
solicitada uma rememorizacdo das leituras realizadas ao longo de todos os modulos.
Ao fazermos essa retrospectiva oral das leituras das oficinas, aquelas que foram
trabalhadas de forma a aliar a arte e a leitura foram aquelas que as remeteram a

lembranca viva do livro trabalhado.
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Ao voltar para o lugar do professor, as sensac¢des emergidas sao colocadas a
mesa de discussao, e trazem a luz da reflexdo a importancia do papel do professor

como incentivador da leitura e um formador de sujeitos leitores.

Um outro material do CNSFS — Programa Especial e do curso de Pedagogia
EAD que destaco neste estudo é o “Oficio de Professor”. Ele faz parte do eixo das
Competéncias da Educacédo Basica da proposta pedagogica do CNSFS — Programa
Especial e do Nucleo dos Estudos Basicos da Pedagogia EAD. Mais uma vez,
ressalto que o meu olhar pode ser ou ndo o olhar dos outros envolvidos direta ou

indiretamente no curso.

Uma das diretrizes do Parecer CNE/CP n°. 09/2001 trata dos conhecimentos
da escolaridade basica do professor. Um curso de formacdo de professores deve
garanti-los de forma que os contetdos sejam tratados de modo articulado com suas
didaticas especificas, pois ndo se promove a aprendizagem de conteddos que nao
se domina nem a constituicdo de significados que ndo possui. Ou seja, a formacéo
de professores, segundo o Parecer, tera de garantir que 0s aspirantes a docéncia
dominem efetivamente os conhecimentos da Educacdo Béasica, de modo que essa
intervencdo se concretize em moédulos ou etapas que abordem esses assuntos

numa perspectiva que inclua as questdes de ordem didatica.

N&o se trata de infantilizar a educacdo do professor, como preconiza 0
Parecer, mas a necessidade do docente em conhecer os contetudos definidos dos
curriculos da Educacao Basica, pelo desenvolvimento dos quais serdo responsaveis,

as didaticas proprias de cada conteudo e o aparato teérico que o embasam.

Para a atuacdo multidisciplinar ou em campos especificos do
conhecimento, aquilo que o professor precisa saber para ensinar ndo
€ equivalente ao que seu aluno vai aprender, além dos contetudos
definidos para as diferentes etapas da escolaridade nas quais o
futuro professor atuarq, sua formacdo deve ir além desses
conteudos, incluindo conhecimentos necessariamente a eles
articulados, que compdéem um campo de ampliagdo e
aprofundamento da area. (PARECER CNE/CP n°. 09/2001, p. 38)

Dada as lacunas na formacdo do professor na Educacdo Basica, por conta

dos conteudos da Matematica, da Lingua Portuguesa, da Histéria, da Geografia,
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etc., ndo poucas vezes, estes ndo foram bem trabalhados no seu tempo como
alunos da Educagéo Basica. O material Oficio de Professor ndo trata da Educacéo
Bésica em si, mas da educacao basica do professor, com a profundidade que ele
devera dominar aquilo que vai ensinar para seus alunos do Ensino Fundamental e

Educacéao Infantil.

O material ndo estd organizado em disciplinas. Sdo temas como meio
ambiente, qualidade de vida, sociedade e cultura que servem como ponto de partida
para os conhecimentos disciplinares tradicionais. A Arte, a Literatura e a Matematica
perpassam estes temas, como linguagens, de modo transversal para mostrar na

pratica como o ensino é e deve ser: interdisciplinar.

Essas linguagens estdo presentes nos oito volumes do material. Para os
estudos de Literatura, foram selecionadas as obras de autores reconhecidos no
contexto brasileiro do passado e do presente. Os textos literarios ilustram os temas

abordados e vao além quando assumem o lugar de encadeadores dos temas.

No campo da Arte, as obras que se apresentam no material foram
selecionadas de acordo com a pertinéncia dos temas tratados, de forma a amplia-los
por meio da contribuicdo da linguagem artistica. Isso possibilita novos olhares sobre
os diversos assuntos. Obras realizadas em diversos espacos, tempos, culturas e
etnias, expressas em diferentes propostas estéticas com uso de materiais, técnicas

e suportes artisticos.

As aulas nos levaram a programar visitas em museus e exposi¢cdes de obras
de arte, 0 que causou um impacto nas alunas. O contato direto com os quadros e
esculturas vistas em fotos nos materiais impressos ou nas videoaulas provocavam
uma surpresa agradavel, e foi discutido na classe, nas suas escolas e inclusive no
ambito familiar. Ha relatos nos documentos de auto-avaliacdo de que passeios a
esses locais passaram a fazer parte dos programas de final de semana com as suas

familias.

Na prética, as areas de Literatura e Arte tomam outra dimensdo. As alunas as

redescobrem e ficam surpresas com a sua propria aprendizagem. Sao
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conhecimentos da Educacao Basica ha muito adormecidos, muitas vezes trazidos a

sala de aula em forma de recordagdes ndo muito boas.

Nos exercicios de memoria, de volta ao passado, comum no CNSFS —
Programa Especial e da Pedagogia EAD, a Literatura, muitas vezes, vem a
lembranca em forma de punicdo, de penuria, desarticulada da realidade, sem
nenhum significado. A Arte, nestes exercicios, pareceu ter ficado relegada a arte
simplesmente pela arte, sem que houvesse um esfor¢o sistematico para mostrar as
relacbes existentes entre os conhecimentos que resultaram da apreciacdo (a

contextualizacao).

A forma como essas linguagens sdo trabalhadas no material Oficio de
Professor auxiliaram as alunas a entender o seu real sentido, enquanto arte

associada a realidade e a sua relagdo com os temas estudados.

Como a Histéria relaciona os ciclos econémicos do Brasil com a ocupacao do
espaco brasileiro e a formacéo do povo brasileiro pelas etnias branca, india e negra
estudados na Geografia? Como foi o encontro dessas culturas? Como era a
Matematica desses povos? Eles usavam a Matematica? Como a sociedade
brasileira veio se formando ao longo dos séculos? Quais os direitos do cidadao?
Quem era considerado cidaddo? O que tem a ver um quadro de Portinari, de Debret
com a poesia de Castro Alves e José do Patrocinio no contexto estudado? Quais 0s
momentos de época eram retratados nas obras desses artistas e escritores? Qual a

caracteristica de cada artista, seu estilo, seus tragos?

