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RESUMO

O objeto de estudo desta pesquisa é analisar os fundamentos dos
referenciais curriculares para a formacéo docente nos Cursos de Pedagogia.
Busca-se, em especial, a (re) construcéo dos saberes profissionais a partir da
necessidade de revisdo do curriculo, articulado as novas tendéncias da
formagéo inicial, de carater inovador. A partir da pesquisa bibliografica e
documental, apresentam-se as discussées em torno do curriculo e da formacgéo
dacente, fazendo reflexdes em torno do documento os Referenciais para a
Formagao de Professores, da organizagéo institucional, do projeto curricular e
a mobilizagéda em torno da definicdo das diretrizes curriculares nacianais.
Conclui-se haver dois enfoques nas propostas de formagao. Um é visto sob a
légica da peder canstituido, que prioriza politicas, veiculadas par organismos
internacionais e procura adequar a formagéo dos profissionais as demandas do
mercada glabalizado, reproduzindo modelos de reformas curriculares,
implantadas em outros paises. Outro, pautado na ldgica dos movimentos
sociais, que defende a formag&o do profissional da educagdo de farma
contextualizada e em consonéancia aos problemas sociais, considerando as

especificidades daos projetos pedagégicos das instituicdes e a producao tedrica.



ABSTRACT

The object of study of this search is to analyze the fundamentals to the
comprehension of the referential of curriculum to the formation of the teacher in
the Study of Pedagogy. Look for in essence the (re) construction of the
professional knowledge beginning with necessity of revision of curriculum,
articulated to new tendency of the initial formation and innovator. Beginning with
bibliographic and documentary search show up the discussions around
curriculum and farmation of the teacher, making reflexions about definitions of
national directrix of curriculum. The conclusion is there are two focuses in the
formation proposals. One is seen under the power lagic constituted that
priorizes politic transmitted for internationals organisms and tries to adapt the
formation of prafessionals to the demand of globalized market, reproducing
models of reforms of curriculum, introduced in other countries. Other one
directed an logic of social movements that defends the formation of professional
of education of form contextual in consonance with the social problems amplest,
considering the specificity of the pedagogic projects of institutions and its
theoretic production.
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INTRODUGAO

1 Da origem do problema a delimitagio e intencdes da

pesquisa

A formagao dos profissionais da educagdo constitui o centra das
discussbes, quando se trata da exceléncia da escola e do ensino. A partir dos
anas 90, com o avancgo tecnoldgico e a globalizagdo da economia, impde-se
um novo conceito de homem e de sociedade. Na medida em que cresce o
~ acessa da populacéo a escola, amplia-se a necessidade de profissionais bem
preparados para enfrentar as novas exigéncias e demandas de atuacdo nbs

- diferentes niveis de en)sino.

Q professor preparada € aquele que tem competéncia para enfrentar os
desafios, apresentados pelo contexto da realidade. lIsso implica num
profissional formado com bases sélidas e se apoia no dominio de saberes
tedricos e experienciais para atuar com eficiéncia, usando conhecimentos do
pracessa do. pensar, do. agir e do saber-fazer, presentes nas situagées

complexas do ensino.

O tema desta pesquisa emerge da preocupagio com a formagéo deste
profissional e se dirige, forgosamente, a instituicdo formadora referente a sua

arganizagao e do projeto curricular.
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Objetivando compreender melhor a repercussdo do movimento em torno
da curriculo para a formag&o dacente, este estuda encaminhou-se, tomando
como ponto de partida as manifestagcbes dos intelectuais de diferentes
entidades dos profissionais da educagdo, a partir da década de noventa,
principalmente representadas pela Associacdo Nacional de Pds-graduacéo e
Pesquisa em Educagdo (ANPED), Associacdo Nacicnal de Formagda dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE), Forum de Diretores das
Faculdades/Centros de. Estudas de Educacado das Universidades Publicas do
Pais (FORUNDIR), Forum dos Pré-Reitores de Graduacéo, Confederagéo
Nacional dos Trabalhadares em Educacdo (CNTE) e os Referenciais para a
Formacéo de Professores, Documento divulgado em 1999 pelo Ministério da

Educacdo e as versdes posteriores de maio de 2000 e de 2001.

No contexto internacional s&o inumeros os trabalhos e pesquisas
publicadas, destinadas a farmagéo, apontando alternativas de experiéncias, em
face as novas exigéncias aos profissionais da educagdo. As producdes
publicadas .e divulgadas tratam, entre tantas questdes, da natureza
epistemolégica dos saberes, considerados relevantes e necessarios a prétiéa
praofissianal para a construgdo e desenvolvimente de uma pratica pedagogica

de exceléncia.

Para este estudo, numa perspectiva critica, a qual tem como base de
analise, o desvelamento dos multiplos aspectos manifestados no contexto da
realidade, destacando-se varios autores que trabalham a formacédo do
professor. Entre eles, uma das idéias defendidas, é sobre o papel do professor
enquanta intelectual transformador. Henry Giroux (1997) enfatiza que é
necessario compreender a atuacdo de um professor, como intelectual
transformadar, a partir de sua inser¢do na dindmica do processa de
escolarizagdo e a adocdo de uma postura tedrico-curricular, que possibilite a

analise, a reflexdo e a intervencao da realidade.

Ha, ainda, as contribuicbes dos representantes da linha de pensamento

que defendem, para .a formagédo da professor, os saberes da pratica
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pedagdgica, como Gauthier (1998), Tardif (1991), Schén (2000), Gbémez
(1998), Alarcda (1996), Zeichner (1995), Névoa (1991) e Perrenoud (2000),
entre outros. Estes trabalhos apontam entre tantos elementos: os saberes da
dacéncia, o espaga de atuagda das agdes pedagdgicas como construgao da
profissédo, a formagdo de um professor reflexivo, a investigacdo como
instrumente da formag&o, @ desenvolvimento de competéncias, e outros
desdobramentos, considerados importantes, presente nas acées da pratica

pedagogica, desde a formagéa inicial dos profissionais.

Os temas publicados ddo énfase ao conhecimento profissional do
prafessor considerado impartante, que representa 0 reconhecimento de um
conjunto de saberes, de saber-fazer e de ser, que o habilite para o exercicio do
magistério e das multiplas e simultaneas tarefas, pertinentes na organizagéo e
desenvolvimento curricular do seu trabalho.

Assim a insercéo da formag&o do professar, neste pracesso, significa
conceber o curriculo, enquanto instrumento organizador da escolarizagéo, onde
se expressam varios niveis de atuagdo, numa mesma dindmica. A funcdq do
curriculo ndo tem um unico sentido. Ele reflete interesses, impregnados de
visGes particulares do passado e presente, representadas pelas relagées
sociais que se afirmam ou se refutam. |

Nesta dinamica, sob a Gtica da complexidade das acées curriculares, a
analise e reflexao permitem, ndo somente compreender os processos de
dominag&o, mas. ver Qs espagos de possibilidades e de liberago, que se pode
avancar, a partir das tomadas de decisées e encaminhamentos em vista da
transfarmagéo. Quante a isso & oportuno assinalar a idéia defendida por Mc
Laren (1997). Ele afirma o seguinte:

.. que um curriculo € uma narrativa historicamente construida que
produz a organizagdo do conhecimento em categorias de alto e baixo
status e a afirmag&o de tipos particulares de estratégias de ensino. [..]o
curriculo representa ndo somente uma configuracdo de interesses e
experiéncias particulares, ele forma um campo de batalha onde versées
diferentes de autoridade historiam o presente e o futuro luta em
prevalecer. Os teoricos criticos querem oferecer (...) em geral, uma
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linguagem publica que n&o somente confirme as vozes de professores e
de um grupo de subordinados na populagdo estudantil, mas que também
associe o proposito da escolarizacdo a uma visdo transformadora do

futura (p. 197).

Na arganizagéo, ao nivel institucional, implica na reflexdo do curriculo
como um projeto. As tomadas de decisbes visam atender as exigéncias

contemporaneas para o processo de formagéo dos prafissionais da educacso.

O grande investimento da formagdo profissional docente para a
Educagdo Basica, nio se trestringe somente numa preocupacdo dos
educadores e das instituicGes formadoras, é também dos 6rgaos oficiais. Estes
térn como uma das metas formar um novao quadro de profissionais com
escolaridade mais elevada, ou seja, de nivel superior, delimitando a década da
educacdo, a partir da ano da pramulgagdo da. Lei de Diretrizes e Bases da
Educagéo Nacional — LDBEN, No. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. No seu
paragrafo quatro, o artigo 87 “prevé somente a admissdo de professores,
habilitados, em nivel superior ou formados por treinamento em servigo, para
atuacda na Educagdo Basica” (Brasil, 1996), nos niveis iniciais do Ensino da
Educagéo Infantil e Ensino Fundamental nas Séries Iniciais.

Quira razé&o e creditada na importancia do processo de formacdo dos
professores, que buscam, nos Cursos de Pedagogia, a referéncia de formagao
para estes niveis e, sobretudo, a ampliagdo do numero de académicas e
académicos em exercicio profissional, tendo em vista a exigéncia da formacéo

de nivel superior.

Neste contexto de transi¢&o das leis e qualificac&o profissional, um dos
motivos da procura, pela formagdo docente em nivel superior, é decorrente da
legislagdo e das normas que determinam a progressdo funcional, baseada na
titulagdo ou habilitagdo para avancos. A LDBEN prevé, mais especificamente
na artiga 67, que ‘os sistemas de ensina pramaverda a valorizacdo dos
profissionajs da educagdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos
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estatutos e dos planos de carreira do magistério publico, a progressdo
funcianal, baseada na titulagdo ou na habhilitagdo” (ibidem., 1996).

A divulgagdo do Documento da proposta dos Referenciais para a
Farmacao de Professares (Brasil, 1999) destaca o papel e a perfil profissional
de professores, discutindo a natureza de atuacdo do seu oficio e a base
epistemoldgica de uma proposta de formagdo, explicitanda @ sobre a
organizag&o institucional e projeto curricular, tendo como ponto central‘ a
formag&o. da docéncia, com. énfase ao. desenvalvimento de competéncias
profissionais, constituindo-se em objetivos gerais e os desdobramentos no
ambhita do conhecimenta escolar. para.a . organizacda de uma praoposta

inovadora.

Embara, tanta do panto de vista qualitativo como quantitativo, verifica-se
a ampliacdo consideravel de produgdes teodricas, relativas aos percursos de
formacéo, acs. saberes da._profissdo, as agdes curriculares de farmagdo a
docéncia, suas historias de vida e sobre seu oficio. Ainda existem lacunas,
acerca das relagbes, estabelecidas na definicdo de. um referencial, para a
organizacdo institucional de uma proposta curricular de formagédo para a
dacéncia, que atenda as reais necessidades da profissao, articuladas a pratica
pedagdgica.

Q tema delineia-se em decarréncia dos. atuais desafias, pertinentes a
repercussado da mobilizacéo, a partir de 1999, em torno da instituicdo de um
referencial. de uma. propasta. curricular de formagdo. com hase na docéncia,
sendo necessario, pois, dirigir a discuss&o acerca do curriculo, como meio de
organizacdo da prética pedagogica, .onde cada. prafissional exerce suas

fungdes.

Isto implica.em considerar o pracessa na sua totalidade. N&o & passivel,
pois, somente discutir as etapas de formacao profissional, sem adentrar as
questdes da .curriculo e da. farmag&o docente, revenda as farmas da

organizacéo institucional e do projeto curricular, articuladas as agées no seu

conjunto..
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Com base nos motivos expostos, objetiva-se, neste estudo, analisar os
fundamentos das referenciais curriculares para a formagéo docente nos Cursos
de Pedagogia. Busca-se, em especial, uma referéncia a (re) construgdo dos

saberes profissionais a partir da necessidade de revis&o do curriculo, articulado
as novas tendéncias da formacéo inicial, de carater inovador.

Neste sentido, abjetiva-se especificamente:

e Apresentar as discussdes acerca das teorizagdes contemporaneas no
campa.do curriculo;

o Destacar a papel e o perfil do professar para a atualidade cam énfase
aos desafios e a demanda profissional;

 Ressaltar a impartancia da repercussdo da mobilizagdo do mavimento
nacional das instituicbes em torno da organizacéo curricular para a
docéncia aos Cursos de Pedagogia;

o Apresentar as possibilidades de estruturacdo de uma proposta
curricular para a farmagao da docéncia nas Cursos de Pedagagia;

e Analisar o Documento que apresenta os Referenciais para a
Farmagaa de Professares para a arganizagéo institucional e do projeto
curricular, visando a instituicdo das diretrizes curriculares nacionais
para.a docéncia;

o Estabelecer a relacdo de pontos comuns e divergentes das tearias e
pesquisas divulgadas com os referenciais da formacdo de

praofessores.

2 Trajetdria metodologica

A elabaragéo deste trabalho tem coma base a investigacao e a reflexdo
entendendo a pesquisa ndo somente como um ato de conhecer o objeto em

estuda, mas porque . também ensina a pensar num nivel mais elevado,
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permitindo a apropriagdo do movimento em construcéo. A opgéo pela pesquisa
bibliografica e documental aponta os caminhos em busca de algumas
respostas para o0s questionamentos, no cenario do movimento de
reorganizacao curricular para a formagao docente, no ambito da conhecimento

para a formag&o inicial da docéncia aos Cursos de Pedagogia.

A fundamentagéo tedrica, desta pesquisa, abjetiva oferecer subsidios
para a analise da repercusséo do Documento, este divulgado em 1999, pelos
argéos oficiais. e .0s posicionamentos apresentados e defendidos pelas

associacoes, desencadeado no pais em torno deste evento.

Aaq revisitar os canceitos e concepgbes, a pesquisa numa perspectiva
analitica, fornece elementos para direcionar a postura metodolégida. Pesquisar
é ter uma.interragacio, é andar em torna dela, em todos os sentidos. E_ginda
indagar; informar-se acerca de) investigar, examinar minuciosamente. A
pesquisa € uma busca, uma investigacdo, um exame. Para o pesquisador
significa expressar uma visdo de mundo, de homem, de sociedade e de
ciéncia, que funcionam como alicerces sustentando a trajetéria que lhe déo

significados.

A metadolagia é a maneira de interrogar um objeto, indica a trajetdria da
pesquisa, ou seja, como sera abordado, como o raciocinio e a andlise serdo
utilizades para se chegar ao conhecimento ou a demonstracdo de uma
verdade. Implica num modo de proceder, num processo a ser construido num
determinado .percursa._ E_ um envalvimento pessoal e profissional na rel:—gigéo
sujeita e objeto de pesquisa, em busca de algumas certezas diante das

indagacoes realizadas.

Particularmente, inserida nestare.alidade, dirige-se com um ‘nava’ alhar.
E um olhar de indagacdo num sentido de encontrar respostas, ndo como
verdades prontas e acabadas, mas como possibilidades de avancos
qualitativas, poder contribuir enquanto sujeito e o compromisso com a

formacéo das futuros professores.
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Este estudo ndo se configura em consolidar ou refutar praticas
existentes, mas em analisar os aspectos, pelo viés das pesquisas ja
divulgadas, dos documentos publicados, apresentando alternativas e,
sabretudo, uma reflexdo, diante das possibilidades e dos limites de avanco e a
sistematizagado a luz de estudos, cientificamente, ja reconhecidos.

Para este estudo, inicialmente, direcionou-se na husca das. pesquisas,
divulgadas sobre a tematica da formag&o docente em livros, nas revistas
especializadas’, nas publicagdes de pesquisas® em dissertagies de mestrado e
teses de doutorado, nos documentos oficiais, publicados pela Secretaria de
Ensino Superior através do Conselho Nacional de Educacgdo/Ministério da
Educagdo - CNE/MEC. Também. se buscou subsidio nos. documentos®. que
serviram de base nos pasicionamentos, apresentados nas audiéncias publicas,

organizadas em varios locais do pais, nos encontros, no periodo de 2000 e

2001,

Entre as Assaciagdes, que participaram significativamente, destacam-se
a Associagdo Nacional de Pos-graduacéo e Pesquisa em Educagéo (ANPED),
a .Associagda Nacional. de Formag&o dos Profissionais da Educagéo
(ANFOPE), o Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais, da Educagéo,\o
Farum de Diretores das Faculdades/Centros de Estudos Educagio das
Universidades Publicas do Pais (FORUNDIR) e, entdo fazer a leitura e o

registra. em ficharias de resumos da material analisado.

'O levantamento envolveu os periddicos da area da Educago em dmbito nacional, tais como:
Educacéo e Sociedade, Cadernos de Pesquisa, Patio - revista pedagdgica, Teoria e Pesquisa,
Anais das encontras da ANPED, ANFQPE, X ENDIPE, entre autros.

2 Ao fazermos um levantamento das dissertagOes e teses de doutorado produzidas no periodo
de 1995 a 2000, .através de husca dos resumas, verificamos a existéncia de um vasto nimero
de trabalhos produzidos com énfase a formacéo docente. Destaca-se entre eles, a formagéo
inicial, formagéa continuada em exercicio, construgéo da identidade do professar, a formagéo
docente e o curriculo, entre outras. Ha, ainda as areas especificas, com énfase 4 formagéio
docente e a relagdo com a drea de conhecimento, como p.ex: matematica, alfabetizagéo,

linguagem, entre outras.

3 Eptre as. Instituigbes que vem debatendo, discutinde, refletindo e consegiientemente
influenciando nos estudos sobre a formagao docente destacam-se ANPED, ANFOPE,
CONARCFE, ENDIPE, FQRUNDIR, entre qutras..
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Em vista do exposto, a opg&o por esta possibilitou a construgdo de uma
referéncia sabre a situacdo da educagdo, em torna das categorias da
organizagéo do curriculo e da formag&o docente. Na sequéncia apresenta-se a
estrutura da estudo, cujo titulo € sopbre os Referenciais curriculares para
formacé&o docente nos Cursos de Pedagogia: em busca da (re) construcdo dos

saberes profissianais.

3 Apresentacao do estudo

A estruturag&o do estuda arganizou-se nas seguintes temas: na primeiro
capitula a PROFISSAO PROFESSOR, QUESTIONANDO CONCEITOS EM
BUSCA DE UMA NOVA IDENTIDADE. Este se desdobra em uma construgdo
articulada ao tempo pedagagico de atuagéo, o oficia de professor num espago
de multiplas agdes com destaque os saberes da docéncia sob a ética da
epistemologia da pratica. Aborda-se, também, sobre os saberes da dacéncia
segundo Clermont Gauthier, situando, por ultimo, a docéncia e a competéncia

profissianal e a articulagé&a da curriculo no desenvalvimento de competéngias.

No capitulo II: REVISITANDO TEORIAS ACERCA DO CURRICULO A
PARTIR DOS ESTUDOS DA NOVA SOCIOLOGIA DA EDUCACAO discutem-
se as tearizacbes sobre a cutricula, as contribuices da Nova Saciolagia da
Educacéo para o curriculo e as categorias de analise para a compreenséo do

pracesso de escolarizagdo. Ainda, neste capitulo, trata-se da mobilizag&o
nacional frente a proposta para formagéo docente, destacando a repercussao

do posicionamento das associagoes, frente a propasta de formagéo dos Cursos

de Pedagogia.

Q terceiro capitulo. é sobre. os. NOVQS. CAMINHQS DA FORMAQ)AO
PARA A DOCENCIA NOS CURSQS DA PEDAGOGIA. A discussdo inicia
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abordando as tendéncias de formac&o: da abordagem tradicional a critica, da
criagdo de sistemas e mudanga nas praticas de formagdo, enfatizando a
organizacéo da instituicao formadora e a organizagéo do projeto curricular com
a definicdo dos canhecimentos profissionais. Dando seqiiéncia, analisa-se a
questdo acerca da metodologia da formagéo e a avaliagdo da formacgéo
profissional. Finaliza-se cam as questdes sobre a mudanga nas praticas da

formacgé&o continuada.

Nas consideragGes. finais em busca de uma conclus&o, apresentam-se
as contribuicbes em relag&o a repercussé&o do movimento na definicdo de uma
referénecia a formag&a da dacéncia, @ luz das tearias, defendida para um
profissional da Educagio Basica e do Documento dos Referenciais para a
Farmagda de Professor. Estas se. inserem diante do compramisso,
competéncia, e, sobretudo do reconhecimento de avancos, através das
possibilidades de uma farmagé&o, impulsionada por meia da mohilizagéo, rumo
a transformagédo da sociedade, marcando um novo tempo para a educacéo

brasileira_




CAPITULOI

PROFISSAQ PROFESSOR: QUESTIONANDO CONCEITOS
EM BUSCA DE UMA NOVA IDENTIDADE

Este capitulo tem por objetivo apresentar o estudo sobre a profissdo
professor:' questionando canceitos em busca de uma nova identidade tomando
como base, as pesquisas, discussdes e debates internacional e nacional, na

ultima década, que s&o propagados como necessarios a formagéo inicial para a
docéncia nos Cursos de Pedagogia.

Assim cansideranda € necessario situar o objeto de pesquisa inserido no
contexto da mobilizaggdo do movimento, a (re) construcédo dos saberes
prafissionais a partir da necessidade de revisda do curriculo, articulada as
novas tendéncias da formacéo inicial, de carater inovador. Inicialmente discute-
se sobre a profissdo professor: uma construgdo articulada ao tempo
pedagdgico de atuagdo. Em seguida a profissdo professor; um oficio num
espaco de multiplas agdes, com énfase aos saberes da docéncia sob a ética da
epistemologia da pratica e aos saberes da docéncia segundo Clermont
Gauthier. E por ultimo a profissdo professor e a competéncia profissional,

destacando a articulag&o do curriculo no desenvolvimento de competéncias.
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Estas questOes serdo tratadas, num primeiro momento, ao nivel de
teorizagdo. E posteriormente servirdo de subsidio para a andlise dos
documentos que servem de par@metro nas discussdes, propostas pelo
movimento em ambito nacional, na composicdo dos referenciais para a
formagé&o docente, ou seja, o rumo trilhado, no contexto da pratica académica,
por meio das agdes dos prafissionais, que atuam diretamente nos Cursos da

Pedagogia.

Atualreente, ao acompanhar as pradugdes na area da Educacéo, sobre
a formagéo da profisséo docente, a primeira vista sentir-se-ia certa satisfacéo,
j& que a profissionalizacéo esta no centro das atengdes. O investimento na
profissdo professor, em geral, € ampla, global e, porque ndo dizer, mundial.
Todos estéo voltados a mesma finalidade, contribuir com a educacdo, e,
diretamente, com a formago e atualizacdo dos profissionais, considerando a

melhoria da qualidade na educacéo.

Ja é do dominio geral ou ja ha um consenso de que a profissdo
professor é importante no contexto do processo de escolarizacdo, como
também o grande investimento em eventos, semindrios, congressos,

encontros, entre outros, que tratam desta questéo.

As produgbes e pesquisas, realizadas recentemente na educacao, tém,
predominantemente, como enfoque principal o professor. Entre eles destaca-
se: “formagcdo do professar aa longo da vida”; “formagdo permanente”
“‘competéncias  profissionais”,  “desenvolvimento e  construcdo de
competéncias”, “saberes da pratica docente, saberes do oficio de ensinar”
“saberes docentes”; “saberes da experiéncia”, “professor: uma profissdo
complexa”; “professor reflexivo”, “professor criativo”. “professor auténomo’,

v

“professor humanista’, “professor interativo”, “professor intelectuar’ .
Enfim, professor... professar... professor...

E, assim poder-se-ia citar ainda, tantos outros adjetivos, relacionados as

qualificagdes atribuidas a profiss@o professar, quando se vai a busca de
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informacgbes para fins de atualizagéo e aperfeicoamento. Mas, é sobre a
profissdo docente que, por ora, pretende-se abordar. Portanto, o assunto trata
sobre docéncia: uma construgéo articulada ao tempo pedagégico de atuagéo.

1.1 Docéncia: uma construgao articulada ao tempo pedagaégico
de atuacao

Na era da informac&o, no século dao conhecimento, conclama-se a
ampliagdo da formac&o dos profissionais. De certo modo ha coeréncia, em
investir na formagao profissional do professar, em atribuir tamanho valor diante
da tarefa de formar e informar o seu aprendiz, ou melhor, a cada ano letivo um
grupa de aprendizes, perante um contexto de continuos avancos e da
necessidade de novas formas de ensinar e aprender. Mas, que profissdo é
esta, a de ser professar, que tanto se estuda, investiga, pesquisa, divulga e
fala? Contudo ainda assim, coloca-se em duvida, ndo se tem clareza de suas

acBes diante do seu oficio profissional.

A medida que mais e mais se investiga sobre o tema, cujo trabalho é
reconhecido pela sua complexidade, mais estudos surgem para atender as
necessidades do contexto educacional. Sabretudo, é importante ressaltar que
as discussoes e reflexdes n&o estdo sendo realizadas somente a nivel geral da
escola, estdo adentrando aQ espago da sala de aula, na relag&o professor

aluno, nas agbes e situagcbes empreendidas no dia-a-dia da pratica

pedagogica.

Ao fazer uma analogia com um ditado popular do sujeito profissional,
para profissdo de professor poder-se-ia dizer que: "de Professor e louco, todos
temos um pouco’. Isso caracteriza esta “onda” de se pesquisar, refletir, falar,

divulgar estudos sobre o oficio de ens_inar, Cuja pratica, todos tém algo a dizer,
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inclusive professores, distanciados do espaco da sala de aula, aonde acontece

a pratica pedagogica, sempre tém algo a sugerir.

Enfim estamos numa era em que o professor e sua pratica docente sdo
abjetos de muitos estudos. E isto acontece tanto da parte de quem esta
atuando, como daqueles que est&o investigando e divulgando o trabalho de
suas agdes, cuja experiéncia vem cantribuinda para legitimar cada vez mais a

importancia da profissédo do ensino, logo a docéncia.

Diante das avangaos ja conquistadas, o grande desafio para a educacéo,
em tempos de mudanga, € o proprio pensar sobre a formagdo docente, ou seja,
a profissionalizagdo do ensino. Assim a necessidade de considerar o
tempo/espaco, mutante, presente na profissdo e as continuas mudancgas na
realidade sécio-hstérico-cultural, € um dos fatores importantes no processo de
construgdo da profiss&o articulados ao tempo pedagogico de atuagéo. A nogéo
de termpq, entéo, passa a ser um aspecto fundamental, em funcéo de sua
dinamicidade e ao percurso de vida, implicitos no contexto de cada professor

em sua carreira profissional.

A reflexao em torno das questdes do tempo da profissdo do professor é
entendé-la no sentido de que toda a praxis é social. De certa maneira o
trabalho é um processa inerente e desencadeia uma transformacgéa real do

trabalhador. Trabalhar n&o significa, exclusivamente, transformar um objeto ou

situacdo em outra coisa. Também é transformar a si mesmo, pelo trabalho. Na
perspectiva da sociologia, defende-se a idéia de que ser trabalhador néo é

somente fazer alguma coisa. Mas é fazer alguma coisa de si mesmo, para

consigo mesmo em e pelo trabalho.

De tal modo, “se @ trabalha madifica o trabalhadar e sua identidade,
modifica também, sempre com o passar do tempo, o seu trabalhar’ (Tardif,
2000, p. 210). O tempo e fator primordial para se compreender os saberas dos
trabalhadores, na medida em que remete a um aprender a trabalhar. Em
alguns oficios, conforme sublinha o autor, ‘o tempo de aprendizagem do
trabalho canfunde-se muitas vezes com o tempo de vida” (ibidem., p. 210) do
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trabalhador, seja qual for a sua natureza. O professor, ao trabalhar, faz uma
representacdo de sua existéncia, que o caracteriza como profissional,
influenciado pelo percurso social e pessoal, cujo percurso torna-se professor,

além do periodo de formagéo, destinada para tal.

O tempo é uma questdo fundamental para a formagédo, segundo os
estudos realizados por Tardif (2000). Ele destaca as relagdes entre tempo,
trabalho e aprendizagem dos saberes profissionais dos professores, no espaco
onde vivenciam. Assim, a medida que o professor estabelece tais relagdes, os
saberes que seréo mobilizados e empregados, origina-se da pratica, que |he
servem para solucionar os problemas imediatos, no exercicio de seu oficio,
dando sentido as situagbes de trabalho, que lhes s&o proprias.

Q tempo, o trabalho e.a aprendizagem estéo intimamente ligados na
construgdo dos saberes profissionais, bem como ao contexto mais amplo de
atuagéo, ou seja, ao canjunto dos saberes, que fundamentam o ato de ensinar

em sua amplitude, no ambiente escolar.

Q canjunta de saberes que visam fundamentar sua pratica emerge da
formagdo inicial e da formag&o continuada. Portanto, o curriculo e os
processos de socializagda escolar assumem importdncia, para o
desenvolvimento de sua formagé&o, servindo-lhe de base para a atuagéo no

exerciciao da dacéncia.

Outra aspecto a considerar na fator tempo é o percurso da carreira a
partir do seu ingresso na profisséo. Na medida em que o professor avanga seu
tempo de exercicio, este exerce forte influéncia em seu trabalho. O tempo,
ainda é fator determinante, pois faz com que cada um adquira uma certa
autonomia no exercicio profissional, conferindo-lhe de certo modo, autoridade
no uso dos instrumentos de trabalho, como: no uso dos programas, dos livros,

das diretrizes e das normas institucionais, entre outros.
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A autoridade, uma postura que Ihe confere certa autonomia, diante da
realidade profissional, é exercida numa “dimensédo critica”. Segundo Tardif

(2000),

Essa dimensaa critica parece desempenhar um papel importante na
busca da autonomia profissional, pois, gragas a ela, como disse um
professor entrevistado, ‘0 professor ndo se sente mais observado e
julgado, mas torna-se aquele que observa e que julga’. (...) entender as
transformagfes e o0s objetos dessa dimens&o critica de saberes
experienciais, devemos levar em consideragcdo o momento da carreira no

qual ela ocorre (p. 233).

De certa maneira, o processa de autonomia é uma superposicéo, entre
conhecimentos do professor e da cultura profissional, fazendo parte, tanto da
equipe de trabalho, como do estabelecimento do qual participa. Hé, portanto,
da parte dele, a adesédo aos valores do grupo ao qual ele partilha com os outros

memhros de sua vivéncia, tornanda-se cam isso, um memhbro familiarizada com

a cultura de sua profiss&o.

Qutro aspectaq, associado aa fator tempa para a construgéo de saberes
profissionais, é aquele relacionado ao trabalho em si, ou seja, a “rotinizagéo”,
cujo conceito, precanizado por Giddens (1997), é citado por Tardif (2000, p.
233). As rotinas, conforme sintetiza ele, so entendidas como meios de gerir a
complexidade das situagbes de interacdo no cotidiano da prética da
escolarizagdo e, que, vem a diminuir o tempo, em que o professor se dedica no

investimento cognitiva sobre o cantrole dos acontecimentos.

Para esclarecer melhor esta idéia transcreve-se:

A semelhanga dos modelos cognitivos simplificados da realidade, as
rotinas sdo modelos simplificados da ag&o: elas servem para estruturar
o0s atos através de uma maneira de agir estavel, uniforme, repetitiva. Elas
dao, assim, ao professor a possibilidade de reduzir as mais diversas
situacbes a esquemas regulares de agéo, o que lhe permite, a0 mesmo
tempo, concentrar sua atencéo em outra coisa (ibidem., 2000, p. 233).
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Todavia, a rotina do ensino n&o € apenas, uma das maneiras de controle
dos acontecimentos na sala de aula. Acredita-se no poder que exercem,
influenciando no exercicio das agbes do professor, servindo-lhe de base para
cansalidar sua pratica, como também, a capacidade de poder modifica-las, no

encaminhamento das situacdes de aprendizagem.

As nocdes do tempa, associadas a experiéncia do professor, além das
acles rotineiras de sala de aula, sé ser&o validadas quando concebidas como
um pracesso de aquisicdo e daminio da trabalho diante da complexidade das
acGes curriculares. Estas, por sua vez, contribuem para o conhecimento de si
mesmo, do saber do oficio de professor e das saberes da docéncia.

Outros fatores do tempo influenciam a formagdo docente, quando

assaciadas a profissdq, ao seu oficio e aos saberes da docéncia. Na seqiéncia
tratam-se as questdes, inerentes ao espago, onde se desenvolvem os saberes

necessarios ao exercicio da profisséo, cujo titulo € o oficio de professor num

espaco de multiplas acoes.

1.2 Q oficio de professor num espago de multiplas agoes

Inicialmente, analisanda a profiss&o professor o seu oficio, num espaco
de multiplas agdes, é imprescindivel considerar o contexto da escolarizagéo, ou
seja, a sala de aula. Q espacgo da sala de aula € o mais importante, porque é o
local privilegiado das agdes pedagdgicas. Ali acontece o exercicio da profisséo
na sua amplitude. A sala de aula & onde acorre o processo de escolarizagéo,
por meio das intengdes, interacbes e mediagbes do conhecimento,

desencadeadas com a presenga de ambos os sujeitos, ou seja, do professor e

dos alunas.
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No entanto, vale lembrar que a forma de conduzir a aula n&o foi sempre
assim. A forma de conduzir se insere nos processos caracteristicos das
organizagées de trabalho da sociedade industrial, influenciadas pelo contexto
sécio-histérico-econdmico-cultural. Portanto, a organizagdo de uma sala de
aula é caracteristica dos modelos, expressos nas praticas sociais mais amplas,
que ocorrem e que estdo ocorrenda ha mais de trés séculos. Basicamente se
passou de um ensino, que era individualizado, para o atendimento de ensino

coletivo, em prol da demacratizagéo da educagéo.

O espago da sala de aula constitui-se entdo, com caracteristicas
proprias, que, a partir de politicas dos sistemas educacionais, organiza-se em
espagos, onde um coletivo se agrupa, com a presenca de um professor, para
dirigir o processo de ensino-aprendizagem — a aula, atendendo a demanda da
educacdo das camadas populares, em prol da educagéo para todos.

A forma de organizagdo de uma aula, do ponto vista da tradicéo,
remonta para o séc. XVIl, a partir da estruturagdo da aula com ensino
simultaneo, deixando de ser no singular. O professor dirige-se a um mesmo
grupo de alunos, ao mesmo tempo, e o ensino transforma-se do individual para

um ensino de natureza coletivo (Gauthier, 1998, p. 32).

Assim, a aula € entendida como o espago profissional do oficio do
professar, canforme sintese apresentada e merece um tratamento diferenciado
em relagdo aos demais oficios. O oficio da docéncia se diferencia pelas
multiplas e simulténeas tarefas, que o professor exerce, como, por exemplo,
expor e dominar o contelido, usar recursos didaticos para auxilio na condug&o
da aula, ter atengao da turma, estar atento as atividades paralelas dos alunos,
se todos lhe estdo ouvindo. Enfim, requer o dominio das inimeras tarefas que
ocorrem concomitantes, quando um grupo, no caso, os alunos estdo
envolvidos. E quando propbe a organizagdo de formas diferenciadas de
trabalha, como atividades dirigidas em grupos, com o nimero de alunos,
reunidos num mesmo espago e tempo, em que medida lhe garante que os

objetivos previstos sejam alcangados.
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O oficio do professor, ao situa-lo no contexto sdcio-histérico-cultural, é
um oficio que sempre esteve presente e, sobretudo, contraditdrio. Ao mesmo
tempo em que se deseja formar para a transformagéo, produz e se reproduz
mediante as formas sécio-culturais, representadas pela sociedade. E um aficio,
que se organiza a partir da Iégica das relacdes sociais de trabalho. E
processual e continuamente desempenhando sua fungdo social, cuja funcéo é
a da formacdo. E também cultural, cuja farma projetada nem sempre atendeu
aos critérios, pré-estabelecidas, de ensinar de tudo a todos.

Para melhor compreender a forma de organizacdo da aula, a relagdo
que o professor estabelece com o aluno e, pois, imprescindivel saber sobre a
natureza do trabalho educativo em que se insere. A aula é o espaco do oficio
do professor e, como qualquer outro, tem sua natureza e especificidade
prépria. E também contraditorio, pois, a natureza do trabalho educativo, cujo

tema é pauta de discussé&o desde a década de 80.

Assim, a educagdo, tanto camo @ trakalho, sdo fendémenos
caracteristicos dos seres humanos, visto que sé podem ser entendidos, como

uma. exigéncia do e para o processo produtiva. E, propriamente, um pPracesso

de producao da existéncia humana, atraves do trabalho.

O processo de produgéo da existéncia humana, via trabalho, é resultado
de categorias de produgéo: a material e a n&o-material (Saviani, 1995). A
producéo material transforma-se em mercadoria, a ser trocada ou vendida, nas
relacbes camerciais. Logo, sua criagéo € a pradugdo. A produgéo née-material

esta atrelada, basicamente, a produgéo de idéias, conceitos, simbolos, habitos

e valores.

A natureza do trabalho educativa esta situada nesta categoria, que por
sua vez, divide-se em produgdo com e sem intervalo. O trabalho de produgéo
de conhecimentos com intervalo, entre pradutor e consumidor, se caracteriza

pela produgéo e reprodugéo do conhecimento. Seu registro e sistematizacao

permitem sua perpetuagéo de uma geracao a outra.
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Ja o trabalho de produgéo, sem interrupgéo, ou seja, sem intervalo entre
producdo e consumo, transcorre num ato unico, cujo processo se caracteriza
pela presenga dos sujeitos, interagindo, produzindo e consumindo
conhecimentos num mesma espaco e tempo. Este espago, sem interrupcéo,
mediado pela interacéo, produgéo e consumo se configura, como é conhecido

por aula.

O oficio da professor, arquitetado desta maneira, estd centrado
basicamente no espago de acéo e da atuagdo em sala de aula, onde produz e
repraduz. conhecimentos. E. um espago complexa, e exige da prafessor o

daminio de multiplos saberes na mobilizacdo das diversas situagdes

simultaneas do seu oficio.

Paor esta razéo, entre qutras, justifica-se a existéncia de uma quantidade
significativa de trabalhos e estudos, tratando do assunto das relacdes professor
e aluno na sala de aula. Ao adentrar-se na espaco da sala de aula, cuja
dinamica ndo € possivel caracteriza-la, somente a partir de generalizacées, é
necessario, sobretudo, a observagéo de sua singularidade, onde cada sujeito é
unico e o percurso de aprendizagem individual. Por isso, tem sentido a
afirmacédo de que a aula € um processo continuo, multiplo, simultaneo e
complexo. O oficio de professor, assim concebido, que pensa e que faz, que

sabe ou que deveria saher o que faz, sdo, entre outras, exigéncias atuais.

Entre tantas exigéncias, destaca-se a dimensao curricular, como eixo

organizador de acdes para a atuagdo em sala de aula. Assim, para
organizacdo do uso do tempo e dos espagos de aprendizagem, estes

necessitam de uma reorientagdo € rearganizacdo curriculares, onde se

respeitem as diferengas e 0s percursos de aprendizagem.

A organizagdo curricular tem, como uma de suas atribuices, a
organizacédo de todas as agdes dirigidas ao aluno, respeitadas as diferengas,
Qu seja, respeito aos percursas de aprendizagem dos alunos, sequéncias dos
contetidos, formas de avaliagéo, entre outras agdes. Por outro lado ha de se

considerar a quem se destina, tendo como pressupasto um enfoque




30

diferenciado de aprendizagem, ou como vem sendo denominada de pedagogia
diferenciada®. Tal abordagem é defendida por Perrenoud (2000). “A pedagogia
diferenciada. origina uma ahardagem, mais centrada no aprendiz e em seu

itinerario: a individualizacdo dos percursos de formagédo” (p. 44).

Diante das inumeras agdes exigidas pela oficio da profissdo professor,
do tempo destinado as suas tarefas e ao espaco onde se realizam, agora se
discutem questées‘da praofissdo professor e os saberes da docéncia com
énfase ao que permeia e sustenta seu trabalho sob a 6tica da epistemologia da

pratica.

1.2.1 Os saberes da docéncia saob a dtica da epistemologia da pratica

A intencdo, explicitada até entéo, foi de situar o espago, onde ocorre o
oficia da professor, ou seja, a sala de aula. Em continuidade, enfatizam-se os
saberes da docéncia sob a 6tica da epistemologia da pratica, inerentes a sua

fungdo no espaco de atuagéo.

O grande e complexo desafio da educag&o contemporanea gira em
torno dos modelos de escola e de ensino, que se conhecem e, como tais, estéo
senda questionados, pois ndo respandem mais as exigéncias das situagdes,
vivenciadas no cotidiano escolar. Além disso, ndo €& possivel pensar a
profissionalizagdo do ensino e da dacéncia sem a reflexdo sobre a formagéo

inicial, especificamente acerca do repertorio de conhecimentos, necessarios &

funcéo docente.