As respostas as questdes acima € o trabalho do tutor na sala de aula que,
muitas vezes, vai além das linhas escritas do material impresso. Apesar de ser um
material de linguagem fécil, escrito especialmente para formacao de professores das
séries iniciais do Ensino Fundamental e Educacéo Infantil na modalidade EAD, o
conteudo do material Oficio de Professor € profundo, detalhado, que pretende fazer-
se entender, mesmo quando aborda questbes complexas que envolvem conceitos
elaborados. Permite ainda ou ampliar o que ja se sabe, aprofundar ou adquirir novos

conhecimentos, conforme o nivel de cada aluno.
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Para o tutor, € 0o momento de pesquisa, da socializacdo de seus
conhecimentos e, principalmente, colocar em jogo o0 seu conhecimento
interdisciplinar. O que estd em nossos manuais ndo substitui tais conhecimentos.
Para o aluno, € momento de descoberta, de juntar os fragmentos da sua Educacéo
Bésica que ficou a4 no passado. E momento também de outras indagacées: “por que
nao aprendemos assim no nosso tempo de aluno? Lembro de ter aprendido esse

assunto, mas por que esteve o tempo todo de forma desarticulada, fragmentada?”

Sao respostas que, enquanto uma articuladora do saber, me permiti dar aos
alunos por meio de outro material do CNSFS — Programa Especial e da Pedagogia
EAD: Gestdo Educacional. Este material trata da legislacdo educacional brasileira do
passado e do presente, da Histéria da Educagédo. Mais uma vez, as alunas puderam
perceber, na teoria e na préatica, os momentos histéricos vivenciados na Educacéo e

ainda entender que os saberes possuem uma ligacéo intrinseca.

A titulo de ilustracdo, relato a sequéncia da aula. Levantou-se o periodo em
que as alunas foram formadas. Chegou-se a conclusao que, todos ali concluiram a
Educacdo Béasica no regime da LDB anterior, a Lei 5.692/71, ou seja, foram frutos
dos paradigmas de Educacédo de uma época em que se privilegiava o conhecimento
tecnicista, para memorizagao e repeticdo. O conteudo era considerado como fim em

si mesmo, isto €, os alunos aprendiam os conteudos.

Nos nossos estudos sobre a legislacdo educacional, em especial a atual LDB,
os alunos chegaram a concluséo que esta trazia no seu bojo um novo paradigma de
Educacdo em que se prevé a interdisciplinaridade, a contextualizacdo e a
transposicao didatica. Os alunos, ao fazerem a andlise comparativa das concepcoes
de Educacédo do passado e do presente, perceberam-se presentes nas duas: na
primeira, enquanto alunos, na segunda, enquanto professores. Concluiram, portanto,
que, dentro da nova concepc¢ao de Educacao, se aprende com os conteudos. E este

sera o desafio que irdo enfrentar quando atuardo nas suas préprias salas de aula.

O Parecer traz no seu bojo a concepc¢ao de contetdo. Os contetdos definidos

para um curriculo de formacé&o profissional e o tratamento que a eles deve ser dado,
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assumem papel central, uma vez que é basicamente na aprendizagem de conteudos

que se da a construcdo e o desenvolvimento de competéncias.

No seu conjunto, segundo o documento, o curriculo precisa conter 0s
conteddos necessérios ao desenvolvimento das competéncias exigidas para o
exercicio profissional e precisa tratd-los nas suas diferentes dimensdes: “na sua
dimensdo conceitual — na forma de teorias, informacgfes, conceitos; na sua
dimensé&o procedimental — na forma do saber fazer e na sua dimensao atitudinal —

na forma de valores e atitudes que estardo em jogo na atuacao profissional”.

O tutor, portanto, ndo pode ficar estatico nessa situacéo. Precisa estar atento
ao que estd formando e informando e sensivel aos temas do material que utiliza
para fazer a interdisciplinaridade, ou seja, levar o aluno a produzir um conhecimento
novo a partir dos conhecimentos adquiridos por meio das demais disciplinas, e ser
coerente com as teorias que difunde e aos principios das diretrizes curriculares para

a formacéao de professores.

3.5. A AVALIACAO NOS CURSOS DE FORMACAO

Outro aspecto de destaque do CNSFS Programa Especial e da Pedagogia
EAD é a concepcao de avaliacdo do curso que da suporte as atividades propostas.
Segundo a proposta pedagogica do curso, a avaliagdo, realizada no CNSFS
Programa Especial trimestralmente, e semestralmente no curso de Pedagogia EAD,
€ compreendida como uma pratica educativa, como uma atividade que tem como
finalidade informar os niveis de desenvolvimento da aprendizagem do aluno, de
forma a fornecer subsidios para tomadas de decisdo no que diz respeito as acdes

educacionais.

O Parecer CNE/CP n° 09/2001 orienta que a avaliagdo deve ter como
finalidade a orientacdo do trabalho dos formadores, a autonomia dos futuros
professores em relacdo ao seu processo de aprendizagem e a qualificacdo de

profissionais com condi¢des de iniciar a carreira.
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O documento ressalta que, os instrumentos de avaliagdo da aprendizagem
devem ser diversificados, de forma que, seja necessario, transformar formas
convencionais e criar novos instrumentos. Avaliar as competéncias dos futuros
professores € verificar ndo apenas se adquiriram 0s conhecimentos necessarios,
mas também se, quanto e como fazem uso deles, para resolver situacdes-problema

— reais ou simuladas — relacionadas, de alguma forma, com o exercicio da profisséo.

Os instrumentos utilizados no CNSFS — Programa Especial e na Pedagogia
EAD apresentam-se de forma diversificada — o portfélio, os seminarios, a auto-
avaliacdo, a prova escrita, a monografia (trabalho de conclusdo de curso — TCC), a
observacdo do tutor nas aulas — e, segundo a proposta pedagdgica da instituicao,
trazem uma possibilidade de trabalho participativo e colaborativo em favor da
aprendizagem. Tem como objetivo avaliar as competéncias desenvolvidas ao longo

do trimestre/semestre.

O portfolio aparece como uma modalidade de avaliacdo que comecgou a se
difundir nos ambitos escolares e universitarios. Baseia-se na idéia da natureza
evolutiva do processo de aprendizagem. Oferece aos alunos e aos professores a
oportunidade para refletir sobre o progresso dos estudantes em sua compreensao
da realidade, ao mesmo tempo em que possibilita introduzir mudangas durante o

desenvolvimento do programa de ensino.