4 PERRENOUD, Philippe. Pedagogia- diferenciada: das intencbes & agdo. Porto-Alegre; RS:
Artmed, 2000. 183 p.
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Por “repertério de conhecimentos”, termo cunhado por Clermond

Gauthier (1998), significa. “o conjunto de conhecimentos provenientes da

epistemologia da prética” (Tardif, 2000, p. 10).

A epistemologia da pratica € um movimento, em que toda a area
educacional estd mergulhada em uma vasta corrente de profissionalizagdo dos
agentes da educagdo em geral e dos professores em particular. Este
movimento emerge num momento em que a profiss&o passa por um periodo de
profunda crise e a necessidade de um novo direcionamento. Entre os principais

representantes estéo, segundo (ibidem., 2000, p. 6):

Na América da Norte (...) € na Europa francéfona, (Ginsburg e Linday,
1995; Judge et al., 1994; Paquay et al., 1996; Tardif, Lessard e Gauthier,
1998; Tisher et al.,1990). (...) em paises latino-americanos (Liidke e
Moreira, 1999; Tato e Vélez, 1997). (...) constitui-se num movimento
quase internacional e, ao measme tempo, um harizonte comur para qual
convergem os dirigentes politicos da area da educacgo, as reformas das

instituicbes educativas e as novas ideologias da formac&o e do ensino
(Tardif, Lessard e Gauthier, 1998, Lessard et al., 1999).

Q movimento da epistemolagia da pratica tem como objetivo, ao longo
dos vinte anos de sua difuséo, o desenvolvimento e a implantagdo dos
fundamentos epistemoldgicos do oficio de professor, definidos a partir de um
repertério de conhecimentos. A epistemologia da prética é basicamente “o
estudo do conjunto das saberes, utilizados realmente pelos profissionais em
seu espago de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas’

(ibidem., p.20).

Os saberes, no. movimento da profissionalizacdo do ensino, numa
dimensdo da epistemologia da prética experienciada, além da pratica

pedagdgica e da experiéncia, s&o tratados sob a dtica da natureza dos
saberes, numa dimenséo politica que se refere ao éxito de um grupo social, em

fazer com que a populagéo aceite a exclusividade dos saberes e das praticas

que ela apreende.
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Nesta perspectiva, a formalizac&o da profissdo, no caso do ensino,
significa romper, principalmente, com o distanciamento entre teoria e pratica,

cujo oficio néo poderia mais lidar sem sua legitimidade.

Concordando cam as reflexdes € a necessidade da aproximagéo teoria e

prética, Gauthier (1998 p. 35) indaga sobre o seguinte:

.. comq a populagdo em geral paderia reconhecer a pertinéncia e a
especificidade de um saber pedagdgico de alto nivel se os proprios
dacentes ndo o fazem? Esse problema, (...) a nosso ver, poderia ser
resolvido, pondo em evidéncia um saber da agdo pedagégica legitimada
pela pesquisa e pela propria atividade dos professores e integrado na
formagao docente.

Neste caso quando a Universidade adate tal abardagem, na formacgéao
inicial, refletiria melhor sobre a pratica do meio escolar, dos saberes do préprio
professor e, ao difundi-la, encontraria seu recanhecimento e uma aproximagéo

com a realidade da pratica pedagdgica.

Na construcdo de saberes profissionais Tardif (2000) sublinha, o

significado desta concepgao...

... 4 nagéo de saber num sentido amplo que engloba os conhecimentos,
as competéncias, as habilidades (ou aptidées) e as atitudes dos
dacentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de
saber-fazer e de saber-ser (p. 212).

No entantq a definigdo da repertério de canhecimentos da epistemologia
da prética constitui-se na necessidade e na condicdo fundamental para\ a
profissionalizagdo do ensino. Gauthier (1998), ao defender tal idéia adverte a
respeito dos obstaculos que interferem entre os saberes da atividade docente e

dos conhecimentos da ciéncia. Assim ele se reporta:

... a pesquisa de um repertorio de conhecimentos do ensino permite
contornar dais obstaculos fundamentais que sempre interpuseram a
pedagogia: primeiro, 0 da propria atividade docente, por ser uma
atividade que exerce sem revelar os saberes que lhe sdq inerentes;
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segundo, o das ciéncias da educag&o, por produzirem saberes que nio

levam em conta as condi¢gbes concretas de exercicio do magistério (p
19). '

Estes dois obstaculos permitem examinar os aspectos que impedem a
emergéncia dos saberes profissionais do oficio da docéncia e denomina de

“oficio sem saberes e saberes sem aficio” (ibider., p. 19).

Toda a profissdo tem, como condicdo basica, a formalizacdo dos
saberes, necessarios a execugéo das tarefas que lhe confere. Para tanto uma

pré-concepcido de saberes constitui-se num equivoco para o exercicio de sua
fungdo. Assim, a pré-concepgéo de um oficioc sem saberes, defendida pelo
autor, a partir da idéia de que para ensinar basta conhecer o contetdo, ter
talento, ter bom senso, seguir a intuigao, ter experiéncia e ter cultura, néo se
constituem em saberes necessarios ao oficio da docéncia. Principalmente,
quando s3o tratados de forma isolados, favorecendo a formalizagdo de “um

oficio sem saberes pedagdgicos especificos” (ibidem., p. 25).

O outro ohstaculo, prasseguindo & idéia do autor, trata-se dos saberes,
sem oficio, os quais se reduzem “a saberes que provocam o esvaziamento do
contexto concreto de exercicia do ensino” (ibidem., p. 25).

A abordagem, sob a dtica do reducionismo dos saberes da docéncia, se
configura num repertdrio de saberes, desconsiderando o professor real, por
estar confinado em seu espago de trabalho — a sala de aula. Esta abordagem
tem referéncia a partir de pesquisas behavioristas, que déo sustentagéo a uma
forma idealizada de tratamento, dado pelo professor. Numa abordagem da
psicologia humanista ndo havia preocupagéo com as consequéncias concretas,
vivenciadas pelo professor. As preocupagbes centravam-se a partir das
necessidades e interesses do aluno. Confundia-se a contexto coletiva cam o

individual e via-se como uma relagéo terapéutica. Ja a tradicdo piagetiana
precancehia o ensino como seé ele ocorresse numa relagéo clinica do professor

com apenas um unico aluno.
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Estas pesquisas, com énfase as formas de tratamento da relacdo
professor e aluno, embora dirigidas a produgéo de saberes da profissdo, ndo
enfatizavam a relagéo real do professor, no cenario de atuagéo da sala de aula.
Era, pois, uma produgé&o de sahber de um professor idealizado. Inclusive, é
instaurada de tal modo que obedecia a um ideal de uma pedagogia pura, nos
modelos de outras ciéncias, cuja funcé@a cansistia, em aplicar somente os
conhecimentos cientificos diante dos problemas que se encontrariam e

apaontando solugdes, ja pré-estabelecidas.

A este ideal de uma pedagogia cientifica, entdo preconizado,
estabelecia-se um coédigo da saber ensinar que de uns tempos pra c3,
enfraqueceu-se, principalmente, conforme acentua Gauthier (1998):

.. apdas as criticas epis@em.olégicas formuladas por Schon (1994) em
relagdo a racionalidade técnica, a qual, segundo ele, apresenta o defeito
de nda levar suficientemente em conta a complexidade e as inameras

dimensdes concretas da situacdo pedagoégica (p. 27).

Estas tentativas, na entanto, sdo alva de muitas criticas. Entretanto, para
a formalizagdo dos saberes da profiss@o de professor, apresentam, por um
lado, uma verséo universitaria cientifica, reducionista, negando a complexidade
real do ensino e impedindo o surgimento de um saber profissional. Por outro
lado, restringia-se aos saberes pertinentes, apaiados na experiéncia pessoal,

na intuigdo, no bom senso, em seu talento, entre outros, valorizando tdo

somente aos saberes da pratica.

A denuncia, dirigida a viséa cientifica de carater extremista, & como se
“o ensino tivesse sido amputado de seu objeto real: um professor, numa sala
de aula, diante de um grupa de alunos que ele deve instruir € educar de acordo

com determinados valores” (ibidem., p. 27).

E oportuna ressaltar que, historicamente, a formagéa do professor é
)
caracterizada por dois extremos: a produgdo cientifica e a livre opgéo de agdes

no cotidiano. Estas formas de conceber a formagé&o, por sua vez, evidenciam a
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necessidade da superagdo da formac&o academicista, onde os saberes
mobilizados estdo presentes no contexto real de escolarizagdo e as livres
opcdes de acdes para pratica também néo respondem as atuais exigéncias da

formacéo.

Ainda, a perspectiva de uma epistemologia da pratica é caracterizada
pela natureza dos saberes necessarios ao ato de ensinar, e o autor em pauta,

apoiado em suas pesquisas, examina 0s saberes necessarios ao ensino,
indicando um conjunto saberes. Ent&o, explicitada a natureza do reservatério

de saberes da docéncia, nesta perspectiva, identifica-se cada um deles na sua
especificidade segundo abordagem de Clermont Gauthier®.

1.2.2 Os saberes da docéncia segundo Clermont Gauthier

Na arganizagdo de uma proposta curricular para a formagéo da
profisséo docente é essencial o posicionamento epistemoldgico para promover
o avango nas reflexdes e a definigda do conhecimento. O posicionamento
contribui enquanto concepgéo, a partir dos pressupostos da epistemologia da
pratica, indicando os vérios saheres a serem mobilizados pelo professor, ou
seja, “conceber o ensino com a mobilizagdo de vérios saberes que formam
uma espécie de reservatdrio no qual o professor se abastece para responder
as exigéncias especificas de sua situagdo concreta de ensino” (Gauthier, 1998,

p. 28).

% GAUTHIER; Clerment. Por uma- teoria-da pedagogia: pesquisas contemporaneas sobre o
saber docente. Trad. Francisco Pereira. ljui, RS: Ed. Unijui, 1998, 457 p. (Colegdo: Fronteiras
da Educagdo). Esta obra & parte do- trabaiho no ambito-de unt projeto de- pesquisa financiado
pelo Consel de Recherche dés Sciences Huamalne§ do Canadd (CRSH) sob a
responsabilidade do attor integrante do-grupo Interuniversitario-de Pesqttisa sobre- 0s saberes
e a Escola Faculdade de Educagio Universidade Laval.O titulo da edigéo original: Pour une
thedrie-de la pédagogie: recherces contemparaines-sur I€-savoir dés enseignantts, publicado
em 1977 pela Universidade de Laval - Franca.
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Nesta perspectiva, os estudos de Clermont Gauthier (1998) contribuem
na apresentagdo de um conjunto de seis saberes que se constituem no
“reservatorio de saberes” (p. 29), denominados por saberes disciplinares,

curriculares, das ciéncias da educagéo, da tradigdo pedagdgica, experienciais e

da agdo pedagogica.

Saber disciplinar® refere-se “aos saberes praduzidos pelos
pesquisadores e cientistas nas diversas disciplinas cientificas” (ibidem., 1998,
p. 29). E, afinal, a matéria que o professor utiliza, produzida por pesquisadores,
para ensinar. E o conhecimento que o professor tem a respeito da matéria e

isso vem influenciar no ensino e na aprendizagem dos alunos.

O saber disciplinar, quando veiculado na sala de aula, exige um saber
da acdo pedagogica, produzida pelo professor, nq contexto de ensino de sua
disciplina. Deste modo, adverte que o saber disciplinar ndo pode representar,
exclusivamente, o saber docente. Requer, para tanto, o desencadeamento de

acBes pedagdgicas dos saberes do curriculo.

O saher curricular, par sua vez, € uma forma da instituicéo selecionar e
organizar ‘“certos saberes produzidos pelas ciéncias e os transformar num
corpus de saberes que Serd ensinado nos programas escolares” (ibidem.,
p.30). A respeito dos programas escolares, lembra que, na sua maioria, s&o

produzidas par outros agentes, muitas vezes par funcionarios do Estado ou por
especialistas de diversas disciplinas, que s&o transformados em manuais ou

guias curriculares.

No processo de caonfiguragéo da natureza do saber curricular, exigem-se
outros saberes. Um deles é o saber das ciéncias da educagdo. O professor
durante a sua formag8o ou em seu trabalho adquiriu, “determinados
conhecimentos profissionais que, embora ndo o aludem diretamente a ensinar,
informam-no a respeita de varias facetas de seu oficio ou da educagdo de um

¢ Grifo da autora para dar énfase a denomina(_,:éo de cada conjunto de saber relacionado. Na
seqiiéncia do texto os demais tambeém serao grifados.
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modo geral” (ibidem., p. 31). Significa saber sobre as muitiplas agtes presentes

e decorre implicita e explicitamente no ato de ensinar.

Ainda é importante por em evidéncia a maneira de o professor existir

profissionalmente. A esse respeito prossegue Gauthier (1998):

... possui um conjunto de saberes a respeito da escola que é
desconhecido pela maioria dos cidadéos comuns e pelos membros das
outras profissdes. E um saber profissional especifico que n&o est

diretamente relacionado com a agdo pedagdgica, mas serve de pana de
fundo tanto para ele quanto para os outros membros de sua categoria

socializados da mesma-maneira-(p. 31).

A tradigdo pedagégica vem se integrar juntamente ao saberes das
ciéncias e aos demais do reservatério de saberes, cujo entendimento é o de
saber dar aulas, saberes esses herdados, na maioria das vezes, de antig\os
mestres. Quanto a isso, @ maneira de dar aulas se consolida pela tradicéo
pedagdgica em que todos, que passam pela escola, tém suas representagbes,
ja elaboradas de ser e estar professor, ou seja, cristalizadas pela forma de se

dar uma aula. E oportuno grifar a que diz_o autor apropriadamente, “.. essa
representagdo da profisséda, ao invés de ser desmascaradara e criticada, serve

de molde para guiar 0S comportamentos dos professores” (ibidem., p.32).

Q professor, a partir dos elementaos da tradigéo pedagdgica, manifestada
pelos seus mestres, faz opgOes por determinadas atitudes e integra-as, a sua

maneira, a acdo pedagdgica. Podendo também rejeita-las no que lhe convier.
Inclusive as opgbes séo influenciadas, a partir das crencas e valores que atribui

e acredita ser as formas de possibilidades, até mesmo, adapta-las e modifica-

las pelo saber experiencial.

O saber experiencial constitui-se, par sua vez, em aprender através de
suas experiéncias, vividas em momentos particulares e ao mesmo tempo
diferentes. Estas sé@o adquiridas, de certa maneira, da forma de rotina e regras
instauradas, como momentos Unicos, singulares e pessoais no espago restrito

da sala de aula e, acima de tudo, num espaco privado. Ao mesmo tempo em
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que o professor desencadeia, como validas, Gauthier (1998, p.33) assinala

que, “... infelizmente, permanecem confinadas ao segredo da sala de aula”.

Neste sentido, adverte o autor, o professor em seu espago de atuac3o...

. realiza julgamentos privados, elaborando ac longo do tempo uma
espécie de jurisprudéncia composta de truques, de estratagemas e de
maneiras de fazer que, apesar de testadas, permanecerem em segredo.
Seu julgamento e as razbes nas quais ele se baseia nunca s&o
conhecidos nem testados publicamente. (...), um professor pode ter
experiéncia e dar explicagbes erréneas para justificar a sua maneira de

agir (ibidem., p. 330).

No contexto da pratica a autenticidade do saber experiencial é a
auséncia de amparo, a partir de pressupostos e argumentos, n&o verificados

par meio de métados cientificas. Mas, por autro lado, estéa presentes na acéo

pedagogica.

A partir do mamento em que 0 saber da acéo pedagdgica e o saber
experimental passam a ser objeto de estudo e de pesquisas realizadas em sala
de aula, eles se tornam publicos. O carater publico € um aspecte a ser
considerado no contexto da formag&o da profisséo, constituindo-se no saber da

acdo pedagdgica, pois vem tributar significativamente para o aperfeicoamento

da pratica docente.

Neste sentido, o saber da agédo pedagdgica é quando, acentua:

... legitimados pelas pesquisas sao atualmente o tipo de saber menos
desenvolvida na reservatoric de saberes do professor, e também,
paradoxalmente, 0 mais necessario a profissionalizagdo do ensino
enquanto esse tipo de saber ndo for mais explicitado, visto que os
saberes da acdo pedagobgica constituem um dos fundamentos da
identidade prafissional da professor (ibidem., p. 34).

Apontando na diregéo da auséncia de um saber da ag&o pedagogica, o
professor continuara circunscrevendo seus gestos, recorrendo a experiéncia, &
tradigdo pedagégica, ao bom senso, em suma, buscando suas formas
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apropriadas as necessidades particulares, diante das situagdes pedagdgicas

por ele encaminhadas.

Ainda, é necessaria & prafissionalizagéa do ensino, a identificacdo e o
desvelamento de quais saberes da agdo pedagogica s&o validos e torna-los
publico, para uso de outras atores saciais, nqQ caso dos prafissionais. Trata-se
de conceber os saberes numa dimensdo da epistemologia da pratica

experienciada de ensinq, inserindo-0s no movimento da profissionalizagao do

oficio da docéncia.

A partir desta expasigéo acerca do reservatorio de saberes da docéncia
para a profissdo do ensino, numa perspectiva da epistemologia da pratica,
levanta-se outro aspecto aa mobilizar os canhecimentos, atitudes e valores do
oficio de professor. A agéo pedagdgica, implicita ou explicitamente, conduz a
discussda e reflexdo a respeito da profiss@o professor e campeténcias

profissionais. Este &, portanto, o assunto para dar seqUéncia ao capitulo.

1.3 Dacéncia e competéncia profissional

Uma das principais transformagoes, que se apresentam atualmente, é a
necessidade da constante atualizagéo dos profissionais, seja na educagéo ou
em outras areas profissionais. Para a educagéo em especial, constitui-se num
desafio e exigéncia. Exige-se um professor que reflita sobre suas fungées,
competéncias e hahbilidades, redimensionando.sua relagéo com o saber, com o
saber-fazer e com a cultura, trazendo para a sala de aula o impacto da

complexidade do mundo atual.

Neste sentido, a profissdo professor, aliada & competéncia profissional,

tem, como finalidade, refletir sobre a importancia de sua atividade, a partir dos
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conceitos e um referencial, contribuindo no avango do conhecimento no &mbito

de atuagdo de seu trabalho profissional.

Esta abordagem tem, como pano de fundo, os trabalhos, divulgados por
Phellippe Perrenoud. (2001), sacidlogo que participa entre aqueles que
privilegiam as préaticas inovadoras. Seu trabalho aponta as competéncias
emergentes, a aqueles que deveriam orientar a formag&o inicial da formacéo

docente — os formadores’ - entre outras questdes mais especificamente.
p

Partindo do mesmo questionamento do autor, em analise, disse ao

apresentar as. “71Q novas campeténcias para uma nava profissdo”, indagqndo;
Sera que estas competéncias s&o, de fato, realmente novas? Elas definem a

nova profisséo? Representam uma ruptura ou s&o eternas no meio profissional

dos educadores? Segunda Perrenoud (2001, p. 9):

... & preciso reconhecer que os professores ndo possuem apenas
saberes, mas também competéncias profissionais que ndo se reduzem
ao dominio dos contetdos a serem ensinados, e aceitar a idéia de que a
evolugéo exige que todos 0s professores possuam competéncias antes
reservadas aos inovadores ou aqueles que precisavam lidar com

puhlicos dificeis.

A partir destas indagagées, tem sentido, uma pedagogia que pressupde
imersas num contexto, em avangos que passam por mudangas e
transformacgées continuas, influenciadas pelas multiplas determinagdes sdcio-

histérico-culturais, ou seja, fazem parte da dinamicidade do cotidiano, além do

processo de escolarizagéo.

Desta forma, uma das convicgdes defendidas tem sentido somente,

quando discutidas e analisadas no processo de desenvolvimento de

7 Professor formador: denominagéo-atuat designada ao- profissionat, our seja, o professor que
tem a respansabilidade de farmar professores. Atualmente existem estudas e pesquisas sobre

suas atribuigdes (Brasil, 1999).