A realizacdo do portfolio permite que os alunos sintam a aprendizagem como
algo préprio, pois cada um decide que trabalhos e momentos séo representativos de
sua trajetéria, enquanto os relacionam numa tentativa de dotar de coeréncia as
atividades de ensino com as finalidades de aprendizagem que se havia proposto.
Em outras palavras, permite ao professor-aluno construir conexdes naturais entre os
conhecimentos adquiridos e as atividades desenvolvidas nas aulas, baseado em

elementos e momentos inter-relacionais.

A elaboracdo do portfélio trata do registro da trajetdéria da propria
aprendizagem e permite identificar o desenvolvimento de competéncias ligadas ao
processo de construcdo da identidade profissional. Transforma-se num instrumento

para desenvolver a capacidade de reflexdo ao se defrontar com a sua producéo de
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modo que reflita sobre o que realizou e como conseguiu enfrentar os desafios

propostos.

A construcéo do portfélio com os conteudos do material “Oficio de Professor”
permitiu ao aluno perceber seu significado, além dos limites da sala de aula. A
dindmica deste trabalho se deu na busca no seu meio de convivio, ha midia, nos
livros, os assuntos que haviamos abordado, de forma que tentassem relaciona-los

com os temas que discutimos e debatemos durante as aulas.

O resultado mostrou a clareza da trajetoria de aprendizagem do professor-
aluno relacionada com as teorias estudadas durante as aulas, expressas nos
relatorios produzidos, cujo teor remetia a andlise critica dos materiais coletados. O
produto final consistiu em portfélios que, além de serem portadores de uma rica
coletanea de materiais provenientes das mais diversas fontes: livros, jornais e
revistas sobre Educacdo, Politica, Saude, comportamentos, panfletos, cartazes,
imagens diversas; artigos cientificos, didaticos e de opinido; filmes, jornal televisivo,
programas de TV semanais educativos, de entretenimento, de documentarios, entre
outros, consistiu hum olhar mais acurado do proprio aluno na sua trajetoria de

construcdo de conhecimentos.

Os alunos sentiram que a sua percepcdo de mundo tornou-se mais
desenvolvida ao realizar esta atividade. Assuntos antes ignorados ou despercebidos,
agora se fazem presentes, pois perceberam que 0s conhecimentos construidos ao
longo das aulas e aqueles que estdo ao seu entorno, da cultura geral,
principalmente, se inter-relacionam e 0s remetem a uma outra dimensdo de
aprendizagem. Os portfélios evidenciam a nés, formadores, esta trajetdria de

aprendizado e formacéo.

O que se pretende avaliar ndo é s6 o conhecimento adquirido, mas a
capacidade de aciona-lo e de buscar outros para realizar o que é
proposto. Portanto, os instrumentos de avaliacdo s6 cumprem a sua
finalidade se puderem diagnosticar o uso funcional e contextualizado
dos conhecimentos. (PARECER CNE/CP n°. 09/2001, p. 34)

Ao conectar os materiais que fazem parte das coletdneas com o que foi

ministrado em aula e ao produzir os relatérios, os conteudos trabalhados ganharam
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grande importancia na construcdo do conhecimento do professor-aluno. Esses
materiais sao devolvidos ao professor-aluno e ficam a sua disposi¢ao como material

de consulta e/ou utilizac&o do futuro professor na sua pratica em sala de aula.

Os Seminérios, no CNSFS — Programa Especial, acontecem no primeiro ano
do curso. No curso de Pedagogia EAD, acontecem ao longo dos trés anos de
estudos. Sdo oportunidades que os alunos tém para constituir competéncias de
realizacdo de estudos e investigacdes. Estas investigacdes envolvem conhecimento
sobre metodologia cientifica, habilidades de busca, selecéo, processamento, analise
e interpretacdo de dados e construcdo de valores relacionados a pratica cientifica
tais como respeito pelos fatos, rigor de analise, imparcialidade nas interpretacoes,

abertura para compartilhar conhecimentos constituidos.

Semestralmente, para os cursos de Pedagogia e, trimestralmente para o
CNSFS — Programa Especial, sdo disponibilizados aos alunos os temas dos
seminarios. Os seminarios consistem em mais um instrumento de avaliagdo do

semestre ou trimestre que se traduzem num importante veiculo de pesquisa.

Nossos alunos sao iniciados na pesquisa por meio dos seminarios, 0s quais
sdo realizados em grupos, ora de formacéao livre e espontanea, ora de formacéo
orientada pelo tutor, de modo que todos tenham a oportunidade de se integrar com

os demais colegas de classe.

O foco principal dos temas estd no proprio processo de ensino e
aprendizagem dos conteudos escolares da Educacdo Basica. Num primeiro
momento, se busca a compreensao e o aprofundamento dos temas estudados nas
aulas e, num segundo momento, ha a socializacdo do conhecimento pedagogico

produzido pelos grupos.

Na pesquisa, na producdo escrita e na apresentacdo dos resultados é
incentivado e se consiste num dos critérios de avaliagdo, o uso das tecnologias
disponiveis na sala de aula e no curso: internet, biblioteca fixa para a pesquisa;
televisdo, video e computadores como recursos para a apresentacdo oral; e os
processadores de texto (Word) e impressora para a producao escrita, incluindo-se,
também, nesta fase, o estudo e a utilizagdo das normas ABNT, como exigéncia na
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apresentacao escrita de trabalhos académicos. Além de outros recursos trazidos

pelos proprios alunos que enriquecem este instrumento de avaliagdo.

De acordo com a proposta pedagodgica dos cursos de formacdo de
professores da UNIARARAS, a natureza profissional da formagéo do professor
requer que os seminarios, da mesma forma que as demais atividades do curso,
facilitem o processo de reflexdo-acado, cuja referéncia é a préatica docente, real ou
simulada. Os seminarios devem resultar em algum tipo de proposta de acao,

intervencao ou iniciativa e visa a melhoria da pratica docente.

A investigacao ndo se efetua sem conhecimento prévio do objeto de
estudo. A realizacdo do seminéario vai demandar que os alunos
trabalhem conceitos, principios, informagcdes e conhecimentos que
ancorem a reflexdo sobre a educacdo escolar e o ensino. A
mobilizacdo desses conhecimentos, indispensavel para identificar o
problema, analisad-lo, antecipar explicacdes, buscar dados e
informacbes e organiza-los de modo a (re)significar o0s
conhecimentos que jA possuem ou a construir novos significados.
(PROPOSTA PEDAGOGICA DO CNSFS, p. 43)

Os seminarios preparam os alunos para a producédo do trabalho de conclusdo
de curso (TCC), um outro instrumento de avaliacdo, no qual o aluno ter4 a
oportunidade de ter acesso aos conhecimentos produzidos pela investigacao
académica em diferentes areas que compdem seu conhecimento profissional, agora

de forma mais sistematizada.

No segundo ano do CNSFS - Programa Especial, os instrumentos de
avaliagdo, com excec¢do dos seminarios, continuam os mesmos. Os seminarios dao
lugar ao trabalho de conclusao de curso (TCC), cujo objetivo é a iniciacdo cientifica
dos professores-alunos de forma mais aprofundada e especifica. No curso de

Pedagogia EAD, os seminarios permanecem na grade curricular. O TCC é

introduzido a partir do terceiro semestre.

Os temas do TCC sao previamente elaborados pela equipe pedagdégica da
UNIARARAS, os quais, dentro de um rol de ementas, podem ser escolhidos pelos
alunos. Na primeira etapa do trabalho, os alunos reforcam conhecimentos

relacionados a metodologia cientifica. O tutor acompanha todo o processo e indica
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caminhos para a busca de referéncias bibliogréficas indicadas nas ementas do

trabalho e nas atividades para a construcao do projeto de pesquisa.

Os projetos de pesquisa sdo encaminhados a Sede da Uniararas, onde 0s
professores especialistas orientam sobre as questdes do conteudo desenvolvido,
dao sugestbes sobre bibliografias e na estruturacdo do trabalho. Os projetos sao
devolvidos aos alunos via correio, que devem imediatamente seguir as orientacées e

fazer as correcgoes.

A versao final da monografia é produzida com base nas orientacdes anotadas
nos projetos devolvidos e finalmente avaliada. Cada fase tem a sua singularidade e
peculiaridades na forma de se avaliar: metodologia cientifica (5°. trimestre/3°.
semestre) — projeto de pesquisa (6°. trimestre/4°. semestre) — versao final da

monografia (7°. e 8°. trimestres/5°. semestre).

Todo esse processo € devidamente registrado em planilhas durante todo o
periodo letivo. Neste trabalho, ha a integracdo da atuacdo dos tutores e professores
especialistas. Os primeiros auxiliam os professores-alunos na estruturacéo do texto,
na utilizacdo das normas vigentes para a producdo de textos académico-cientificos.
Aos ultimos, cabe a orientacdo do aluno quanto a sua area de atuacgao, na indicacéo

de referenciais bibliogréficos, dentre outras.

No retorno dos projetos e na execugdo da monografia, os alunos se véem
necessitados do suporte do tutor para auxilia-los na interpretacdo das orientacdes
recebidas, uma vez que a maioria absoluta dos alunos nunca fez um relatério de
pesquisa antes, pois na vigéncia da LDB anterior, a pesquisa nao era assunto em
pauta nos cursos de formacdo. As duvidas sdo muitas e o tutor precisa estar

preparado para lidar e resolver essas questdes.

No final de cada trimestre (CNSFS — Programa Especial) ou semestre (Curso
de Pedagogia EAD), os alunos realizam uma prova escrita dos conteddos
desenvolvidos durante as aulas. Esta prova € previamente elaborada pelos
professores especialistas da Sede. A sua aplicacéo € feita no Pdlo Central, ou seja,

fora do ambiente de aulas. A correcéo fica a cargo do tutor.
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Na devolutiva desta avaliagdo, as questdes séo discutidas e analisadas. Os
acertos e 0S supostos erros tornam-se excelentes pretextos para o0
desencadeamento de reflexdes sobre as suas possiveis causas, bem como sobre o

percurso do curso, do tutor e do proprio professor-aluno.

Passa-se, entdo, para a Ultima fase do processo de avaliacdo: a auto-
avaliacdo, momento em que, o professor-aluno revé o seu proprio processo de
aprendizagem, a compreensdo das dificuldades e das facilidades que entrou no

interior de seu contexto de vida e trabalho. O portfdlio auxilia nessa reflexao.

Durante todo o processo de aprendizagem e avaliacdo, desde as atividades
desenvolvidas em sala, seja em grupo ou individuais, a predisposi¢cdo do aluno ou
do grupo em realiza-las, passando pelos seminarios, desde a formacgéo dos grupos,
na realizacdo da pesquisa, no envolvimento individual, da equipe e na apresentacao
e finaliza com o trabalho de conclusédo de curso. A observacéo do tutor permeia

todas essas acoes.

A avaliacdo sistematica do tutor de cada professor-aluno se faz ao se
observar os progressos e falhas de todo o processo. A diversificacdo dos
instrumentos e 0s momentos de registro formal do tutor tém o objetivo de garantir a

confiabilidade dos resultados alcancados pelos alunos.

3.6. CARGA HORARIA DO CNSFS — PROGRAMA ESPECIAL

As atividades a serem desenvolvidas no Programa Especial de Formacéo
Pedagogica Superior, como mostram o0s quadros abaixo, sdo todas de cunho
presencial. As aulas sdo ministradas diariamente, de segunda-feira a sexta-feira,
com controle de frequéncia dos professores-alunos. Para o cumprimento das 3.900
horas do CNSFS - Programa Especial, sdo necessarios 24 meses de aula.
Independente do més que inicia o curso nas diferentes unidades, nos meses de
janeiro, os professores-alunos gozam de dez dias corridos de descanso; em julho,

tém apenas cinco dias de recesso escolar.
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Quadro 3 — Carga Horaria do CNSFS — 2 anos — 480 dias letivos

AREAS E CARGA HORARIA

Gestéo de Gestio . .
. |conhecimento | das CdBest,ao_ Gestéo Gestalto_de )
1 da Educaco Praticas Pedagogica Educacional | Desenvolvimento | 1.210
ano |Basica de Ensino I Pessoal | horas
350 horas 210 horas| 130 horas 245 horas 275 horas
ngtsao Gestao Gestao Gestdo de
2° Praticas Pedagogica | Educacional | Desenvolvimento | 1 190
ano de EnSinO ” “ Pessoal ” horas
840 horas| 170 horas 60 horas 120 horas
1.050 2.400
Total 350 horas horas 300 horas 305 horas 395 horas horas
Aproveitamento da pratica da docéncia 800 horas
Atividades especiais 300 horas
Atividades complementares 400 horas
Total Geral 3.900 horas

Fonte: Proposta Pedagdgica do CNSFS, p. 25.