8 Name dado ao titulo publicado no Brasil. Qbra ariginalmente publicada em francés, sob o
titulo: “Dix nouvelles competences pour eneigner.” pela ESP éditeur, Paris, 1999,
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profissionalizacdo do ensino. Porquanto néao vistas somente como novas, mas
como necessdrias as situagdes da pratica atual, sem, contudo, romper com
aquelas ja conhecidas, dominadas e desenvolvidas e, principalmente, ainda
significativas. E, sobretudo, continuam atendendo e respondendo as

necessidades da acéo pedagdgica profissional que lhe impGe.

Em se tratanda do desenvolvimento de competéncias profissionais,
explicita-se, a partir do referencial analisado, o que s&o competéncias e como

sdo desenvolvidas.

Perrenoud (2000, p. 15) define a nogdo de competéncia como “.. uma
capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de
situagbes”. Entretanto, o autor defende que € necessario considerar quatro
aspectos: as competéncias nao por elas mesmas um saber, saber-fazer ou as
atitudes, mas mobilizam, integram e orquestram tais recursos; a mobilizagéo sé
& pertinente numa situagéo singular, mesmo que possa ser tratada
analogicamente em outra situagdo; o exercicio de desenvolvimenta de
competéncias obedece as operagbes mentais complexas, que permitem
determinar e realizar uma agéo, relativa a uma situagéo e poder adapta-las; as

competéncias ndo se constroem somente em formagdo, mas também no

transito continuo da trabalha do professor, de uma situag&o a outra (ibidem., p.
15).

A partir destas .consideragbes, as competéncias se desenvolvem,

segundo o autor, acrescentando outros trés aspectos complementares:

_.0s tipos de situagdes das quais da um certo dominio; os recursos que
mobiliza, os conhecimentos tedricos ou metodolégicos, as atitudes,. o

savoir-faire e as competéncias mais especificas, 0s esquemas motores,
os esquemas de percepgéo, de avaliagdo, de antecipagéo e de decis&o;
a natureza dos esquemas de pensamento que permitem a salicitagéo, a
mobilizagdo e a orquestragdo dos recursos pertinentes em situagdo

camplexa e em termpo real (ibidem., 2000, p. 16).

Tendo em vista a apresentacao do conjunto dos dez dominios de

competéncias, reconhecidas como prioritarias na formag&o continua das
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professoras e dos professores, estas ndo tém a garantia e nem a finalidade da

qualidade de melhoria na escolarizagdo. No entanto, o autor adverte, como

desafiadoras, pois tém a pretenséo de ser...

.. um convite para viagem, e para debate, a partir de uma constatagéo:
os programas de formagao e as estratégias de inovacao fundamentam-
se, com demasiada freqiéncia, em representages pouco explicitas e
insuficientemente negociadas do oficio e das competéncias subjacentes
au, entdo, em referenciais técnicos e aridos, cujos fundamentos o leitor

ndo assimila (ibidem., p. 16).

A partir desta idéia, pautada no desenvolvimento de competéncias, é
necessario garantir aos professores que explicitem, sem medo ou receio, suas

verdadeiras crencas e valores de como se desenvolvem, partindo de suas
experiéncias ja vividas.

E apartuno, entdo, apresentar a canjunto de competéncias e o que cada
umma delas, em especial, pretende desenvalver, conforme o referido autor

apresenta, para a formagéo continua da docéncia.

O conjunto dos dez dominios de competéncias, apresentado por
Perrenoud (2000), denomina-as de competéncias de referéncia. Cada conjunto

retine competéncias especificas. Por considera-las fundamentais no conjunto

deste estudo e por tratar-se da formac&o inicial para a docéncia, apresenta-se

cada especificamente.

Inicialmente & indicado, ao professor, o desenvolvimento de

competéncias, para organizar e dirigir situagdes de aprendizagem®. Para

isso é necessario que conhega a disciplina, os contelidos a serem ensinados,

traduzindo-os em objetivos de aprendizagem, em vista da organizagdo de

situacbes de aprendizagem, a partir das representagées dos alunos, ou seja, a

S Grifo- da- autora: Compreende o primcfiro' _conjunto de competéncias de referéncia: Na
seqiiéncia do texto as demais tambem serao grifadas.
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partir do conhecimento prévio, aproximando suas representacées ao

conhecimento cientifico por meio do dialogo.

Nesta situacédo postula-se que, para o aluno aprender, ndo decorre
somente do “memorizar, estocar informagbes, mas reestruturar seu sistema de
compreensdo de mundo” (ibidem., p. 30). Mas da aprendizagem mediante o
trabalho a partir dos erros e dos obstaculos enfrentados, ou seja, o erro
constitui-se numa “ferramenta para ensinar’ (ibidem., p. 32). Para desenvolver
tal competéncia, cabe, ao professor ter os conhecimentos em didatica e em
psicologia cognitiva, para entdo proporcionar ao aluno “os meios para ter

consciéncia deles, identificar sua origem e transpé-los” (ibidem., p. 32).

Administrar a progressdo das aprendizagens é o segundo conjunto
de competéncias de referéncia, tendo, como enfoque, o desenvolvimento das
capacidades do aluno e ndo ao que a escola prescreve em seus programas
escolares. Nao se trata, no entanto, das intencionalidades do professor, mas da
progress&o da aprendizagem do aluno. Inclusive a progresséo da classe ndo é
mais vista como uma preocupagéo central, é individual. Perrenoud (2000, p.
42), vem acentuando esta idéia ligada ao “movimento rumo & individualizagéo

dos percursos de formagdo e & pedagogia diferenciada levando a que se pense

a progressao de cada aluno’.

Na sequiéncia o autor apresenta o terceiro conjunto de competéncias, ou
seja, conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagdo. Diante da
qual, indaga sobre a forma de organizagéo, agrupamento e o niimero de alunos
de cada turma. Entdo questiona, como é possivel desenvolvé-las? Mas,

ressalta que tal tratamento, quando individualizado, n&o resulte em “aulas

particulares”, é, sobretudo,

__encontrar um meio-termo entre um ensino frontal ineficaz e um ensino
individualizado impraticavel, deve-se organizar diferentemente o trabalho
em aula, acabar com a estruturagdo em niveis anuais sem ampliar, criar
novos espacos-tempos de formac&o, jogar, em uma escala maior, com
os agrupamentos, as tarefas, os dispositivos didaticos,a as interagdes, as
regulagées, o ensino mutuo e as tecnologias da formagéo. (Perrenoud,
2000, p. 56 apud, Perrenoud, 1997b; Tardif, 1998).
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Todavia, ao se conceber e fazer evoluir dispositivos de diferenciacéo,
estes consistem na utilizacdo de todos os recursos disponiveis, isto €, nas

diversas formas de organizagdo, de interagbes e nas possibilidades que se

apresentam para tal tratamento.

A quarta referéncia é como envolver os alunos em suas

aprendizagens e em seu trabalho. Esta competéncia poder-se-ia dizer que é
o desejo e a vontade de toda o professor, ou seja, de envolver o aluno em seu
projeto pessoal, coincidindo com o que a escola tem a oferecer. Porém, com a
democratizacdo e a ampliag&o dos estudas obrigatérios da Educacédo Basica e
0 trabalho com a realidade da escolarizagdo em massa, verifica-se que tal
competéncia estd aquém de sua concretizagdo. Ela exige, entretanto, tempo,
espago e condigdes diferenciadas para envolvimento do aluno em sua
aprendizagem em particular, onde suscite o desejo e a vontade de aprender.
Perrenoud (2000) afirma ser uma “competéncia requerida de ordem didatica,

epistemoldgica, relacional’ (p. 69).

Trabalhar em equipe constitui 0 quinto referencial de competéncias,

enumerando-se as seguintes: elaborar um projeto em equipe, com

representagbes comuns, dirigir um grupo de trabalho e conduzir reuniGes;
formar e renovar uma equipe
situagdes complexas, praticas & problemas profissionais; e administrar crises e

pedagégica; enfrentar e analisar em conjunto

conflitos interpessoais.
Este canjunto especifico de competéncias considera a cooperagéo

profissional, como necessari
Parquanto a convivéncia, diante das varias agdes rotineiras na escola, decorre

dos avangos e progressos, percorridos pelo aluno, nos anos de estudos e nos
o. Cabe aos professores e outros profissionais, frente &

a e fundamental numa sociedade democratica.

niveis de escolarizaga

turma e niveis de escolaridade, @
compartilhado e socializado, a todos e que expressem as mesmas intencgées e

no apds ano, onde 0 grupo participa ser

compromissos estabelecidos.
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O sexto conjunto do referencial propée o desenvolvimento de

competéncias para participar da administragdo da escola, cujo

desenvolvimento manifesta a expresséo das formas de gest&o, onde tanto os
prafissionais quanto os alunos estejam envolvidos no mesmo objetivo.

Pressupbe a promogdo de praticas participativas, fazendo com que as

intencionalidades de organizacéo sejam vivenciadas em sua totalidade.

A totalidade do funcionamento de uma escola pressupSe um curriculo
real, com a previséo € 0 desenvolvimento dos diversos niveis de participacgao.

Entre eles destaca: elaborar e negociar um projeto da instituicgo; administrar os
recursos necessarios para sua execugéo; coordenar e dirigir uma escola com

todos os parceiros na busca de um consenso de praticas; organizar e fazer

evoluir, no ambito da escola, a participacédo dos alunos. Adverte que sejam
desenvolvidas e construidas no decorrer do percurso de toda a escolaridade.

Em continuidade, quando a escola assume a responsabilidade de

desenvolver niveis de participagéo, &, pois, imprescindivel desenvolvé-las

juntamente as familias, mantendo-as informadas e envolvidas nos percursos de

aprendizagem. Entéo, o sétimo conjunto referencial das competéncias, para o

alcance de tais finalidades € o de informar e envolver os pais.

Esta tarefa implica, especificamente, em trés componentes basicos, ou
&es de informagéo e debates sobre os assuntos, pertinentes

sejam, dirigir reuni
os, fazer entrevistas estabelecendo o didlogo e a

de interesse dos mesm

confianga da escola e familia, e envolve
ndo s6 em relagdo ao controle e acompanhamento da escolarizag&o, mas,

formas de aprendizagens e construgdes do conhecimento

r os pais na construgdo de saberes,

especialmente, nas
que o aluno faz na escola.

ssidade para @ escolarizagdo contemporédnea, no

Qutra nece
cias, € o de utilizar novas tecnologias

desenvolvimento de competen
-se no oitavo conjunto de referéncias. Estas, por sua vez, sdo um

portante de formagédo inicial e continua do processo. Assim:
plorar as potencialidades didaticas dos programas

constituinda
referencial im
utilizar editores de textos, ex
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em relagcdo aos objetivos do ensino, comunicar-se a distancia por meio da
telematica, utilizar ferramentas multimidia do ensino, e competéncias,

fundamentadas em uma cultura tecnoldgica, para a inser¢do a linguagem
tecnoldgica, potencializando as capacidades individuais de cada aluno.

O professor tem a incumbéncia de potencializar tais capacidades, a
partir da idéia de escola, onde néa centra mais suas atividades no ensino, mas
na aprendizagem. Trata-se do oficio do professor, concebendo ao novo

paradigma, “mais do que ensinar, trata-se em fazer a aprender’ (ibidem.,

p.139).

O autor apresenta 0 nono conjunto de competéncias: enfrentar os

deveres e os dilemas éticos da profisséo e salienta:

Parece cada vez menos razodvel negar a dimens&o educativa do
trabalho docente, mas seria absurdo quanto injusto esperar dos
professores virtudes educativas infinitamente maiores do que as da
sociedade que lhes confere a incumbéncia de ensinar. Ainda que eles
fossem exemplares, ndo poderiam mascarar o estado do mundo. ‘Nosso
planeta é confuso!’, todos os alunos véem isso todos os dias nas ruas e

nos meios de comunicagéo (ibidem., p. 141).

A partir desta idéia, 0 exercicio do oficio de professor € desafiante. Isso
frente as multiplas contradicoes existentes, que perpassam pela/na sociedade,
adentram e se manifestam na escola. Entdo, o desempenho de competéncias

visa melhorar as relagoes sociais quanto as atitudes e conflitos vividos e

enfrentados, tornando
social da escola perpassa pela opgéo de ser professor, cujo oficio, tem

determinadas atribuigbes e questdes a enfrentar, sobretudo os deveres e os

-se um compromisso inadiavel. A reflexdo sobre a fungao

dilemas éticos da prafissao.

O autor enfatiza também que as boas intengdes ndo bastam para uma

educagdo para a cidadania. E necessario criar situactes, que favoregam
aprendizagens significativas, “tomadas de consciéncia, construgdo de valores,

identidade moral e civica” (ibidem., p.142).
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A estas iniciativas, acrescenta-se o trabalho didatico e do curriculo, que
por sua vez, pode ser explicito ou ocultar tal abordagem. Perpassa a idéia de
se estabelecer atitudes e representagbes de convivéncia, que favoregam
aprendizagens significativas. Elas s&o transformadoras na medida em que se
estabelecam praticas de reflexéo e de percepgéo, voltadas para uma educacgéo
cidadd, ndo se limitando tdo somente a uma grade horaria. Todavia, a

“formagé&o do cidaddo se esconde, na escola, no coragdo da construcdo dos

saberes” (ibidem., p. 142).

Considerando a amplitude desta competéncia e os varios recursos para
0 exercicio de uma educagdo cidada, o autor fixa cinco competéncias
especificas para enfrentar os deveres € 0S dilemas éticos da profisséo: prevenir
a violéncia na escola e fora dela; lutar contra preconceitos e discriminagdes
sexuais, éticas e sociais; participar da criagdo de regras de vida comum,
referente a disciplina, as sancbes e a apreciacéo da conduta; analisar a relagéo
pedagégica, a autoridade € comunicagdo em aula; desenvolver o senso de

responsabilidade, solidariedade e sentimento de justica.

O enfrentamento dos dilemas da escola, inserida num contexto da

sociedade, que clama por uma educacdo mais justa, mais solidaria,

participativa, com menos violéncia e men
consciéncia dessa  situagdo e assumir suas

passar seu mandato” (ibidem., p.154). E ainda o
mil outras qualidades”, acompanhada das

os injusticas, € indispensavel aos

professores  “fomar
respansabilidades sem ultra

desejo, e a “coragem, otimismo €
competéncias de "andlise, de descentralizagdo, de comunicagdo e de

negociagdo” (ibidem., p.154) constante no cotidiano da pratica pedagogica.

O décimo conjunto de competéncias € administrar sua prépria
formagao continua. Esta é p

dos anos de sua carreira. A formag&o continua
a. Estas préticas profissionais tém, como pressuposto de

rioritéria aos profissionais e presente ao longo

tem esta denominacéo a partir

da Ultima décad

formacdo, a reflexao da prética das acbes que cada professor exerce e

vivencia.
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O professor ao administrar sua prépria formag&o continuada, no
conjunto das competéncias, propostas por Perrenoud (2000), engloba toda sua
pratica pedagégica, de sua formagéo inicial e dar continuidade. A atualizagéo é,
sabretudo, o desenvolvimento de todas as competéncias, articulando-as uma
as outras. Para a concretizacdo de tal desenvolvimento, o autor distingue cinco
componentes: saber explicitar suas proprias praticas profissionais, a troca de

experiéncias, o registro, a divulgagéo e a publicagao.

Do mesmo modo, que uma competéncia tem intengdes do
desenvolvimento de um projeto pessoal com os alunos, € necessario o
desenvolvimento de projetos entre os profissionais. Esta competéncia precisa
ser vivenciada, praticada, construida, porque sendo, mais uma vez, constitui-se
numa prescricdo de madelos de trabalho ao nivel de discurso. E preciso,

conforme salienta ele, avangar nesta idéia. Elas n&o s&o prescrigbes, receitas,

modelos. Elas emergem de uma realidade de situagdes diversas e singulares,
exigindo analise, reflexdes, saberes, saber-fazer que, sd terdo validade e poder

de decisao quando se sabe quais s&0 necessarias e vivenciadas.

contexto de atuag@o da préatica pedagdgica € primordial acolher a
participar dela para que se avance numa formagéo de

Num

formacéo dos colegas €
melhor qualidade. Ainda, ser agente do sistema de formagdo continua

pressupbe um dialogo constante, em que atenda as expectativas de formagéo

na. seu contexto de necessidades de cada realidade escolar.

Em relacgéo a isso, evidencia-se a finalidade da ‘hora atividade’, inserida

na carreira para impulsionar a de
reais necessidades de formagéo continuada. Esta &, entre outras, uma das

finicdo de metas prioritarias, adequando-as as

possibilidades de trilhar caminhos € potencializa-las em avangos qualitativos.

E imprescindivel ressaltar que o conjunto de competéncias de referéncia

s6 sera valido ao desenvolvimento
sdo construidas, no ambiente da escolarizagdo. N&o é possivel, pois, refletir

profissional, quando ligadas ao espaco onde

sobre quais s&o necessarias sem inseri-las no contexto das situagdes e das
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acdes curriculares na sua totalidade. Assim na sequéncia enfatiza-se o

curriculo e o desenvolvimento de competéncias.

1.3.1 O curriculo e o desenvolvimento de competéncias

Em vista da mobilizagdo do processo da formagdo do professor para
desenvolver competéncias € imprescindivel inseri-las no curriculo por meio de

um projeto, observando-se O transcurso, 0 crescimento, a evolugdo e os

avancos potencializados para a profissionalizacéo.

nceito, preconizado de desenvolvimento de competéncias, remete-
a formulagdo dos objetivos gerais da formagZo,

Ao co
se & mudanga de foco n

devendo deixar de ser uma
desenvolvidas isoladamente. Propde-se o desenvolvimento de capacidades no

lista de capacidades que deveriam ser

futuro professor, preservando sua singularidade, evidenciando as ja

conhecidas, inclusive valorizando-as de modo consciente e intencional,

garantindo na medida de importancia, no conjunto do processo de formagéo.

As ja conhecidas e dominadas, no contexto do exercicio da profisséo, servem

de ponto de partida para o de
mantidas e quais podem ser aprimoradas, inovadas ou

senvolvimento de outras, isto €, quais devam ser

preservadas,

substituidas.

Para isso Perrenoud (1999, p. 53) convida os professores a:

e considerar 0S conhecimentos como recursos a serem mobilizados;

trabalhar regularmente por problemas;
criar ou utilizar outros meios de ensino;

negociar e conduzir projetos com seus alunos;
« adotar um planejamento flexivel e indicativo e improvisar;

o implementar e explicitar um novo contrato didatico;
e praticar uma avaliagdo formadora em situagdes de trabalho;
« dirigir-se para ura menor compartimentagao disciplinar.
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A formacéo profissional da docéncia, tendo como pressuposto o
desenvolvimento de competéncias, contribui para a organizagdo e a
reorientacéo curricular da instituigéo, a partir da previséo e revisdo de metas

articuladas, evidenciando suas finalidades.

Entre as finalidades previstas, destaca-se a flexibilidade dos sistemas,
das relagdes sociais articulando-as ao desenvolvimento metddico de
competéncias desde a escola, como uma das vias de saida para a crise do
sistema educacional. Implica numa abordagem que nao rejeita menos
contetidos, nem as disciplinas, mas acentua sua implementag&o, bem como

considerar ao mesmo tempa a continuidade, as mudangas, e inclusive as

rupturas quando necessarias.

Outra finalidade é estabelecer uma conexéo entre a abordagem de
competéncias e a luta contra as desigualdades por meio de pedagogias

diferenciadas, associando competéncias as praticas de carater complexo e n&o

a um gesto dado, mas a um conj
pratica, continuamente. [sso remete a uma pratica ndo exclusivista, mas a uma

a de um profissional, visando transformar as relacdes com

unto de posturas e palavras inscritas na

ou outra competénci

0 saber e a maneira de dar aula, de um oficio novo, cuja meta é antes, fazer

aprender do que ensinar o aluno & centro do processo de aprendizagem.

Todavia o trabalho de formag&o do professor, nesta perspectiva, é
imprescindivel concebé-lo como intelectual, cuja atuacéo é unica e o dominio
uma condigdo essencial. Contudo

tedrico do conhecimento profissional,

adverte-se nao ser o suficiente, faz-se necessério, principalmente, a

mobilizagdo em situagdes concretas de qualquer natureza das agbes

curriculares.

Dando prosseguimento as reflexdes, diante das inUmeras tarefas da

profisséo docente € O desenvolvi
onderar. Assim o capitulo Il denomina-se: revisitando as teorias do

mento do exercicio de seu oficio, ha outras

questbes a p

curriculo a partir dos estudos da Nova Sociologia da Educag&o.