O quadro a seguir se refere aos conteudos distribuidos durante os vinte e
quatro meses de duracdo do curso do Programa Especial de Formacédo Pedagogica
Superior e da corpo a carga horaria anteriormente descrita.
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Conteudos/Atividades por més, por dia da semana e carga horaria CNS Fora de Sede
Mé Aulas Presenciais, Videoaulas e Web ) ) i
S Ativ. Compl. | Prét. Ens. | Préat.Doc.
2a.f 3a.f da.f 5a.f 6a.f
1
2 OP OP OP OP OP
3
4 Na sala
5 OoP OoP OoP OoP OoP de aula
6
7 A oficina Atividade
8 GE2 OoP OLE 1 OP oP continua na escola | Dispensa
9 onde por ter
10 Ampliando trabalha | experiéncia
11 | GE3 OP OLE 2 OoP OoP as atividades
12 do dia
13
14 | GE4 | PEMA1 | OLE3 PECN1 PELP1 Para saber
15 mais
16
17 | GP1 | PEMA2 | OAR1 PECN2 PELP2 TCC
18
19
20 | GP2 | PEMA3 | PEAR1 | PECH1 PELP3
21
22
23 | GP3 | PEEF1 | PELP4 PECH2 PELP5
24
CH 2400 h 400h 300h 800h
Fonte: Proposta Pedagégica do CNSFS, anexo 1
Disciplinas do CNSFS — Programa Especial
Gestdo das Competéncias da Educacédo Basica
Oficio de Professor
Gestdo das Competéncias Pessoais e Sdcio-culturais
OLE | Oficina de Leitura e Escrita 3 médulos
OAR | Oficina de Arte 1 modulo
Gestdo das Competéncias Profissionais
GE | Gestdo Educacional 3 médulos
GP | Gestdo Pedagdgica 3 mddulos
PELP | Praticas de Ensino de Lingua Portuguesa 5 mddulos
PEMA | Préaticas de Ensino de Matematica 3 moédulos
PECN | Praticas de Ensino de Ciéncias da Natureza 2 médulos
PECH | Praticas de Ensino de Ciéncias Humanas 2 médulos
PEAR | Praticas de Ensino de Arte 1 modulo
PEEF | Praticas de Ensino de Educacéo Fisica 1 modulo
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CONCLUSAO

Ao iniciar esta pesquisa, quis falar de um lugar onde me encontrava
profissionalmente e que me trazia a realizagéo profissional e, por esse motivo, levou-
me ao Mestrado em Educacdo, na linha de pesquisa Formacédo de Professores,
pois, aléem de elevar o meu nivel de formacdo, queria adquirir maiores
conhecimentos sobre a minha pratica, analisa-la a luz das teorias que a norteiam.
Enfim, seria algo que me traria uma gama de conhecimentos, que me faria

compreender o que faco e 0 que produzo em sala de aula.

s

Este lugar € a tutoria dos cursos de formacdo EAD de professores da
UNIARARAS: o curso de Pedagogia EAD e o Curso Normal Superior Fora de Sede
(CNSFS), cursos estes de licenciatura de graduacdo plena para formacédo de
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental e da Educacgdo Infantil na
modalidade a distancia. O primeiro para o egresso do Ensino Médio e o segundo
inserido num Programa Especial de formacdo de professores da Rede Publica de

Ensino do Estado de Sao Paulo.

No entanto, deparei-me com alguns questionamentos que me fizeram
repensar o rumo da pesquisa e o enfoque que pretendia inicialmente. Eu ndo havia
dado conta, até entdo, da polémica suscitada no meio académico e politico na qual
0s cursos ministrados a distancia, em especial, o Curso Normal Superior estava
envolvido: um confronto de instédncias governamentais e especialistas da Educacao
na tarefa preparadora de quadros docentes que ja durava décadas e foi acentuado

com a promulgacgéo da LDB em 1996.

Os principais pontos de discussao foram, dentro do contexto das reformas do
Ensino Superior, a introducdo do novo espa¢co de formacdo de professores, 0
Instituto Superior de Educacéo (ISE), e do Curso Normal Superior (CNS), um novo

espaco de formacao de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental e da
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Educacdo Infantii no Ensino Superior e também o Ensino a Distancia (EAD),

incentivado pela mesma Lei.

Na visdo dos defensores do curso de Pedagogia, que antes tinha a tradigao
histérica de formar estes profissionais, 0 Curso Normal Superior surgiu como uma

ameaca defendida pelas politicas educacionais que ora se definiam.

A reestruturacdo dos cursos de formacao de professores da Educacéo Basica
foi alvo de severas criticas principalmente no que refere ao local mais apropriado
onde deve ocorrer essa formacao: os Institutos Superiores de Educacédo, uma nova

instancia de formacéo de professores.

A LDB criou esta nova instancia: o lugar no qual os fundamentos da formacéo
em nivel superior deveriam ser concretizados, ou seja, em Universidades e Institutos
Superiores de Educacdo. Dessa forma, a Lei determinou um novo espaco formador
de professores da Educacédo Basica que pressupde a vivéncia de um curriculo que

integre a teoria e a pratica.

Em consonancia com o debate compreendido entre as comunidades
académicas e os principais envolvidos no cenario das politicas educacionais, a LDB
advoga a formacgdo do professor em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacdo plena para docentes que for atuar na Educacédo Basica, inclusive nas

séries iniciais do Ensino Fundamental e Infantil.

Ficou explicitado que o Curso Normal Superior seria um dos cursos
formadores de profissionais para a Educagdo Basica destinado a formacdo de
docentes para a Educacéo Infantil e para as primeiras séries do Ensino Fundamental

a ser mantido pelos Institutos Superiores de Educacéao.

Mas, ao instituir um novo espaco institucional para formacéo de professores, a
Lei provocou a mobilizacdo de educadores de todos os niveis de ensino para
rediscutir a formacdo de profissionais da Educacdo. Com a prevaléncia da
dificuldade de didlogo entre as esferas governamentais e académicas no debate
educacional, neste estranhamento, ficou claro na pesquisa que 0Ss gestores

governamentais, por disporem dos instrumentos necessarios a implementacao das
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decisbes tomadas, levaram vantagem sobre os pesquisadores e as instituices
universitarias, de modo que muitos pontos polémicos, que ainda estdo em plena

discussdo, sairam do discurso para a acdo como € o caso do Curso Normal

Superior.

Estas discussdes parecem ter sido amenizadas quando foi homologada a
Resolucdo CNE/CP n° 01/2006, que tracou as novas diretrizes curriculares
nacionais para o curso de Pedagogia. O curso, além de formar o especialista em
Educacdo e outros profissionais ligados a area, conquistou o direito de formar
também o professor das séries iniciais do Ensino Fundamental e da Educacéo

Infantil.