CAPITULO Il

REVISITANDO TEORIAS DO CURRICULO A PARTIR DOS
ESTUDOS DA NOVA SOCIOLOGIA DA EDUCAGAO

O campo do curriculo assume uma preponderancia incontornavel, dado
as questbes que nele atravessam, quer sejam no ambito das politicas sociais,

quer sejam no ambito das reformas, inovagdes e reestruturacées verificadas, e

ainda, as demandas, relacionadas a legitimag&o do conhecimento veiculado.

No caso brasileiro entdo, verifica-se um avango consideravel na

disseminagéo de idéias € estudos referentes as teorizagbes do curriculo. Este

fato deve-se em fungéo das exigéncias frente as mudancas e avangos

tecnoldgicos, da ampliagéo de espagos e uso do tempo no mundo globalizado

€ como reagéo a estas questoes, emerge, entre as discussbes, conceber um
novo tipo de profissional para @ docéncia, este novo profissional tenha, como

base de atuacdo a formagéo de um cidaddo com competéncias e multiplas

habilidades necessarias € €m vista das mudangas e da flexibilidade e

instabilidade das exigéncias no mundo do trabalho.

Em contrapartida, 2 necessidade de um professor competente esta
ligada, principalmente, na busca de uma pratica educativa de exceléncia,
diante de uma escala deficitaria, qué necessita de alternativas mais eficazes.
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Entre elas aponta-se a formag&o dos profissionais do ensino com o

compromisso de uma educagéo de qualidade. Esta questao foi contemplada, a

partir da promulgagéo da IDB No 9.394/96 e as regulamentacbes e

normatizacdes através dos pareceres, resolucdes e referenciais curriculares

dos diversos niveis da Educag&o Basica

Nacional de Educagéo®.

implementados pelo Conselho

O sistema educacional, frente as politicas educacionais, perpassa por

reformas, a partir das leis que servem de base para a reestruturacéo dos

cursos de formagdo, exigindo a vrevis
diante das exigéncias, buscando atende
de convivéncia, do uso e da partilha de diferentes

30 continua dos processos educativos

convencionais r aos apelos dos novos

tempos, de novos espagos

instrumentos, da gestao do conhecimento, da tecnologia da informacéo, entre

Qutros.

ccessidades o Ministério da Educacédo atua de forma

Diante tais n
decisiva implementando acdes'! e deliberando sobre as novas orientacées da
legislac&o, para a organizagao do ensino e, entre tantas, trata da organizacao
curricular para a formagéo dos proﬁssionais do ensino €, especificamente, do

perfil de professor para @ educagéo.

Na exigéncia de um NOVO profissional, no cenario da educacao, nao é
suficiente revisar a estrutura de um projeto curricular, todavia nos remete a
discutir sobre as reflexoes, sobré as teorizagbes realizadas no campo do

curriculo e os aspectos presentes no contexto da escolarizagdo que

influenciam sua organizagao.

+ o Consetho Nacionat de Educagéo - CNE como

-1995-cri ! = col
ional de assessaramento da Ministério

VIS e o de
Lei 913t de-24 der dozombre T2, para a drea educac

argsia narmativa do estado paciond
da Educagéo.

" O conselho Nacional de Educagdo através da Camara de Educagdo Basica publica os

— - Nacionais para o Ensino Médio, Ensino
institui Diretrizes Curriculares . Ensinc .

Eﬁlr]e(:jceres |rl15t|tu1£gl(l>c :;éo Infantil. Também _elabora, divuiga e distribui os Pardmetros
C _amenta e | - “ara 0 ENSINO Fundamental e Ensino Médio e os Referenciais
Qﬂ;ﬂcu:ares Nacgngdugagéa ocumento base dos Referenciais para a
riculares para a. : /

[nfantil e divulga 0 D . ~
Formagéo de Professores através da Camara de Ensino Superior, entre outras agoes.
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2.1 Teorizagdes sobre o curriculo

As teorias de curriculo, sua organizagdo e implementagdo adquirem
importancia, fazendo parte das discussGes e reflexdes do cotidiano da
educacso, diante da sua emers&o, enquanta campo de estudos. O curriculo
passa a ser uma preocupagéo central dos diversos setores da educagéo, tanto
de quem arganiza, delibera, como de quem implementa agdes no sistema
educacional. Esta preocupagéo esta estreitamente ligada aos processos da

escalarizagao.

Nesta reflexaa discute-se a viséa predominante de curriculo, em que a

dicotomia presente no meio profissional da educagdo entre aqueles que

pensam, e aqueles que executam as agdes curriculares, é uma questio em
busca da superagdo da fragmentagéo do processo educativo. Ai se situa a
impartancia de compreender quais as teorias de curricula atendem e apontam

possibilidades na organizagdo e desenvolvimento de uma formagéo,

abrangendo a totalidade das acdes da profiss&o da docéncia.

As teorias tradicionais de curriculo centram as questdes sobre a

arganizagéo e o desenvolvimento, considerado como foco principal, segundo

Silva (2000), “...
supastamente cientifica do
atividade burocratica” (p. 20-21).

o curriculo simplesmente € uma mecénica. A atividade

especialista em curriculo e ndq passa de uma

Nesta perspectiva, © conceite de desenvolvimento curricular é uma

questao técnica. Segun
um canceito, predoninan
década de 80, e tem influenci

do este autor, um dos tedricos curriculistas brasileiros, é
te da literatura dos Estadas Unidos, até meados da
ado a organizagéo escolar da educagéo brasileira.

de 60, o contexto mundial € marcado par muitas agitagdes e
m consonancia da crise que perpassa pelos diversos setores

manifesta reagindo e surgem movimentos de

Na década
transformacées. E
da sociedade, a educagéo se
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reivindicacdes, entre eles destacam-se a Franga e outros paises, inclusive no
Brasil. Diante da crise social, os tedricas, envolvidos com a educagdo, passam
a discutir sobre a renovacdo da educacdo e qual o tipo de formacao
profissional para a docéncia. Entao surgem nestes focais, numa mesma época,
varias teorizagbes sobre curriculo, mas todas tém, como foco principal, a

contestagdo do modelo tradicional de curriculo. A esses movimentas Silva

(2000, p. 26) assim se refere:

Para literatura educacional estado-unidense, a renovagéo da teorizagéo
sobre curriculo parece ter sido exclusivamente do chamado ‘movimento

teconceptualizacdo’.(...) a literatura inglesa reivindica prioridade para a
chamada ‘nova sociologia da educag&o’ um movimente identificado com
o socialago inglés Michael Young. Uma revisaa brasileira néo deixaria de
assinalar o importante papel da obra de Paulo Freire, enquanto os
franceses ndo deixariam de destacar o papel dos ensaios fundamentais
de Altusser e, Bourdieu e Passeron, Baudelot e Establet.

No contexta de reivindicagoes, estes movimentas s&o significativos, para

a renovacgéo das teorias educacionais. Estes vém abalar a teoria educacional

tradicional, influenciando néa apenas &o nivel tedrico, mas inspirando

verdadeiras revolucdes, a partir das proprias experiéncias educacionais.

Na perspectiva tradicional a finalidade da educagéo, & basicamente a de
éncias profissionais da vida adulta. O curriculo € um documento

atender as exig
o desenvolvimento de uma proposta, cuja funcéo

prescrito que serve para

resume-se na técnica e na aplicagéo, isto & num modelo técnico curricular.

A idéia basica do modela técnico-linear, neste enfoque, segue 0 modelo

de curriculo preconizado por Bobbit e posteriormente defendido por Tyler,

(20QQ, p. 21). As preocupagdes centrais giram em torno

conforme resume Silva,
o do curriculo, centrado em quatro questdes

da organizagéo e desenvolviment
“objetivos educacionais’ a atingir, nas “expetiéncias educacionais”

s como possibilidades de alcangar tais propositos, na
ncias” e na certeza dos “abjetivos a serem

basicas: nos
a serem oferecida
“organizagdo eficiente das experie

alcangados’. Este modelo de curriculo esta pautado basicamente na divisdo
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tradicional da atividade educacional, ou seja, no “curriculo”, no “ensino e
instrucdo” e na “avaliagéo’ (ibidem., p. 22).

Este modelo curricular tem como tarefa, predominantemente, o

estabelecimento de “padrdes de eficiéncia’, o desenvolvimento da educagéo de

massas, cujo modelo passa a ser questionado diante da crise da sociedade e
das exigéncias e das transformagdes saciais.
eressante destacar, que as criticas, dirigidas a esta abordagem,

ma inverséo dos fundamentos das teorias tradicionais. Os

fase ao como fazer um curciculo, ja os tedricos

E int
favorecem para u
modelos tradicionais davam &n
criticos, por sua vez partem de indaga

as teorias criticas desconfiam, questionam
estbes. Ha que s€ considerar a partir destas criticas, as

cbes do que um curriculo faz. Portanto,

e transformam radicalmente o

tratamento destas qu
questdes da escola voltadas
deslocam-se para questdes de ideo

inserinda a formagéo da educagio escol

a organizagdo, curriculo, ensino e avaliagéo
logia e de poder, ampliando deste modo, e
ar, na contexto das praticas sociais

mais amplas.

Silva. (200Q) . faz uma distincdo das contribuigdes significativas das

adas ao campo curricular de ambito mais geral e as
importancia das criticas gerais o “ensaio de
o livro conjunto de Bordieu e Passeron, A
ecifica lacaliza-se nas questoes

teorias criticas direcion
mais especificas. Destaca a

Althusser sobre ideologia ou

ibidem., p. 27). A critica esp

reprodugdo” (
do as contribuigbes da “Nova Sociologia da Educacéo’, e

curriculares destacan

aq movimento de “reQQnCQPtua“ZaQ-éon das teorias de curriculo.

Lir enfatizam a trajetoria das teorizacbes das teorias

As reflexbes a s€d
sténcia e as influéncias destas no Brasil. Mas

criticas, ao longo da sua exi
der o gue é uma teoria de curriculo, sua

inicialmente & necessario compreen
ar o surgimento € as contrl
iologia da Educacdo e da Sociologia de Curriculo.

: icdes a partir
nogéo para entéa situ buicdes a partir dos estudos do

movimenta da Nova Soc
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Uma teoria de curriculo tem como finalidade compreender a relagao
entre teoria e pratica, uma alimentando a outra, ou seja, por um lado, a teoria
esclarecendo a pratica e por outro, a pratica, subsidiando a teoria, estando,
pais, sempre relacionadas e imbricadas, n&o podendo, portanto, ser tratadas

isoladamente.

Os estudos de Gadson (1995, p. 47) sobre ‘curricula: teoria e histéria’
explicitam em relagéo a esta idéia: "... a feoria curricular e o estudo do curriculo

estdo estreitamente interligados, uma vez que 0s estudos curriculares se
alimentam da teoria (...) os paradigmas tedricos orientam as tendéncias e

aspiragdes da estuda sabre o curriculo”. Ressalta-se, portanto o estudo de um

curriculo, de sua teoria, como uma premissa inicial a todos os educadores, que

desejam inserir-se nesta tematica para investigar e conhecé-lo melhor.

Uma teoria de curriculo estara sempre articulada & vivéncia, cujo vinculo

com o cotidiano estara estreitamente ligado aa desenvolvimenta das

experiéncias pedagogicas. E, portanto, a teoria que vem subsidiar e alimentar a
o &, poder confrontar € comprovar a realidade. Diante de um

posicionamento num sentido contrério, esta forma de interag&o resultara numa

postura de “alienagdo’, e obviamente, No distanciamento dos profissionais da

educagao, que pensam daqueles profi

pratica, ist

ssionais que executam.

E, portanto, a partir da idéia de unidade em que residem os caminhos,

as possibilidades e os avangos nos
prafissionais da ensino, para o trabalho pedagdgico. Mas o

per acerca das teorias de curriculo?

estudos acerca das teorias de curriculo,

para a farmagéo de
que ainda é importante sa

As tearias de curticulo tém, coma principio orientador, a descoberta do

real, da correspondéncia e
implica em saber 0 que S€ enten

da interdependéncia entre teoria e realidade. Isso

de sahre a idéia do que & uma teoria.

éia se emprestam os estudos de Silva, (2000) o

Para esclarecer esta id
e curriculo, é imprescindivel apresentar a

qual explicita que, para uma teoria d

nog&o de teoria como uma....
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... suposicéo de que descobre o real de que ha uma correspondéncia
entre a teoria e a realidade. (..) a nogdo envolvida é sempre
representacional, espetacular, mimética: a teoria representa, reflete
espelha a realidade. A teoria & uma representacéo, uma imagem, urﬁ
reflexo, um signo de uma realidade que - cronologicamente,

antologicamente — a precede (p.11).

Entéo, a nogéo de teoria tem como ponto de partida, para teorizar um
curriculo, a sua existéncia. Assim considerado, nesta perspectiva de estar “la

fora” esperando para ser descoberto, descrito e explicado, € o curriculo como

nogéo de objeto. E, como tal, precede a uma teoria que entra em cena para ser

descoberto.

Mas, diante desta nocéo, o autor adverte ndo poder se limitar a

descricdo, a descoberta e as expl
“0 objeto que uma tearia supostamente

icacoes. Ele tece criticas ao conceito de

curriculo enquanto objeto, POIS,
descreve & efetivamente, um produto de sua criagdo” (ibidem., p.10).

A partir desta nogao, as teorias de curriculo se diferenciam na busca de

respostas, o que cada uma outorga em relagdo ao conhecimento. Assim, o
cimento, é fator determinante para distingdo de uma

interesse, por qual canhe
teorias tradicionais das criticas e pos-criticas.

teoria. Esta nogéo diferencia as

Q conhecimento é uma questéo de poder, de a
de poder hegeménico, ou seja, de selecionar, privilegiar, destacar as multiplas

des, identidades presentes a uma teoria.

cOes que envolvem consenso,

possibilidades, subjetivida

No cenario educacional, principaimente na Ultima década, os estudos
ges do curriculo, adquirem importancia pela

em torng das teorizag
de seus conceitos. Numa abordagem

representatividade na ampliagéo

transformadora superam seu modelo técnico-li
levantam, mas, num campo de conhecimentos,

vas e de possibilidades, no sentido de avancar

near, ndo samente em relagédo

aos problemas que S€

expandindo a busca de alternati
na melhoria da qualidade educacional.

s, em tormo deste campo de canhecimento,

As pesquisas € reflexde
os principais na organizag¢do da pratica

centram o curriculo como um dos aspect
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escolar de uma instituicdo, possibilitando a disseminagdo do conceito de suas

teorias. Na continuidade apresentam-se as contribuicées da Nova Sociologia

da Educacéo para o curriculo.

2.1.1 Contribuigdes da Nova Saciologia da Educagao para o curriculo

No cenério internacional, no contexto de discussdes e produgbes das
teorias de curriculo, numa perspectiva critica, os estudos da Sacialogia,
resultam em contribuicbes significativas  na area do conhecimento,

denominando-se de Nova Sociologia da Educacgédo — NSE.

O marco inicial da NSE tem influéncia, no final dos anos 60, na
Inglaterra, no Instituto de Educacédo da Universidade de Londres, com Basil

Bernstein e Michael Young'?.

A primeira expQsi¢ao publica se concretizou por ocasido da “Conferéncia

Anual da British Sociological AS

movimento instaurado na Inglaterra, liderado
o conceber a Sociologia da Educagao camo uma Saciologia do

ou s€ja, uma Sociologia do Curriculo. E a Sociologia da

sociation”, em Durhan, em 1970' Assim, este
por Michael Young, contribui de

farma decisiva a
Conhecimento Escolar,
Educacao passa a integrar-s€ ca
professores e no ensino secundario.

mo disciplina nos curriculos de formagéo dos

s s & autor de uma tese sobre-a “sociologiade-currfculo”,

[ e _ te o principal representante dest
defe 67. Forquin afirma (1995, p 1.47) ser es ' : oo
correnncigjaoesme ;tﬁdZnteS c(lEs/and: 1970 e Keddie, 1970) ﬂ’z-eram teses, sob a orientagdo de
Young bem como contribuiram na difusdo das novas ldelas' e tornaram-se professores de
Sociolo'gjia na Open University & no Goldsmiyth College, respectivamente.

2 Michaet Young: Professor de i

3 i 48), a edigdo dos trabalhas apresentadaes, nesta conferéncia,
Segunda Farquit (1995, p. 145) britanica. Segundo os registros, “foi na seqtiéncia

d “i ra” na sociologia S ; i
emarca a ‘linha de fraty uma conversagéo entre Basil Bernstein, Michael Young e

ia — na decorrer dé r
Qossa conforérnaia - 72 iefo de publicar €ssa obra que se tornou uma espécie de

Pierre Bourdieu — que surgiu 0 projsty =
livra fundador Knowledge and Control” (ibidem., p.148).
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O desenvolvimento intenso da Sociologia da Educagéo, a partir desta
década, deve-se, segundo sintese de Silva & Moreira (1995, apud Young,
1984), a trés fatores basicamente: na mudanca dos cursos de formacéo de
professores, passanda de trés para quatro anos; na criagdo de cursos de pos-
graduacdo de Sociologia da Educagéo; na oferta de cursos da disciplina na
“Qpen University’ e na concessda de recursos para pesquisas € holsas de
estudo pelo Conselho de Pesquisa € em Ciéncia Social (Silva & Moreira, 1995,

p.19).

A partir da insergdo da Sociologia de Educag&o, no curriculo para
formac&o de professores, € outorgado um Novo rumo ao campo curricular. As
influéncias das novas abordagens teoricas conferem-lhe, como principal ijgto
de estudo, estabelecendo-se uma aproximacgéo a Sociologia do Conhecimento.

dricos, que sustentam a NSE, tém inspiragcdo no
“fenomenologia social’ em oposicdo ao

Qs fundamentos te
“interacionismo simbdlico” € na
“funcionalismo’ e “pasitivisma’. A sociologia in
concebe a sociedade como uma cena, € 0 individuo como um ator social, por
icagdo com outros. atores. A educagdo é vista como

péis, que os individuos representam através de

teracionista, assim denominada,

sua vez, em comun
desempenho de diferentes pa

agbes dotadas de sentido € significado diante das situagdes, que se deparam

um com os outros.

Esta idéia, portanto, vem e qposi¢do aq sistema de elementos do

funcionalismo, cuja articulacéo concebe-se 0 individuo como produto social e a
ssa de socializagdo, mediante a interiorizago de

educacdo como proce
urais, garantindo-lhe a integrag@o, coeséo e

normas, modelos € valores cult

perpetuagéo na seu conjunto.

Entre as fantes. tedricas da NSE, a “Socialagia do Canhecimento’

destaca-se também a influéncia, exercida
Karl Mannheim. (1236) que propunha, ao invés de uma saciologia do saber,

uma sociologia das ideologias politicas ou sociais. Assim entre os “novos

socidlogos da educacao’, nesta ab

na Gra-bretanha, representada por

ordagem, a referéncia € sobre a “construgio
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da realidade” como uma manifestagdo do carater, relativo ao “socialmente

construido”, considerado coma. “real’.

Forquin (1995) enfatiza a influéncia tedarica do interacionismo e da

fenomenologia aos textos que inspiraram a NSE. Poré
tais contribuig@es, contudo as interferéncias tanto de uma

dentes, ndo havendo homogeneidade em sua

m, é dificil estabelecer-

se uma distingéo de
como de outra sdo contun

abrangéncia.

to e andlise do autor a contribuig&o original da NSE

Segunda entendimen
merecem atengdo, a saber: “a teoria do

& basica em trés dominios que

curriculo como farma de organizagdo e le
perspectivas subjetivas dos professores, como profissionais

r: e 0 estudo dos pracessas de interagéa pedagégica”
)

gitimagda da saber; a analise das :

representacbes e
da transmissda do sabe
(ibidem., p. 1563).

E integra as teorias criticas, instauradas na década

O mavimento da NS
mente ao movimento, desenvolvido nos Estados

de setenta, na Inglaterra, junta

Unidos cuja denominagao & movi
o uma como a outra, tém como

mento de reconceptualizagdo do campo

curricular. Tant pressuposto, contestar as

teqrias tradicionais em vigéncia.

to da NSE a partir da Sociologia da Educagéo, segundo Silva

Q mavimen
suas criticas a forma de organizacdo e quais 0s

(2000, p. 69), dirige

conhecimentas fariam parte de um curriculo, ou seja,

 deveria comegar por ver 0 conhecimento escolar e o curriculo
existente comQ invencdes saciais, como resultado de um processo
envolvendo conflitos € disputas em tormo de que conhecimentos deviam
fazer parte do curricula. Deveria perguntar como essa disciplina & ndo
or entrar N0 curriculo, como esse topico e nao outro, por

outra acabou p A N i
que raz8o essa forma de organizacao € néo outras quais 0s valores e 0s
interesses sociais envolvidos nesse processo seletivo.