O curso Normal Superior, segundo o que propés a Resolucdo citada,
continuara a formar os professores deste segmento, mas as instituicdes formadoras
gue tiverem cursos autorizados como Normal Superior poderdo solicitar a
transformacdo deste para Pedagogia, desde que apresentem um novo projeto
pedagogico para o curso. Depois desta regulamentacdo, é provavel que o curso

Normal Superior j& esteja em vias de extingao.

A deciséo do Conselho Nacional de Educacédo pareceu uma demonstracao de
por fim a discussdo historica e levar a cabo essa luta que, hd muito, deveria se
convergir em um esforco pela qualidade da Educagdo e da formacdo dos
professores, ao invés de eleger um ou outro modo de formacdo, tido como
privilegiado que, no meu ponto de vista, s6 permitiu reforcar algumas conviccoes

ideologicas e corporativistas.

Quanto ao curriculo dos cursos de formacgdo de professores, a pesquisa
demonstrou também que se criou uma controvérsia quando a Universidade foi
questionada quanto ao seu papel, enquanto instancia formadora de professores.
Esta contradiz a Lei e sai em defesa de uma solida formacdo teorica sob o
argumento de que tem condi¢des de elaborar uma proposta efetiva para a formacao
do professor e que os conhecimentos desenvolvidos no ambito universitario sao
suficientes para preparar o professor, a fim de enfrentar os diferentes desafios do

cotidiano escolar.
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A LDB despontou uma geragcao de reformas em todo o sistema educacional
do pais. P6s a prova os processos de formacdo de alunos e professores, assim
como, o desempenho docente e a eficacia de suas instituicdes formadoras. Foram
questionados os modelos de formacéo tradicional de professores da Educacao
Basica que ndo tem conseguido responder com eficacia as exigéncias do mundo

contemporaneo.

Na literatura selecionada para esta pesquisa, pareceu que de um lado, ha
algumas correntes que defendem os cursos de formagao de professores inseridos
nas universidades que, por prevalecerem de autonomia, elaboraram o seu préprio
projeto pedagogico. Porém, recebem criticas porque fazem pouco ou nenhum uso
dos documentos oficiais (RCNs, PCNs e DCNSs), pois a tbnica do seu curriculo

consiste na sélida formacao tedrica em detrimento da formacao pratica.

De outro lado, na contraméo desta visédo, estao outras correntes que langam o
desafio de propor cursos sob bases nas quais se concentram a superacdo do
conteudismo, predominante no modelo anterior, e partir para o desenvolvimento de
competéncias, o acolhimento a diversidade cultural e intelectual do educando e a

introducao das praticas de ensino aliadas as teorias educacionais.

Este foi o caminho seguido pela UNIARARAS ao instituir os cursos de
formacao de professores, o CNSFS e o curso de Pedagogia EAD, objeto de estudo
deste trabalho. As pesquisas apontaram que as propostas pedagogicas dos cursos
inserem-se no contexto de reformas educacionais instauradas pela LDB, dada a sua
organizacdo curricular e institucional e ao atendimento a legislacdo vigente, em
especial, as diretrizes curriculares nacionais para a formacao dos professores da

Educacao Basica e a propria LDB.

A UNIARARAS, sendo um Centro Universitario e gozar de prerrogativas legais
e autonomia, preferiu instituir o Instituto Superior de Educacéo e jurisdicionar a ele
todos os cursos de formacdo de professores no ensino superior, regulares e de

ensino a distancia.

Parece colaborar para as transformacdes de ordem critica e formativa na

formagéo do professor das séries iniciais do Ensino Fundamental e da Educacgéo
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Infantil, seja ela inicial ou continuada, uma vez que, dentre outros fatores associados
apontados no capitulo Ill, atende a unido do conhecimento te6rico com o
conhecimento prético que, diante dos fatos aqui apresentados, trata-se de um ponto

polémico nos embates sobre a formacéo do professor.

Na experiéncia em sala de aula, recortada para este estudo, fica comprovada
a importancia desta unido, pois, diante dos elementos teoria e pratica, estes sao
entendidos como separados, mas que necessitam ser unidos de forma a
potencializar a prépria pratica formativa do professor. Nao h4, portanto, teoria sem

pratica, como ndo ha prética sem teoria.

Investigar um curso, inserido no contexto de mudancas aqui evidenciado, que
propde um novo modelo de formacdo de professores no Ensino Superior, com a
qualidade exigida diante da profunda ressignificacdo do processo de ensinar e

aprender, estabelecido pela LDB, foi o elemento propulsor desta pesquisa.

Para se fazer isto, foi necessario conhecer as atuais politicas educacionais
para a formacdo de professores da Educacgdo Bésica, verificar como os sistemas
educacionais se adaptaram a nova realidade instituida pela Lei e conhecer também
por que chegamos a atual condi¢do educacional de precariedade. E a minha pratica
na coordenagdo pedagogica de uma escola de ensino fundamental, enquanto
agente formador de professores em servico me permitiu conhecer tal condicdo de

perto.

Um contingente expressivo de professores com formacdo profissional
deficiente chega as escolas todos os anos. E provavel que esses professores
fizessem parte de um ciclo vicioso que se tornou comum, face ao descaso historico
dado a Educacdo. O aluno egresso da Educacdo Bésica, aspirante a funcdo de
professor, chega a licenciatura, principalmente em instituicdbes de ensino superior

privada, sem satisfazer as minimas condicdes deste nivel de ensino.

Este mesmo aluno passa pelo Ensino Superior, ainda deficitario, em meio a
teorias que nada significam para ele. Segue 0 seu percurso universitario, muitas
vezes, em meio a dependéncia de disciplinas, trabalhos extracurriculares. Chega a

exceder seu tempo no curso em alguns poucos semestres letivos. Por fim, forma-se
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professor e retorna a Educacdo Béasica, agora como docente. Chega a escola para
formar outros alunos que, possivelmente, percorrerdo o mesmo trajeto de formagéo

que fez.

Trata-se de um ciclo vicioso que, ha muito tempo, se faz presente nos cursos
de formacédo de professores. A atual situacdo de precariedade da Educacéao,
principalmente da rede publica de ensino, denuncia este fato. Estdo em plena
atividade as varias geracdes de aspirantes ao magistério que, com raras excegoes,
vivenciaram este ciclo e que s6 tem agravado substancialmente 0s nossos

problemas educacionais.