Na mesma década, nos Estados Unidos, intengBes similares ocarriam

s discussbes no campo

curricular.  Em 1973, segundo

em . tornq . da
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Silva&Moreira (1995), diversos especialistas participaram de uma conferénci
ia

na Uni .
Universidade de Rochester, demarcando assim o “inicio de uma série de

tentativas de reconceptualizagdes” (p- 14).

Segunda os estudos, as idéias defendidas eram divergentes. Porém, um

as 2 isti
pecto em comum € caracteristico deste movimento rejeitam a “tendénci
; cia

curricular dominante, criticando seu carater instrumental, apolitica e atedric
, & 0,

b 3 ,
em como a pretenséo de considerar 0 campo do curriculo como ciéncia

Rejeitavam (...) as perspectivas behavioristas e empitistas’ (ibidem., p. 14-15)

das ciéncias sociais e das pesquisas em educacéo.

alizacdo do campQ do curricula centrava na compreenséo
pela cultura, com esforcos de desvelar a tenséo entre
a, conforme (Pinar & Grumet,1981) citados por
para “descobrir as partes da cultura ndo

A reconceptu
da natureza, mediada
natureza e cultura. Era uma idéi
Silva & Moreira (1995) que direcionava

guiadas pelas leis da natureze, assim co
mente obstéculos & agdo human
aderiam desfazer” (p- 15). Neste contexto, o curriculo

ca de ‘“identificar, e ajudar a eliminar os aspectos que
rdade dos individuas e dos diversos grupos

mo as partes da natureza que n&o

eram ' '
necessaria a, mas sim produtos do que

Qs hamens fizeram € P
tem como fungéo especifi
contribuiram para restringir @ lie
sociais” (ibidem., p.15).

uas grandes correntes. se desenvalveram, uma

A partir deste evento, d
sconsin e Columbia, fundamentada no

associada a Universidade de Wi

" o na “tearia critica”,. tendo como seus principais representantes

‘neomarxisma
Tomaz Tadeu da Silva e Antonio

Michael Apple e Henr
Flavia Moreira, entre 0s Pr
Também integram a esta C

Ereire. A qutra corrente € ligada
rsidade de Ohio, cujo re

y Giroux. No Brasil,
incipais sequidores € pioneiros desta abordagem

orrente, posteriormente, 0S trabalhos de Paulo
3 tradicdo mais humanista e hermenéutica
localizada na Unive presentante & William Pinar.

ndéncias, ressaltam-se as divergéncias de

Frente a estas duas te
s em pauta, 0S8 neomarxistas, dirigia-se

e, segundo 0 autore

pensamento, qu
r secundarizar. a base S

ocial e o carater contextual da

aQs humanistas, pQ
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experiéncia individual. Em contrapartida, 0s humanistas embatiam os primeiros

a experiéncia humana a estrutura de classe, eliminando a
ade e a capacidade de resisténcia e de

par subardinar
especificidade, a inventivid
transcendéncia dos individuos (Ibiden., p. 15).

Deste movimento destaca-se, na mesma época, nos Estados Unidos

diante da emergéncia das novas tendéncias, a cantribuicdo para a éarea

curricular um campo de estudo, que S€ denomina de “Sociologia do Curriculo”.

Assim .0s autores, assaciados 3 orientacdo neomarxista € seus precursores

estabelecem enquanto contribuig&o,
a o estudo, reflexdes e discussdes d
slise para os estudos e reflexoes das teorias criticas.

questdes que servem como ponto de

partida par e um curriculo, instituindo-as

como categorias de an

rias propastas, nesta perspectiva, oferecem subsidios para

As catego
da realidade socio-histérico-cultural através de suas

uma atitude investigativa
vinculagbes, dos atos € eventas,

contestados. As categorias de analise, par
«ym_conceito, uma questdo, um tema, uma hipdtese ou

997, p.199).

para serem analisados, refletidos e ou
3 estas teorias, podem ser, entre

autros significados,
uma idéia central” (Mc Laren, 1

Assim, Q proximo item, sab o titula: o curriculo e as. categorias de analise

para a compreensao do process

céo e abrangéncia para a andlise
zacdo servem de referencial para a organizagdo e o

iando as reflexbes ao contexto sacial, através

o de escolarizagdo tém como finalidade

explicitar a fun de uma teoria e, ao inseri-las

no ambito da escolari

desenvalvimento curricular, ampl

das manifestacdes e das situagoes vivenciadas.

2.1.2 Q curriculo e as categorias de analise para compreensdo do

processo de escolarizagao

Uma teoria se distingue por meio dos diferentes conceitos que utiliza

preenséo e analise da realidade. Qualquer teoria define-se pelos

para a com
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conceitos ou categorias, utilizadas para conceber e examinar tal realidade,
pernitinda a reflexdo de camo se organizam e se estruturam os processos de
escolarizagdo. Em suma, 0S8 conceitos ou as categorias, como podem ser
assim denominadas, favorecem a compreenséo e o esclarecimento de qual a

teoria e a fungao é de diferencia-las uma da outra, segundo sua perspectiva.

Assim, a tearia tradicional, ao empregar os canceitos de andlise se
preocupa com a organizagéo e a estrutura do curriculo. A teoria critica indaga
as questdes de organizagéo e do desenvolvimento da educagéo sobre o que

ensinar, quais suas intencionalidades, ou seja, para que tipo de homem e de

sociedade se destina.

As categorias de andlise, portanto, tém como finalidade, num curriculo,
servir de instrumento de andlise e reflexéo da realidade. Antes de explicitar sua
funcao, é fundamental situar sua arigem. Tadavia o enfoque dirige-se somente
as discussdes iniciais e algumas idéias basicas defendidas, consideradas

importantes para tal aprofundamento.

A definigdo, acerca de categorias, busca o embasamento tedrico na
perspectiva dialética. E necessario, pois, inicialmente explicitar a origem do
termo dialética. A dialética tem acepcéo etimoldgica da origem do grego —
dialektike - que significa a arte do didlogo, da debate, da discussdo. Na
Antigiiidade classica servia para designar o “método de argumentos”, um

instrumento de andlise, utilizada pelas fildsofas (Konder, 1988).

Peter Mc Laren (1997, p.199) faz a seguinte observacao, para o uso das
categorias e o que exercem, nesta abordagem. ‘A teoria dialética tenta
provocar as historias e relagbes de significados e aparéncias aceitaveis

tracando interagdes do contexte a parte, do sistema aa eventa”. Significa que

elas nio podem ser entendidas senao como a expressdo de uma realidade

sempre em movimento., Elas implicam em outras, assim como numa agdo

reciproca e simultanea.
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Caberia entdo explicitar que as categorias, de carater simultaneo de
analise, no casa da escalarizagdo por meio do desenvolvimento curricular, ndo
servem apenas como arena de doutrinac&o ou de socializag&o, ou ainda, como
um local de instrugdo. Mas, de vé-las como um espaco em que, “‘canfere poder
ao estudante promover a autotransformaggo” (ibidem., p.199). Isso no sentido
de ajuda na compreensdo simultaneamente, ambos 0s lados de uma
contradigdo social. Elas contribuem de maneira, a fornecer uma estrutura
tedrica (til para o esclarecimento ou a ilustrago de um determinado dado, bem

como tantos outros que se apresentam, numa mesma situacado da realidade.

Na contribuigdo ao processo de escolarizag@o, é impartante destacar a
idéia de Peter Mc Laren (1997), um dos precursores contemporaneos de uma
pedagogia critica mais radical, a qual tem a finalidade de “farnecer uma tenséo

dialética entre teoria, prética e experiéncia, uma tensdo necessaria para o
aprendizado critico” (p.189).

A tensdo, a que se refere o autor, vem permeada pela dialogo,

possibilitando transcender a articulagéo da teoria e prética. Na medida em que

se entende sua insercdo no contexto escalar, a experiéncia serve de base. E o

ponta de partida da reflex&o. Isto num ambiente com inumeras contradigdes

existentes a revelar, sobretudo, em torno das expectativas de poder, como

prossegue:

llustrar as contradigoes, incorporadas no proprio processo de ensino, e
mapear a tenséo entre as perspectivas do professor iniciante, que esta
tentando encontrar um proposito maior na prética diaria do ensino, e o
tedrico social, que presumidamente tem uma melhor compreenséo
tedrica sobre a que deve ser feito, & tenta estimular o primeiro a apropriar
a teoria critica dentro de sua pratica (ibidem.,1997 p.189).

teorias, praticas € experiéncias, nesta perspectiva,

A relagdo das
is ndo mais sozinhos, isolados, em seu

constitui-se no trabalho dos profissiona
espaco. de vivéncias.na. sala da aula. E necessdrio, pais, numa escola,

institucionalmente organizada, estabelecer interacdes e vivéncias concretas de

andlise e reflexdes do processo de escolarizagédo no seu conjunto. Estas, néo
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podem mais ocorrer apenas ao nivel de ensino em sala de aula. A interacéo e
a troca de experiéncias s&o imprescindiveis no ambito dos profissionais,

professores, para refletir acerca de suas experiéncias tendo como foco sua

prética e a teorizacdo de suas experiéncias.

Neste sentido, Mc Laren (1997) enfatiza o papel do profissional
enquanta tedrico sacial, ou seja, aquele que tem um canhecimento maior, o
mais experiente, cujo papel contribui dialogando com seus pares, numa relagéo
de estimula da formagéo do iniciante e atuante, e a relaco teoria e pratica de

fato venha representar situagdes significativas de aprendizagens.

Os tedricos criticos debitam nos professores, tedricos sociais, um
compromisso irrevogavel para a inovagéo, onde a presenca destes com a
presenga dos alunos, desprovida da exercicio da cidadania na sociedade atual,

forneca uma diregéo histérica, cultural, politica e ética, forjando as mudangas.

E reforcam ainda, a possibilidade, via escolarizagdo, aqueles profissiqnais da

educacdo, interessados a seguir os desafios, rumo a transformagdo da

saciedade.

Diante de tal desafio & imprescindivel numa abordagem transformadora,
a escolarizacdo propiciar formas de conhecimento, que suportem uma viséo
critica da presente, passado e futuro, situanda @ aluno enquanta sujeito sacio-
histérico, tendo como papel de introducéo, de preparagao, de legitimagéo e do

desvelamento das formas particulares de vida social.

Ainda, em relagdo aos desafios, os tedricos criticos advertem sobre a

presenca da ambigiidade nQ contexto politico-cultural, que a escola manifesta

em seu cotidiano. Por um lado os mecanism
0s grupas privilegiados de estudantes s&o favorecidos com base em

énero, entre outros. E, por outro lado, as escolas

os de seleg¢do dos conhecimentos,

nos quais

sua raga, classe e ¢
funcionando coma agéncias para habilitacdo pessoal e social. Trata-se da

simultaneidade dos eventos de uma mesma realidade, possibilitando aos

estudantes, ndo somente ver.a dominacdo, mas ver os espagos de alternativas
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de liberacgo, fazendo conexdes no encaminhamento das atividades, por meio

da dinamica das agdes curriculares.

Uma das possibilidades dos educadores, para atender a implementacéo
das questdes de simultaneidade, é a forma como se tratam os conhecimentos.
Os conhecimentos devem ser tratados ao nivel mais geral para o particular e
vice-versa. Desta forma é imprescindivel o tratamento a partir das rela¢es do
contextq particular para o universal e nédo no tratamento de conhecimentos,

direcionando somente ao objetivo especifico de estudo. A énfase é sobre a

funcéo sacial do canhecimento.

0 papel do professor, portanto, ¢ de ajudar os estudantes a reconhecer
a funcdo social do conhecimento, numa dimensé&o sécio-histérico-cultural.
Ressalta-se o tratamento da relagdo do conhecimento numa viséa de

totalidade, ou seja, na forma de desenvolvimento dos objetivos, uma vez que

promavem um exercicio dialético de questionamento, constituindo-se na

aplicagéo sociopolitica ou ainda, qual é o tipo de conhecimentos enfatizados.

A fung&o social do conhecimento para 0 processo de escolarizagéo é o
propésito da teoria educacional dialética, inserida num contexto da realidade.
de formacdo, nas relagbes tedrico-pratica, sao formas de

Assim, na processQ
s curriculares, adquirindo maior importancia

vivencias em consonancia as agoe
na medida em que permitem identificar as permanéncias e mudancgas

ntudo, nesta perspectiva, é crer nos limites e nas possibilidades
ntribuir nas opgdes e decisdes conjuntas para

existentes. Co
de avancos, no sentido de co
uma formagao profissional de melhor qualidade.

Tadavia, estas questdes permeiam as decisdes e agbes dos

profissionais, quando contempladas no curriculo, reconhecendo a

complexidade da escolarizacdo, nda s6 ao nivel institucional na transmisséo e

socializacdo dos conhecimentos, ma
curricular. Contudo, ver o curricula “‘como um terreno de produgdo e criagdo
Enfim, concebé-lo como partes

s enquanto aspecto cultural, pelo viés

simbdlica cultural” (Moreira, 1995, p. 26).
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integradoras e ativas de um mesmo processo de criagdo de sentidos e de

significadas aos sujeitos.

Estas relacbes sdo manifestagbes ou representagdes, presentes na
configuragao do curriculo, constituindo-se num dos aspectos da cultura escolar.
Ent&o o processo de escalarizagéo encaminha na busca de compreensdes de
como o curriculo é concebido. O curriculo tem como fungéo, no contexto de
atuacao, a formalizag&o ou transformacao do que transita, por meio das agdes
predominantes, de praticas vigentes, onde se adquire muito mais do que a
inculcacdo ideoldgica ou a crenca de um conjunto de idéias pregadas e

propagadas. Sao relagdes mediadas de teoria, pratica e experiéncias.

Desta maneira, o curriculo é entendido como um ‘artefata’ social e

cultural. Por artefato entende-se como produgéo, ou melhor, um processo de
construgdo social no ambito das relacdes sociais. E no éamhito cultural, refere-

se ao pertencimento desta ou daquela cultura onde foi construido no contexto

de relacées sacio-historico-culturais.
Segundo Moreira (1995), para ilustrar melhor esta idéia, sublinha,

. o eurriculo nda. & elemento inocente e neutra. de. transmissao
desinteressada do contexto social. (...) estd implicado em relagbes de
er, (..} transmite visoes particulares e interessadas, Q curriculo

pad
ociais particulares (p. 8).

produz identidades individuais e s

Desta maneira, o curriculo passa a ser o centra de analise das tearias
criticas e coloca-se em duvida sobre qual o conhecimento a ser definido,
a validade do que é ensinado. E, sumariamente, o

questionanda sabre
cultura, guardando estreita correspondéncia

curriculo compreende porgdes da

com a forma de aQrganizacgao.

Ao analisar urn determinada curriculo, sob a otica da cultura, ngo é ver
somente os contetidos que s&0 mais ou menos importantes, priorizando uns

em detrimento de outrgs. Perpassa pelos critérios de escolha para sua

configuragéo pelos profissionais do ensino, educadores e curriculistas, entre

outros.
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Porém, sabe-se que estamos vivendo um periodo de transic&o em que
se apantam muitas alternativas, inclusive a possibilidade da configuragéo de
um curriculo inovador. Entretanto, ndo ha garantias dos caminhos a percorrer,
mas coma afirma. Girqux; “Os homens e as mulheres fazem a historia que é
possivel, ndo a histéria que gostariam de fazer ou a historia que as vezes, lhes

dizem que deveria ser feita” (Giraux, 1997, p. ix-x).

Contudo, diante das perspectivas, propagam-se possibilidades de
avancos, na medida em que, O didlogo, as reflexdes e a tomada de decisbes
partem daqueles que estao diretamente envolvidos com a escolarizagéo, no

contexto da organizagée curricular. Desta maneira, o curriculo é considerado

um instrumento dinamizador das agdes curriculares.

Partindo desta idéia aborda-se na sequéncia as questdes pertinentes em
torno da mobilizacdo nacional frente a proposta de inovagdo curricular de

formacao docente, a partir da divulgacéo do referencial, divulgado pelos 6rgéos

oficiais da educagé&o.

2.2 A mobilizagdo nacional frente a proposta de inovagéao
curricular para formagéao docente |

A mobilizacdo nacional frente & proposta de inovagdo curricular de

farmacéo dacente, empreendida ao nivel nacional, nos remete a destacar a

influéncia do movimento, a partir da divulgacédo do Documento, os Referenciais

para a Formacéo de Professores, em 1999, o compromisso dos drgéos cficiais

e associaces institucionalizadas, instaurados mediante a participagéo e a

representatividade ao processa de renovacdq no contexta da educagéo
brasileira.

Em relacdo a formagao profissional, é necessario ressaltar o movimento

mundial, que caminha na direcao de profissionalizar o magistério, formando
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professores cada vez mais preparados teorica e praticamente, para lidar com
os desafios do trabalho pedagogico no Ensino Fundamental e Médio. Este
movimento evidencia a tendéncia de elevar os niveis de formagéo inicial, ou
seja, a niveis superiores 0 quadro do magistério, calocando, assim as

instituicdes formadoras, a exigéncia de redimensionar o seu papel na formacgéo

dos prafissionais.

O movimenta de farmagdo da docéncia, sob a Gtica documental,
desencadeia um processo, tendo em vista a instituicdo das diretrizes

curriculares nacianais. O debate e as discussoes, acerca das exigéncias de um

professor bem preparado, e a demanda atual de um profissional comprometido
com a qualidade e aberto as mudangas, tém como ponto de partida,
oficialmente, a promulgagéo da LDBEN No. 9394/96. A normatizagdo e a

regulamentagdo, a partir desta, constitui-se em acgdes, visando arientar as

discussées, as reflexdes e tomada de decisbes as propostas curriculares

inovadoras.

Quase um ano, antes da promulgagéo da LDB, foi criado o Canselho
Nacional de Educ;agéo — CNE (Lei 9131 de 24 de novembro de 1995). O CNE
se institui, como érgéo normativo do estado nacional, para a area educacional
e de assessoramento do Ministério da Educagéo. Entre as atribuigées legais, o

CNE deve deliberar sobre a aplicagéo da legislac@o nacional, e formular as

diretrizes organizacionais € pedagbgicas dos sistemas de ensino e das

escolas. Esta respansabilidade, relativa as diretrizes, € campartilhada com o
executivo, a quem cabe homologar as decisdes do Conselho sobre o assunto.

Desde entdo CNE vem se dedicando a elaboragédo das diretrizes
s da educagdo basica, a partir do principio da flexibilidade,
no de 1997 foi dedicado a discuss@o da nova lei,

a ser compreendido e incorporado por

curriculare

contemplada pela lei. O a

dado o carater inovador, que deveri
todos. os que atuam na educacdo. Nos anos seguintes @ CNE trabalhou nas

ulares para o ensino fundamental, 0 ensino medio, a educagéo

diretrizes curric
professores em nivel médio narmal, a educacéo de

profissignal, a formagéo de
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jovens e adultos e, mais recentemente, a educacao infantil, a educacgéo

indigena e a educagdo de pessoas, com necessidades especiais de

aprendizagem.

E, finalmente, neste periodo discute-se também a formacgéo inicial de

professores em nivel superior, tendo como seu arcabougo central, a

reformulacdo institucional e curricular.

Dentre as acdes, implementadas pelo MEC, a definicdo de um perfil de
farmacdo profissional para a docéncia, toma impulso, com a divulgacdo do
documento sobre os “Referenciais para a Formagdo de Professores” (Brasil,
1999), acenando um periodo de maior mobilizagdo de professores e da
educacdo brasileira. As reagbes se manifestam, dadas as questdes que ja

vinham sendo discutidas, debatidas e almejadas na comunidade educacional.

A partir da divuigacéo deste documento, é necessario evidenciar que...

.. a primeira vers&o do texto foi tornada publica em dezembro de 1997,
momento que solicitaram da comunidade educacional brasileira a leitura,
discussao e analise critica do teor do documento. (...). Foram solicitados
370 pareceres e recebidos 171, contendo analise e sugestbes para
madificacda de duas versdes preliminares da documento: da primeira
versdo, 151 pareceres, feitos por instituicbes e especialistas do Brasil e
de autcos paises: de uma. segunda versdo 20 pareceres, feitos
unicamente por especialistas brasileiros (Brasil, 1999, p. 9).