E preciso reverter este ciclo e torna-lo virtuoso a comecar pela formacdo dos
professores. Os cursos de formacéo de professores deveriam refazer o percurso de
aprendizagem que nédo foi satisfatoriamente percorrido na Educacdo Béasica pelo
professor. Em outras palavras, rever a educagdo bésica do professor para torna-lo
capaz de contribuir no futuro para a melhoria da qualidade da prépria Educacao

Basica.

Refazer o percurso de aprendizagem na Educacéo Basica ndo significa tornar
as situacfes de aprendizagem nos cursos de formacdo docente mecanicamente
analogas as situacdes de aprendizagem tipicas da crian¢a, do jovem na Educacao
Média. Significa torna-la uma experiéncia analoga a experiéncia de aprendizagem

que ele devera facilitar a seus futuros alunos.

Dentro deste recorte, os cursos de formacéo de professores da UNIARARAS
— 0 CNSFS e a Pedagogia EAD — parecem colocar em pratica este principio,
guando, no seu primeiro ano, garantem os conhecimentos da escolaridade béasica
nos oito volumes do material Oficio de Professor. Seus contetdos séo abordados de
forma interdisciplinar de modo a consolidar os conhecimentos linguisticos,
matematicos, artisticos, das ciéncias naturais e humanidades. Estes conhecimentos
orientam-se por ir além daquilo que o professor terd de ensinar nas diferentes

etapas da escolaridade nas quais atuara.

As diretrizes curriculares nacionais para a formacdo de professores da

Educacdo Béasica exigem o desenvolvimento das competéncias na formacdo, de
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forma a contemplar as diferentes esferas de conhecimento profissional do professor.
Além da formacado especifica as diferentes etapas da Educacdo Bésica, requer a
insercdo do futuro professor no debate contemporaneo mais amplo que envolve
tanto as questdes culturais, sociais e econdmicas, como conhecimentos sobre o

desenvolvimento humano e a prépria docéncia.

Os materiais do CNSFS e do curso Pedagogia EAD da UNIARARAS
asseguram conteudos que levam ao aluno a aquisicdo de conhecimentos sobre o
desenvolvimento humano e a forma como diferentes culturas caracterizam as
diferentes faixas etarias. Os cursos permitem que o aluno tenha uma visédo global
sobre esta tematica de forma a aprofundar seus conhecimentos nas especificidades
da faixa etaria com a qual ir4 trabalhar. Os materiais sdo Gestdo Pedagogica, Oficio

de Professor, volumes 1 e 2.

Quanto ao conhecimento sobre a dimensao cultural, social, politica e
econdbmica da Educacdo, item constante nas DCN-FP, este se refere a
conhecimentos relativos a realidade social e politica brasileira e sua repercusséo na
Educacdo, ao papel social do professor, a discussdo das Leis relacionadas a

infancia, a adolescéncia, a Educacdao e a profissao.

As politicas publicas da Educacdo, bem como os dados estatisticos, as
relacdes entre escola e a comunidade, entre a Educagdo com o trabalho, séo
informacOes essenciais para o conhecimento do sistema educativo e ainda, a
analise da escola como instituicdo, gestdo escolar democratica, conselho escolar e
projeto pedagdgico da escola. Sdo assuntos que estdo presentes nas diversas
unidades do material Gestdo Educacional, Gestdo Pedagogica e Oficio de

Professor, volume 2.

Em relacdo aos contedudos da area de conhecimento, que séo objetos de
ensino, o dominio destes conhecimentos é condi¢cdo essencial para a construcéo de

competéncias profissionais docentes.

Estes conhecimentos sdo abordados na colecdo Préaticas de Ensino das
disciplinas do curriculo basico do Ensino Fundamental do CNSFS e do curso de
Pedagogia EAD da UNIARARAS, de forma a contemplar, na formacdo de
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professores, contedudos que permitam analisar valores e atitudes, ou seja,
compreender a natureza de questdes sociais, dos debates atuais sobre elas, temas
predominantes nas diversas disciplinas do curriculo basico do Ensino Fundamental.
Assim, fazer com que o professor alcance a clareza sobre o seu posicionamento

pessoal e conhecimento de como trabalhar com seus alunos.

No tocante a pesquisa, vista como elemento essencial na formacgéo
profissional do professor, para um curso da formacgéo de professores, ela torna-se
imprescindivel, uma vez que ensinar requer dispor e mobilizar conhecimentos em
situacOes, muitas vezes, imprevisiveis, pois 0 contexto no qual se efetuam as acoes
de ensino é complexo e indeterminado. O foco principal do ensino da pesquisa nos
cursos de formacédo de professores é o proprio processo de ensino e aprendizagem

dos conteudos escolares na Educacao Basica.

Os alunos do CNSFS e do curso de Pedagogia EAD da UNIARARAS sao
iniciados na pesquisa por meio de seminarios ao longo do primeiro ano e do trabalho
de concluséao de curso (TCC) no segundo ano. Os temas de ambos referem-se aos
conhecimentos que ressignificam continuamente os conteddos de ensino. Desta
forma, os alunos sdo conduzidos de modo que saibam como sao produzidos os
conhecimentos que irdo ensinar quais 0os métodos de investigagdo e o0s

procedimentos necessarios para divulgar estes saberes adquiridos.

O CNSFS e o curso de Pedagogia EAD da UNIARARAS tratam, portanto, de
um modelo alternativo de formacdo de professores num contexto de transformacdes
pedagdgicas, pois esta a servico de um grande contingente de professores e futuros
professores que, se ndo fosse pela sua estrutura, organizacao e localizacao, muitos

dos alunos néo estariam cursando 0 ensino superior.

O regime presencial na Educacdo a Distancia, a presenca diaria do tutor, a
formacdo deste tutor, a otimizacdo de recursos materiais € humanos caracterizam
um novo modelo de formacéo que facilita o ensino em larga escala, como preconiza
o Plano Nacional de Educacdo, mas sem deixar perder de vista a questdao da
qualidade, condicdo presente em todos os documentos legais que regulamentam o

sistema de ensino no pais.
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Apesar de ndo ser bem vista nos meios académicos, talvez pelo
desconhecimento das propostas pedagdgicas dos cursos, esta foi a saida
encontrada, devidamente autorizada, reconhecida e regulamentada, para levar a
Educacao Superior as pessoas que, ha muito, esperam por uma oportunidade de ter
a formacédo superior, sejam elas os professores em exercicio, que buscam elevar o
seu nivel de formacao exigida pela LDB, sejam 0s aspirantes a carreira docente da

Educacao Basica, que um dia sonharam em sentar-se nos bancos universitarios.

A intencdo desta pesquisa nao foi entrar na grande discussédo posta, mas
divulgar uma alternativa quando o desafio é promover formacao de nivel superior de
qualidade. Conhecer esta discussao foi o ponto de partida do qual pude me voltar ao

passado, conhecer o presente e reconhecer a legitimidade da minha pratica.

A pesquisa me trouxe a impressao de que a grande tonica dos embates entre
o movimento dos educadores e o governo, além dos dois temas que atingiram
diretamente a Universidade e que levou a posicdes irredutiveis e opostas: a nova
concepcao de formacao — a epistemologia da pratica — e 0 novo espaco institucional
de formacao de professores, os Institutos Superiores de Educacédo, se concentrou
também na recusa dos 6rgados oficiais em assegurar a articulagdo entre a docéncia,

a gestao educacional e a producédo de conhecimento na area da Educacéo.

Para os 6rgaos oficiais, o docente e o especialista em Educacado deveriam ter
formacdo distinta em projetos pedagdgicos proprios. E no esforco em regulamentar
estes artigos da LDB e na defesa de um curso de tradicdo historica na formacéo de

educadores, os embates foram inevitaveis.

Para as entidades envolvidas no movimento dos educadores, a formagéo do
pedagogo ndo deveria se restringir a docéncia, mas ter seu sentido ampliado, que
implica na articulagcdo com o contexto mais amplo, com os processos pedagoégicos e

0S espacos educativos em que se desenvolve, o que nao deixa de ter a sua razao.

Apesar destes embates, aqui demonstrados, sobre a mais adequada forma
institucional para formar professores das séries iniciais do Ensino Fundamental e da
Educacédo Infantil, o que se revelou também foi uma aparente disputa de projetos
pedagdgicos das instancias formadoras instituidas pela legislacdo vigente e que
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desejam ocupar o espaco que por muitos anos ficou a cargo do Magistério, uma das
habilitagcbes do antigo segundo grau. Uma herancga da extinta LDB n°. 5.692/1971
que, dada as diversas condi¢cdes sociais, econdmicas e culturais do pais ainda

continua a formar professores em nivel médio.

Diante das diferentes concepcdes que balizaram as diretrizes curriculares dos
cursos que disputam a formacdo de professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental e da Educacéo Infantil no Ensino Superior, das leituras das producoes
de diversos autores, cujas opinides buscam defender uma ou outra concepcéo de
formacdo de professores, frente aos documentos oficiais analisados e a literatura
produzida pelos educadores do movimento, chega-se a conclusdo que retirar do
curso de Pedagogia o direito da docéncia foi o fator gerador dos agravantes dos

embates.

A docéncia, compreendida em atividades pedagodgicas inerentes a processos
de ensino e de aprendizagem, afastada daquelas proprias da gestdo dos processos
educativos em ambientes escolares — e agora, 0s ndo-escolares também — parece
nao ser mais 0 motivo dos embates, uma vez que o problema foi resolvido com a

homologacao das DCN-PED.

Mas, ao se considerar os ganhos proporcionados na mobilizacdo dos
Conselhos de Educacao de diferentes esferas e das instituicdes formadoras, apesar
dos embates, todos caminharam no sentido de trazer a formacédo dos professores
das séries iniciais do Ensino Fundamental e Educacéao Infantil para o nivel superior —
no curso de Pedagogia ou no Curso Normal Superior —, 0 que antes da atual LDB,

era um assunto colocado em segundo plano ou ausente nas pautas de discussoes.

Para finalizar, relato que as pesquisas me remeteram a um conjunto de
questbes que perpassaram por este estudo, mas que nao se tratam de objetos

diretos de minha investigacdo, mas que podem suscitar outras analises.

Com relacédo a docéncia, as DCN-FP trataram das orientacdes e principios
das bases curriculares dos cursos de formacéo de professores de toda a Educacao
Bésica, sem distincdo. As DCN-PED trataram somente das orientacdes e principios
das bases curriculares do curso de formacdo docente dos professores das séries
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iniciais do Ensino Fundamental e Educacéo Infantil e muito pouco da formacéo do

professor do Normal em nivel médio.

As proposic¢oes contidas nas DCN-PED que se resumem na docéncia, a base
e condicdo para a atuacdo de qualquer interessado em exercer as funcbes do
trabalho pedagogico e de processos educativos escolares e nao-escolares,
especialmente no que se refere ao planejamento, a administracéo, a coordenacéo,
ao acompanhamento, a avaliacdo de planos e projetos pedagdgicos, bem como,
analise, formulacdo e implementacdo, acompanhamento e avaliacdo de politicas
publicas e institucionais na area de Educacdo (grifos meus), me fizeram colocar
algumas questdes que ficaram a sombra desta investigacdo e foi motivo, muitas

vezes, de relutédncia em concordar com alguns pontos desta grande discussao.

As questdes sdo as seguintes: 1) Por que ndo houve debates ou interesse do
movimento de educadores em estender esta importante formacdo aos cursos de
formacao das demais licenciaturas da Educacao Béasica? 2) Por que esta exigéncia
num curso para formacéo de professores das seéries iniciais do Ensino Fundamental
e da Educacdo Infantil e a exclusdo deste direito dos cursos de formacdo de
professores das séries finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, uma vez
que estes, como 0s primeiros, integram os demais niveis e modalidades da
Educacdo Basica? 3) Por que para estes outros professores da Educacdo Basica
gue tiverem interesse em exercer a funcéo de especialista, a pos-graduacao é viavel
e para os docentes das séries iniciais do Ensino Fundamental e Educacgéo Infantil, a
falta desta formacdo foi considerada um sacrilégio sem precedentes? 4) A base
docente proporcionada pela docéncia nas matérias pedagogicas do curso de Ensino
Médio na modalidade Normal ndo seria apropriada para a questdo posta, motivo de
duros embates travados por todos esses anos, talvez por se tratar de um curso em

vias de extingdo?

Mas, ao deixar as minhas desconfiancas dos supostos motivos deste embate
e me aprofundar nas questdes de formacado, cheguei a conclusao que, para qualquer
profissional da Educacédo que se prepara para pensar a Educacdo, a docéncia —
atributo daquele que faz a Educacdo — é certamente de suma importancia na

trajetoria daquele que deseja ser um profissional da Educacdo, ajustado as
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exigéncias anunciadas. Mas, ao assumir compromissos com as questbes
educacionais nas diferentes esferas de trabalho, esta ndo serd tarefa para
amadores, mas para profissionais bem preparados e bem formados na teoria e na

pratica.
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