O referido Documento toma coma ponto de partida de analise, numa
visdo critica, da situagdo existente no sistema educacional, fazendo uma critica

das praticas tradicionais de formacdo e da arganizagdo institucional. Tais

discussdes integram o movimento, para instituir um referencial a formagao de

professares, entre tantas politicas educacionais, anunciadas pelos orgéos

oficiais, responsaveis pela implementagdo e elaboragdo de propostas. A

camunidade educacional
coordenacdo da Secretaria de Educacdo Fundamental do Ministério da

Educagao (MEC), por meio da Coordenadoria Geral de Estudaes e Pesquisas

brasileira participa deste movimento, sob a

do Departamento de Politicas da Educagéo Fundamental.
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O Documento, que resultou nos referenciais para formagdo de

professares foi debatido nos se
educadores. Foram convidados para 0S seminarios regionais: Conselhos
Estaduais de Educagdo, Secretarias Estaduais de Educagé@o, Delegacias
Regionais do MEC, 260 Secreta
de Professares/Profissionais da Educacéo. Foi também realizado um encontro

nacional com os membros do Fo
Educacéa das Universidades PUblicas Brasileiras.

mindrios regionais por, aproximadamente, 500

rias Municipais de Educagéo e 27 Sindicatos

rum de Diretores das Faculdades e Centros de

A configuragdo, do Documento divulgado, inicia, com a apresentagao

das pressupostos para a formagéo docente, o papel € 0 perfil dos professores,

demonstrando um diagnéstico da realidade e as tendéncias de formagéo

profissional. Apresenta as discussées, repensando a atuacao profissional de

para entéo apresentar uma proposta de formagao profissional de

professores,
indicagbes para a organizagao

professores, fazendo, €m seguida, as
projeto curricular e as agdes para a formacao de professores.

institucional, 0
referentes aqQ desenvalvimento profissional e a

Finaliza com questdes,

progressao na carreira.

Nesta perspectiva, é opartuno enfatizar que, pensar uma politica global

de formacao de professores, implica, entre tantas, tratar, simultaneamente e

com a mesma. seriedade, @ formacéo inicial e as condigdes de trabalho,

enquanto estruturagao curricular
um projeto pedagogico especifica, articulados nas

dagogico global da instituicdo. O projeto
vo e interdisciplinar, prapiciando o

formacéo continua.

de cada instituigdo. Os cursos de formagéo

devem arganizar
Universidades e IES, a@o projeto pe
serd resultante de um trabalho coleti

fortalecimento da escola, como O local de

mobilizacéo impulsionada, a partir da proposta inicial dos

Em face da
o de 1999, séo divulgadas outras propostas. Uma das

referenciais, no an
prapaostas € a versao de

até a publicagéo do Parece

maio de 2000, e outras posteriares entéo divulgadas
r CEN/CP 009 de 08 de maio de 2001.
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Neste periodo, o MEC disponibiliza um Documento, sob o titulo
“mobilizacdo nacional pela nova educagdo basica’, onde propde uma consulta
a sociedade, com o objetivo de disseminar as novas diretrizes curriculares,
elaboradas pelo Conselho Nacional de Educagdo e homologadas pelo
Ministério da Educacédo e Cultura. Este tem como objetivo de ouvir diferentes
segmentas saciais a respeito do tema, tendo em vista o aperfeicoamento das

referidas diretrizes. Finalmente objetiva convocar a todos para zelar pela sua

ohservancia.

Antes de adentrar as questdes discutidas e defendidas, evidencia-se a
repercusséo da mobilizagéo nacional, neste periodo, através da participacao
dos varios segmentos, representativos da sociedade cientifica dos educadores.
A participagéo e seu envolvimento sdo garantidos por lei. No caso, para a

saciedade educacianal brasileira, significa o exercicio da democracia com o

espaco e o tempo, destinados a apresentagdo dos posicionamentos e das
contribuicdes, por meio dos debates € discussodes, ocorridos em seminarios e

nas audiéncias publicas, agendadas para este fim.

O Conselho Nacional de Educagao, em reunido do Conselho Pleno do
més de julho de 2000, designou, para analise da proposta do MEC, uma
ComissAa. Bicameral, compasta. por. conselheiros™, a qual faz vinte e uma
sto de 2000 e maio de 2001. A maioria delas conta com a

reunies, entre ago
contribuicéo de todos 0Os seus integrantes, que se revezaram ao longo do

periado nos Encontras, Seminarios € Conferéncias sobre a Formagéo de
Professores.

A Camissdo se reune com 0s representantes do MEC, integrantes do

Grupo de Trabalho que redigiu a Proposta, a qual é submetida a apreciacdo do

mo--de- Metlo; Nétio Bizzo- & Raquet Figueiredo
Basica, e Efrem Maranhdo, Eunice Durham, José
de Educagdo Superior. Tendo como Presidente
Conselheira Raquel Figueiredo Alessandri

" comnsetheiros- Edta- Soares, Guiomar Na
Alessandri Teixeira, da Camara de Educagéo
Carlos de Almeida e Silke Weber, da Cdmara
a Ganselheira Silke Weher e coma relatora a

Teixeira (Brasil, 1999).
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Conselho Nacional de Educagao, particularmente, Maria Inés Laranjeira, Célia

Caralino e Maria Beatriz Silva (Brasil, 2001, p.1-2).

nto destacam-se 0S debates, as discussbées e as
pelas audiéncias publicas regionais’ e nacional'®,

r com a instituigdo de um quadro de referéncia para a

Neste movime
reflexdes, promovidos.
destinadas para contribuli

formacao da docéncia.

Ainda foi realizada uma reunido institucional em Brasilia (20.03.01), com

a participacéo de representantes do Conselho Nacional dos Secretarios

Estaduais de Educacgéo, Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de

rum dos Conselhos Estaduais da Educagéo, Comissao Nacional

rofessares e Ministério da Educacéo, com representantes da
Secretaria de Educagdo Media e

Educagéo, Fo
de Formagéo de P

Secretaria de Educagao Fundamental,
de Educagéo Superior, Educacao de Jovens e Adultos,

Tecnoldgica, Secretaria
céo Especial e Educacdo Ambiental e outra técnica

Educacao Indigena, Educa

em Brasilia (17.04.01), com a pa
especialistas da Secretaria de Educagéo Superior, do Ministério da Educagao,

Sociedade Brasileira para 0 Progresso da Ciéncia, Associagdo Nacional de

Histéria, Sociedade Brasileira de Educa
Ciéncias da Esporte, Sociedade Brasileira
Brasileira de Fisica, Associagao de Geodg
a de Linguistica, Saciedade Brasileira de

de Computagao, Férum de Licenciaturas, €
o, instituindo, desta maneira, as diretrizes curriculares para a

rticipacéo de representantes das comissges de

cdo Matematica, Colégio Brasileiro de
do Ensino de Biologia, Sociedade
rafos Brasileiros, Associagao
Enfermagem, Associagéo

Brasileit
m vista da elaboracéo

Brasileira
final do document
formacéo de professo
licenciatura de graduagéo plena.

res da educagéo basica, em nivel superior, curso de

o de seu tempo legal, para o
izes e das novas normas

Sob a atica da tempo pedagégico, na
trabalho de divulgacéo e implementagéo das diretr

5 Audiéncias—pﬁbﬁcasregionaiseﬂTPOﬂVAfeW(Tg mar. 01, S#o Paulo (26 mar. 01), Goiania
(21 mar, Q1), Recife (21 mar..01), Belém (23mac. 01), (Brasil, 2001).

'® Audiéncia pliblica nacional em Brasilia (23 mar. 01), (Brasil, 20Q1).
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curriculares, esta, portanto, apenas comecando. A disseminag&o, nas escolas
da pais, mesmo sabendo que enquanto processo, requer tempo, ser continua
gradativa e levar ajustes, sobretudo, acomodagdes e aprimoramento a luz da

pratica dos professores e da colaboracso da comunidade escolar.

A mobilizagdo nacional, em torno da inovacéo da estrutura curricular da
formagéo do professor, influencia o processo de formulagédo de um perfil,

verifica-se, a seguir, 0 posicionamento das associagbes, frente a proposta de

formacéo da Curso de Pedagogia.

2.2.1 O posicionamento das associagdes frente a proposta de formagao

das Cursos de Pe,da%ogia

Em face da mabilizacéo, a partir de 1999, com @ divulgagdo da praoposta
is, a verséo proposta de maio de 2000, e versdes posteriores até
r CEN/CP 009, de 08 de maio de 2001, houve, neste

ucadores das diversas associacdes'’, que, de

dos referencia
a publicagéo do Parece
periodo, a participagao dos ed

um modo geral, defendem e apontam 0S rumos para a formag&o de professor

para a realidade brasileira.

ComaQ expressao, destaca-se O posicionamento conjunto de educadores,

do movimento, que congregam € integram a
ganizadas da sociedade civil no campo da educagéo.

s entidades, originada das

principais entidades, of

"7 S50 as seguintes associagoes: Associagao Nacional de Pds-graduagao e Pesquisa em
Educagéo (ANPED), Associagdo Nacional de Formagdo dos Profissionais da Educagao
(ANFOPE), Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais da Educag8o, Uniéo Nacional dos
Dirigentes Municipais dé Educagdo (UNDIME), Férum dos Pro-Reitores de Graduagdo,

dares em Educagdo (CNTE), Associagido Nacianal de

Confederagda Nacional das Trabalha :
Politica e Administragdo na Educagdo (ANPAE), Férum dos Conselhos Estaduais de

Educacdo, Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras, Férum dos Diretores das
Faculdades de Educagéo, Comissdo Nacional de Formagdo de Professores, Sociedade
Brasileira para.a. Pragresso da Ciéncia, Earum de Diretores das Faculdades/Centros de
Estudos Educagdo das Universidades Publicas do Pais (FORUNDIR) Centro de Estudos

Educacio e Sociedade (CEDES) (Brasil, 2001).
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Subscrevem-no a ANPED, ANFOPE, ANPAE, FORUMDIR, CEDES e Forum
Nacional em Defesa da Formagéo de Professores, 0s quais reafirmam as

autoridades constitucionais e a sociedade as principais teses sobre a formagéo

do Pedagogo, resultantes € constitutivas das experiéncias, discussbes
propostas, reflexbes € pesquisas, presentes na agenda das Instituicbes de

Ensino Superior, especialmente das Universidades publicas, nos ultimos vinte

anos.

segmentos educacionais do pais, giram
nte: a formacgéo do pedagogo para

ucacgdo para atuar no ensino, na

As idéias, defendidas dos varios
em torno das seguintes questoes, basicame
a docéncia, porque forma o profissional de ed
organizacso, da gestédo de sistemas, de unidades e de projetos educacionais, e

a produgcéo e a difus&o do conhecimento em diversas areas da educacao.

A formacéo dos profissionais da educacdo, no Curso de Pedagogia,

constitui  recanhecidamente

desenvolvimento da Educagéo
ao Conselho Nacional de Educacgéo/CN
para este curso, formulada pela Comiss

um processa de participagao democratica.

um dos principais requisitos, para o
Basica no pais, e apresenta-se, mais uma vez,
E, a proposta de Diretrizes Curriculares

5o de Especialistas de Pedagogia em

Estas instituicbes se posicionam, defendendo e reivindicando, para 0s

Cursos de Pedagogia, a f
com formagdo docente vinc
Ensino Fundamental, apontando a
as areas de atuacdo profissional, as

curricula e a estrutura curricular.

ormacgao de profissionais para a Educagéo Basica,
ulada a Educagdo Infantil e Séries Iniciais do
s teses ao curso de pedagogia, enfocando

questdes sobre 0O projeto pedagdgico, o

se & formagdo da docéncia nos Cursos de Pedagogia, as

Tenda como ba
disponibilizado no  site:

destacam, segundo O texto
.brlgruQos;/farmac/docanfogeimoj;ij izacao.html (p.02)

entidades
hitp
puhlicado em Q7 nov. 2001, que es

Jiwww lite fae.unicam

ta representa...
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a e consolidada no cotidiano das Faculdades e
Centros de Educagdo do pais, emerge O Curso de graduagdo em
Pedagogia, nos anos 90, como 0 principal /écus da formag&o docente
das profissianais da educagdo para atuar na educagédo basica, na
Educagéo Infantil e nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental.

. uma histéria construid

A concepgédo de profissional da educacdo é fundamental para a

compreensao, contextualizada do espago formativ
& demais cansiderar que o que confere, pois, especificidade

a educacéo é a compreenséo histdrica dos processos
cdo tedrica e a organizacdo da trabalho
m educacéo, para 0 que usara da

o do pedagogo, no curso de

Pedagogia. Nunca
a funcao do profissional d
de formagdo humana, @ produ
pedagdgico, a produgéo do conhecimento e

economia, sem ser econamista, da sociologia sem ser sociolo
r, tendo como seu objeto de formagéo 0s processos

minados pelas dimensdes econdmicas e

go, da histéria

sem ser historiado
educativos historicamente deter

sociais que marcam cada época.

o trabalha pedagdgico, escolar & néo escolar,
o, compreendida como ato educativo
acesso farmativo das profissiopais

0O eixo da sua formagao é
que tem na docéncia, 0 seu fundament

intencional. E a agéo docente o fulcro do pr
da educagdo, ponto de inflexdo das demais ciéncias, que déo o suporte

conceitual e metodolégico para @ investigacdo e a intervengéo nos multiplos

pracessos de formagéo humana.

artanto, é a docéncia tal qual foi definida no
e, considerada em seu sentido amplo,
do no conjunto das relagdes
itideterminada

A base dessa formagao, p
histérico Encontro de Belo Horizont
oe processo.pedagégico, construi
e, em sentido estrito, como expressao mu
dagdgicos intencionais, passiveis de uma
im, a docéncia no interior de um

enquanto trabalh
sociais e produtivas,
de procedimentos didatico-pe

abordagem transdisciplinar. Assume, ass
superando a visdo reducionista de um

lados de uma dada realidade historic

conjunta de métodos e
a. Uma docéncia

projeto farmativo,

técnicas neutros, desco

que contribui para a instituicaa de sujeitos.
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E importante ressaltar ainda que a docéncia constitui o elo articulador

entre os pedagogos € 0S licenciados das éreas de conhecimentos especificos
abrindo espago para s€ pensar/pro

e integrada entre professores.

por uma concepgdo de formagao articulada

A concepgéda de docéncia supde, segundo sintese apresentada no

posicionamento conjunto das entidades, a seguinte tese sobre o Curso de

Pedagogia:

a) sélida formacéo tedrica € interdisciplinar sobre o fenémeno
educacional e seus fundamentos histéricos, politicos e sociais bem como
o dominio dos conteudos a serem ensinadas pela escola (matematica
ciéncias, historia, geografia, quimica, etc) que permita a apropriagdo dé
processo de trabalho pedagogico, criando condigcbes de exercer a
analise critica da sociedade brasileira e da realidade educacional;

b) unidade entre teoria e pratica que resgata a praxis da agéo edu.,:cativa-
c) gestéo democratica como instrumento de luta pela qualidade do
projeto educativo, garantindo o desenvolvimento de pratica democratica
interna, com a participagdo de todos os segmentos integrantes do
processo educacional;
d) compromisso social do profissional da educagdo, com énfase na
concepgéo socio-historica de educador, estimulando a analise politica da
educagdo € das lutas histéricas desses profissionais professores
articulados com 0S movimentos sociais;
e) trabalho coletivo e interdisciplinar propiciando a unidade do trabalho
docente, numa contra-agéo ao trabalho parcelarizado e pulverizado,

resultante da organizagéo capitalista;
f) incorporagao da concepcéo de formagao continuada;
g)avaliagéo permanente dos Processos de formagdo (ANPED

ANFOPE, ANPAE, FORUMDIR, CEDES E FORUM NACIONAL
EM DEFESA DA FORMACAO DO PROFESSOR, 2001, apud
ANFOPE, 1998, p. 2-3. Disponivel em:

S}ﬁ@:fﬁ'\m‘,/wﬂite fae.unicamp. brigrupos/formac/doca nfope/mobilizacaoc. htmi
Acesso em: 12 jan. (2002).

rma o profissional de educagdo para atuar no
o de sistemas, unidades e projetos

imento, em diversas areas da

O Curso de Pedagogia fo
ensino, na organizagdo € na gesta

educacionais e na produgao € difusdo do conhec
o mesmo tempo, uma Licenciatura e um B

iu o documento do FORUMDIR(1998),

educacao, é, a acharelado. Assim

destacam o que traduz
ases do trabalho pedagogico (educagdo infantil,

dio, jovens e adultos, trabalhadores, e assim por
tarefas de organizagdo e gestdo dos espacos

As diferentes éenf
fundamental e mé
diante), assim como as
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escolares e ndo escolares, de formulacdo de politicas publicas, de
planejamento, etc., construisse sobre uma base coroum de formagéo,
que lhes confere sentido e organicidade: a agéo docente. E a partir dela,
de sua natureza € de suas funcbes que. se materializa a trabalho
pedagdgico, com suas multiplas facetas, espagos € atores. Ao
compreendé-lo como-praxis-educativa; unidade, tedrico-pratica-e unitaria,
porquanto néo suporta parcelarizagdes, rejeita-se qualquer processo de
tome como-referéncia competéncias” definidas a partir da

formacao que
prévia divisdo dos espagos e tarefas dos processos educatives. Ao
contrario, esta forma de conceber, que toma a agdo docente como

fundamento do trabalho pedagogica, determina que 0s processas de
formagéo dos profissionais da educagéo tenham organicidade a partir de
umna hase comum - QS processos educativas em sua dimensdo de
totalidade sobre a qual dar-se-30 os recortes especificos, em termos de

apr_qundamento (p. 03).

Curso de Pedagogia s&o amplas. O

As possibilidades de formagaa no
adoras, entretanto, vincula-se as

recorte a ser efetivado pelas instituicdes form
de cada uma, entre as quais a e
a-estrutura adequada. N&o se trata, portanto, de

ges, mas sim, de escolher e verticalizar

condigées especificas Xisténcia de um corpo

docente qualificado e uma infr

abranger um amplo leque de opg¢

priorizadas no Projeto Pedagogico da Instituic&o.

aquelas areas,

plexidade do mundo da escala. O educador
e tantas outras praticas, que, em sua
r e discutir coletivamente.

Destaca-se, ainda, a cam

deve ser capaz de exercer @ docéncia

formagaq académica tenha oportunidade de pesquisa

um Projeto Pedagdgico € do Curriculo

Diante do posicionamento de
tiva" de formagéo, e sim

ndo existe apenas urma “alterna
o construidas nas Instituicbes de Ensino Superior - |ES,

mas de oportunidade para melhor efetivagéo dos
sse sentido, a instituicao formadora

reconhece-se que
inimeras que vém send
que n&o servem de “modelo”,

cursos, onde quer gue se localizem. Ne
m seu Projeto Pedagogico, ©

es institucionais, locais e regionais.

deve indicar e foco formativo do curso,

considerando as condi¢d
ura do Curriculo da Cursa de Pedagogia, respeitada a

ambito nacional, devera abranger:

Assim a estrut

necessaria diversidade no

(i) um ntcleo de contetidas basicos, articuladores da relag@o teoria e
pratica, considerados obrigatérios pelas {ES;




R e — M 5
< -

79

(i) topicos de estudo de aprofundamento elou diversificagdo da
formacéo;
(iii) estudos independentes ( ibidem., p- 4).

conteudos basicos refere-se ao contexto histdrico e socio-

O nucleo de
fundamentos  filosdficos, histéricas, politicos,

cultural, compreendendo 0S
econdmicos, sociol6gicos, psicologicos € antropolégicos, necessarios a
reflexdo  critica nos diversos setores
contexto da Educacéo Basica, com

resultantes da opgdo da Instituicdo no que
cimentos didaticos, as teorias pedagogicas em
s tecnologias de informagdo e a
das ao ensino. O estudo dos

da educagdo na saociedade

contemporanea. A0 preendendo: o estudo

dos contetidos . especificos,
concerne a docéncia; 0S conhe

articulagdo com as metodologias; a
as linguagens especificas, aplica
zagéo do trabalho pedagdgico, gestdo em espagos

estudo das relagbes entre educacéo e trabalho,

comunicagéo e su
praocessos de organi
escolares e néo escolares; O
entre outras, demandadas pela socie

estética no mundo, historicamente refere
o saber académico, pesquis

dade: questdes atinentes a ética e a
nciadas ao contexto do exercicio

prafissional, articuland a e pratica educativa.

Os topicos de estudo de aprofundamento elou diversificacdo da

go é desejavel para atend
o aos aspectos inovadores que se apresentam no

a diversificag@o pode aqcarrer por meic do

rmacéo basica € O oferecimento de

pelo projeto pedagdgico.

formagdo da pedago
sociais e articular a formaga

mundo contemparaneo. Ess
ento de contetidos, da fo

aprofundam
as areas de atuacéo, priorizadas

contetdos, voltados
30 formas das IES criar mecanismos de
o estudante, através de

azo minimo,

Os Estudos Independentes S
onhecimentos, adquiridos pel
ndentes, desde que atendido o pr
q cursa. Este estudo pade ser reconhecido,

iniciacdo cientifica, estudos

aproveitamenta de C
estudos e praticas indepe
estahelecida, para a concluséo d

como: Monitorias, estagios, programas de
cursos realizados em areas afins,
ea, participagéo em eventos cientifi

las IES.

integracda cam cursos

complementares,
cos no campo da

sequenciais correlatos a ar
educagcsio ou outros discriminados pe

er as diferentes demandas
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Outro ponto apresentado é a posigdo, frente & pratica pedagdgica, a
vista como tarefa individual de um professor, mas configurar-
a IES, fruto de seu projeto pedagogico. Nesse

ormagdo, devendo participar nos

qual ndo deve ser
se como trabalho coletivo d

sentido, todos s&o responsaveis pela fi

diferentes niveis da formagao tedrico-pratica. E uma
ticalizando-se de acordo com O avango do curso.

formagao concomitante,

complexificando-se e ver

oria e pratica s sera entendida, como eixo articuladar da

A relagéo te
enquanto dinamica do curriculo. A pratica de ensino

produgéao do conhecimento

entdo é vista como instrumento de integ

abalho de sua area/curso. Devera p
iniciada no curso e acompanhada pela

racéo do aluno com a realidade socio-

cultural e do tr ossibilitar a interlocugdo com
s da curticulo,
permitir a participaggo do aluno em projetos

entre as agdes propostas pelas

os referenciais tedrico
coordenagédo. Esse trabalho deve
integrados, favorecendo a aproximagéo

disciplinas, areas ou atividades.

pedagégica* como instrumento de iniciacdo a pesquisa e ao
pratica. Trata-se da reflexao, da realidade observada,
ara projetos, senda estas uma das formas
idades fazem menc&o quanto ao

estabelecer, ao longo do

A pratica.
ensino articulando teoria-
cuja pratica gera problematizagdes p
de iniciagdo & pesquisa. Para tanto as ent

Trabalho de Cancluséo de Cursa, onde & IES deve
curso. mecanismos de orientagao, acompanhamento e avaliagdo relacionada a

producgo final. Este decorré de experiéncias propiciadas pelas praticas de

ensino ou de outras alternativas de interesse do aluno, que se exige para a

formagéo pedagogica.

ar  deve-se, portanto, propiciar possibilidades de

Ao futuro educad
pedagogicamente, na realidade que se lhe

desenvolver capacidades de atuar,

implica em direcionar as agbes voltadas a

apresenta. lssQ, basicamente,
vador. Nesta perspectiva

organizacao institucional de um projeto curricular ino
as discusses, no praximo capitulo, giram em torno da estruturagéo de uma

o titulo: novos caminhos da formag&o para a docéncia nos Cursos

proposta sob
da Pedagogia.




CAPITULO llI

NOVOS CAMINHOS DA FORMAGAO PARA A DOCENCIA NOS
CURSOS DE PEDAGOGIA

busca, par um projeto de formacao dos profissionais da educagéo, é
ica, envolvendo 0s movimentos sociais, o sistema educacional e
direcionar os destinos da educagéo.

A
uma luta histor

os educadores, para melhor

Historicamente a educagéo tem servido para conservar, reproduzir ou

transformar a sociedade.

a apresentam-se alguns desafios

No contexta atual da educagcéo brasileir
mac&o. Entre eles destacam-

aos profissionais de educacgéo para sua transfor
z0 com a qualidade da educagéo escolar e a formacaq de

S&: a preQcupac:
| superior para os

a universalizagéo gradual da formac&o em nive

professores;
cao infantil e das séries iniciais do ensino fundamental; a

professores da educa
reformulaco da formagéo em nivel médio nos lugares, em que nao for possivel
a formacdo em nivel superior;, a formacéo e a titulagdo, em servico de

professores leigos.

ivo, que naos leva a enfrentar tais desafias, é necessario inserir a

ntexto da sociedade e as influéncias, referen
avango tecnologico € 4 valorizagdo exacetbada. do

Q mot

educagdo no co

tes a globalizagdo

da_ economia, a0
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individualismo, da intolerancia, da violéncia dos Ultimos anos. Ainda, estio
presentes as reformas educativas em vérios paises, 0 achatamento salarial dos
profissionais da educacdo, os indices alarmantes do fracasso escolar, a

desvalarizagéaq profissional do magistério, as condigdes precérias de trabalho

e a feminilizacdo da fungéo dos profissionais, entre outras.

Numa proposta curricular de formacéo nos Cursos de Pedagogia é
importante compreender a concepcdo que orienta sua organizacao, tendo em
Vista a perspectiva de mudancas da formacéo da docéncia, a partir das praticas
o. Para entendimento do contexto desta realidade,

existentes em transi¢a
rmacédo da abordagem tradicional a critica,

apresentam-se as tendéncias de fo
que predominam nas formas de organizagao curricular.

3.1 Tendéncias da formagao: da abordagem tradicional a critica

Na abordagem tradicional encontra-se, em registros, o termo curriculo,

sempre relacionado a um projeto de controle de ensino, e d
pratica pedagodgica. Nesta o curriculo envolvia uma assaciagéo de conceitos de
s, caracterizando-se COmo um instrumento facilitador da

a aprendizagem da

ordem e de método
administragdo pedagdgica. A pr
predominantemente, controlador das at

eocupagéo central € de um modelo curricular,
ividades. Portanto, esta relacionada as

questbes meramente técnica.

Q curriculo na perspectiva tradicional, conforme o modelo de

organizacéo, preconizado por Tyler, considera 0s seguintes aspectos:

acionais a escola deve procurar atingir?

1. Que objetivos educ
m ser oferecidas para alcangar tais

2. Que experiéncias pode

propdsitos?
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3. Como organizar de modo eficiente essas  experiéncias

educacionais?

4. Como ter certeza'cwe, estes objetivos serdo alcangados?

Esses aspectos correspondem @ “divisdo tradicional da atividade

strucdo e avaliagdo” (Moreira, 1995, p. 22).

educacional do curticulo, ensino, in
res, pressupde-se O dominio das

Neste modelo de formagéo de professo

técnicas de organizagéo do processo educativo, preocu
o0, o controle e a execucdo das atividades pedagogicas.

pando-se, estritamente,

com o planejament

A Qrgénizagéq curricular é disposta numa hierarquia de agrupamento

disciplinar, de formagao geral e especifica. Esta forma de organizagéo
curricular é “centrada na reunido de disciplinas isoladas e tem sido denominada
(Brasil, 1999, Pp. 164). E o curriculo pautado na

de ‘curriculo colegdo”
propostas prontas produzidas por

concepgdo de um ‘professor aplicador de
s centrais ou intermedidrias do sistema educacional”

técnicos de instancia
“visdo aplicacionista’, mediante

(Brasil, 1999, p. 45). A proposta & de uma
teorias prescritivas, resultando numa formacdo fragmentada, sem articulagéo
tedrica e pratica.

a de formagao, desarticulada da realidade
m varias iniciativas de mudangas, mas

problemas, apontados em

No Brasil a trajetori
educacional, apresenta um quadro co
nsuficientes para solucionar 0S
alidade do ensino € de profissionais, q
xigéncias do munda contemporaneo.

demonstraram-se |
ualificados para

relagdo a melhoria daqu
atender as necessidades € as €

foram marcados por tempos de mudangas. Os

Os Uultimos anos
discussdes, quanto a iSSO:

referenciais trazem as seguintes

Os anos 80 foram tempos de reformas educativas em varios paises do
mundo: as exigéncias sociais por uma educagéo de qualidade camegam
a ‘impulsionar um ciclo de mudangas.No Brasil, esse periodo
caracterizou-sé pela‘org_anizagéo de movimentos de educadores e pela
discuss@o sobre 2 formagdo de profesgores. A mobilizagao dqs
profissionais da educagéo,_‘intensificada em fins da década de 70, atingiu
maior visibilidade publica nos anos 80, tanto no que se refere as lutas
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coes de trabalho, quanto no que se refere

salariais e por melhores condi
formacgo profissional (ibidem., 1999, p.

a melhotia da educagéo e da
28).

te das varias agoes implementadas, ainda se verifica a

e de acdes fragmentadas. Isso € demonstrado
ntes, realizadas por meio das propaostas
es, a partir do inicio da década de

de iniciativas praprias e

Mesmo dian
existéncia e a continuidad
através de estudos e pesquisas rece

curriculares, elaboradas por vérias instituic
Estas propastas sdo resultantes
coes, demonstrando-se COmMO inovadoras, fazendo

o e reestruturagéo dos Cursos de Pedagogia,

80 e ainda em vigot.
isoladas de muitas institui
parte do movimenta de mobilizaga
instaurados no Brasil. Foram projetos €l

dificuldades, das necessidades € problemas,
de qualidade em busca de altern
mo satisfatérias para salucionar, de modo

aborados e construidos, a partir das
levantados em torno de uma

formacao profissional ativas, embora estas

ainda ndo séo consideradas cO

significativo e eficiente, 0S problemas, enfrentados na formagao do professor.

Os estudos e analises, realizados em torno desta questdo, revelam um

quadro nacional confuso € desarticul
justificativas de mudanca

ado, com diferentes niveis de propostas,

elaboradas. As s dificultam a palitica global de

melhoria educacional.

céo do profissional. a partir desta analise, caracteriza-se como

creve e |& pouco. E dependen

0 aperfeigoamento profissional,
al e profissional precaria ou insuficiente,

entifica, com a tecnoldgica € com

A farma
desatualizado. Ele es
de uma visgo utilitarista d

econdémico baixo, de formagéo ger
m contato com & produgéo ci

te do uso do livro didatico,
de nivel socio-

pouco ou nenhu

Qs livros.

A partir do levantamento das caracteristicas da tendéncia de formagao

s modificagoes necessarias
elam uma formagéo, com base ain
academicista, centrada no

que precisam  ser

inicial, apontam-se @
da numa

encaminhadas. Qs dados rev

concepcdo autoritaria, de enfoque in
prezando a pratica. A educagao

strumental,
texto escrito, des & tratada como uma atividade
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ida. O foco de formagéo € direcionado na transmissdo de

o do processo de ensino-aprendizagem, com énfase
0 na aprendizagem, a incoeréncia entre o
m como conteldo de formagéo; a

nicacdo; a desarticulagéo

formal e rig
informacdes, como centr
numa perspectiva de ensino € na
modelo de formagédo € O de aprendizage

prioridade nas modalidades convencionais de comu
natureza administrativo-pedagdégica; e, a auséncia de

entre conhecimentas de
cdo de formadores dos professores, para que se

um processo paralelo de forma

construa um navo modelo de agéo.

Estas caracteristicas, por um lado revelam a predominancia da
e. Por outro, acredita-se haver um consenso

numa abordagem critica, apontando
s reais necessidades no

tendéncia tradicional ainda present
no meio académico € profissional,.
usca de respostas € atendem a

alternativas em b
mas da educagéo,,quando se trata da formagé&o dos

enfrentamento dos. proble
profissionais.

ca de carater inovador esta relacionada a um projeto

A abordagem criti
s. Entende-se O curriculo como ‘elemento’ da

de interesses e culturas diverso
Cultura, em termos de conteddos & de préticas, que podem ser consideradas,

m dado momento histérico e trazidas para a escola.

relativamente, au

O curriculo entéo guarda estreita correspondéncia com a cultura na qual

s contelidos que estao, explicit
A cultura, entdo, & um aspecto
minando os critérios que prevalecem na tomada

pe pedagodgica. da direcdo e demais

se organizou € o a ou implicitamente, ligados a

esta, como impartantes.
em detrimento de outros, deter
de decisdes dos professores, da equi

que prioriza conteudos

envolvidos na escola.

é “como um terreno de produgdo e
enquanto partes integradoras
e significadas aos

Sab esta perspectiva, 0 curriculo
(Moreira, 1995, p. 26),

criagdo simbodlica cultural”
cesso de criacao de sentidos e d

e ativas de um mesmo pro

sujeitas..
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Por esse motivo, as teorias criticas concebem 0 curriculo como o centro

situando-o0 no cruzamento de praticas entre a escola e a cultura. A discusséo
em torno de qual conhecimento ser mais ou menos importante, constitui-se

numa pratica, denominada como ‘construgéo social'.

idéia de um curriculo como uma construcdo social, se
s de conhecimento sobre desejos, vontades, idéias,
nas decisdes é o ponto crucial, que se insere
profissionalizagéo de professores, numa
ionais para a Educagéo Basica.

A partir da
expressam certas forma
valores e sonhos. A participagdo
no movimento do desenvolvimento da
proposta de formagéo dos professores profiss

A apresentacdo, de um referencial em ambito nacional, tem esta

perspectiva de atuagao, dando dire
criagdo de sistemas e mudanga nas pr atica

céo as formas de organizagéo, ou seja, na
s de formacéa. Esta € adiscussao a

seqguir.

3.2 Criagdo de sistemas & mudanca nas praticas de formagao

A criacdo, de sistemas © de mudanga nas préticas de formacao,

compreende a articulagao dos proces

professores profissionais,. mediante a defini
erenciais esta pautada nos se
ares para a natureza da atuagao profissional de

macao. Destacam de forma sintética, entre eles:

sos de formagéo inicial e continuada dos
cado de sua base conceitual. A

perspectiva dos ref guintes pressupostos, 0s

quais suscitam novos olh
professor e os requisitos da for

1. O professor exerce uma atividade de natureza publica numa

dimensao coletiva € pessoal com autonomia;

menséao a dacéncia, incluindo a participagdo
lar da escola, na produgdo de
manente implica em agdes

2. A atuagdo tem como di
do projeto educativo e curricu
conhecimento. O seu desenvolvimento per

L
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profissionais, numa dimensdo de atuagdo técnica, intelectual e

politica;
3. O trabalho da professo
pessoas, em suas multiplas capa

r visa o desenvolvimento dos alunos como
cidades, comprometido com o

sucesso da aprendizagem;

4. Q desenvolvimento de competéncias profissionais  exige

adequadas na articulacdo teoria e pratica, na

metodologias,
blema e na reflexdo sobre a atuagéo

resolucdo de situagbes-pro

profissional,
5. A organizagdo € O funcionamento das instituicdes de formadores,

numa perspectiva interinstitucional de parcerias e de cooperagéo,

estabelecendo relagbes cada vez mais estreitas na rede de escolas

do sistema de ensino;
Os projetos de desenvolvimento profissional,
trabalho, avaliagéo, carreira e salario (Brasil, 1999,

vinculadas as

condicbes de
p.18-19).

0S pre_ssupostos da formagéo profissional, a mudanga,

Tendo em vista
implicam na organizacdo da instituicao

nas praticas de formacéo inicial,
formadora, na organizagao do proje
conhecimentos, na metodologia e na avaliac&o.

to curricular, na definicaa de

3.2.1 Organizagéo da institui¢ao formadora

a esta voltada para a organizagéo

A organizagéo da instituigao formador.
senvolva um projeto

magao em nivel superior, que formule € de
articipagéo de toda sua equipe de profi
as finalidades, as metas e as prioridades,
ento financeiro e institucional,

curricular de forl
educativo proprio, com a p
projeto deve considerar 08 principios,
envolvenda aspectos relacionados ao gerenciam

ssionais. O
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a0 uso dos recursos materiais e ao projeto curricular, voltado para o ensino das

diferentes areas do canhecimento.

zagao institucional, segundo 0 documento, responsabiliza cada

A qrgani
a identidade e cultura institucional, tendo as tarefas

instituicdo a construir su
socializadora e formadora. Assim, seu modo de organizagao e funcionamento
estd em funcéo e a servigo do desenvolvimento prof
conhecimento, adquirida em

issional, através de seu
curriculo e programas,. integrando O
diano vivido é um elemento formador de suma
s objetivos. Assim, a criagdo de
os de debates, grupos

aprendizagens informais. O coti

importancia favorecendo o alcance de tai

espacos alternativos, promovendo eventos culturais, cicl

de estudo, o intercambio com outras instituigdes e outros profissionais mais

experientes sdo praticas consideradas formadoras.

des ¢é fundamental que a instituicdo formule e
partir da definigéo de principios,
relacionados ao

Diante destas possibilida

desenvolva projetos educativos proprios, a
as e prioridades, envolvendo aspectos,

nstitucional, ao uso de recursos e materiais e a um
toda a. equipe. de profissionais. E
a e incentive os professores

finalidades, met
gerenciamento financeiro € i
projeta curricular, -elaborada . pat

imprescindivel, no entanto, que a instituicéo acolh
nas iniciativas auténomas, no uso de tempo e de espagos alternativos e

diferenciados da escola, para vivéncias sociais e culturais.

am de professores, que desenvolvam projetos
issional, envolvendo acbes conjuntas
ncias do proprio sistema

As instituicbes precis

educativos, voltados para a cultura profi
rofissionais, sindicatos, ONGs, insta
interagindo sistematicamente com as

tomando-as como

com associagdes p
educacional. Estes devem trabalhar,
e Ensino Fundamental,

escolas de Educagdo Infantil
s construtivas, através de

a estudo, observagéo € intervengoe

referéncia par
onsabilidades definidas.

parcerias, convénios e resp

As instituicoes devem prever, na jornada de trabalha de seus
rabalho coletivo e para 0 desenvolvimento

profissionais, um tempo para o t
ras questoes referentes ao seu

profissional (reflex&o, contetido, atuagéo, e out
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trabalho). Elas devem garantir, aos formadores e futuros professores
condicées materiais e institucionais (biblioteca, videoteca, equipamentos com

acesso & internet, recursos didaticos atualizados, jornais, revistas, publicagbes
etc.).

as questdes da organizagdo institucional remetem &

Na verdade,.
cular, isto é, a operacionalizagéo da proposta lhe

organizacéo do projeto curri

outorga identidade.

3.2.2 Organizagéao do projeto curricular e do conhecimento escolar

As orientagbes para a organizagdo do projeto curricular e das agdes de

formacéa inicial articulam-se a partir da organizagéo institucional, centradas
pectos: o perfil de formacao, as fungbes do professor com a

nos seguintes as
as, do conhecimento profissional, da metodologia da

definicio das competénci
formacéo, e da avaliacdo.

ional do professor néo € apenas uma descricdo de
reensdo de identidade profissional do professor,

ica, fundamentalmente, na cancepgédo de
o do termo, contido na Lei n°

eténcia cientifico-

Q perfil profiss
competéncias, mas uma comp
que se constroi histaricamente. Impl

profissionalizagdo que supere o sentido técnic

5692, e alcance a compreenséo da busca de uma comp

técnica e sociopolitica. A formagéo € 0 exercicio profissional se dialetizam

canstruindo-se ur perfil de cre
teoria-pratica  dos fundamentos, principios,

s, ético-politicos, implicados no
zados. Tal formagéo é

scente qualificag@o profissional, compreendida

na relagao indissociavel
pressupastos epistemoldgicos,. pedagbgico

trabalho do professor, historica € socialmente contextuali
urn processo com marco historico inicial. Porém, . sem previsda de

"acabamento", ja que se trata de um processo continuado.
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As funcdes do professor tratam da abrangéncia e das finalidades das

m o campo de atuagdo, como ponto de partida na definicdo

atribuicdes. Indica
o exercicio da profisséo. Sao as seguintes fungdes do

das competéncias para

professor, conforme sintese realizada a partir do referencial:

a elaboragéo do projeto educativo da escola;

e participar d
mento pessoal dos alunas, considerando os

e zelar pelo desenvolvi
aspectos éticos e de convivio social;

criar situagdes de aprendizagens;. CO
uagoes didaticas, mediando o process

nceber, realizar, analisar e

avaliar sit o de aprendizagem

nas diferentes areas do conhecimento;

o gerir trabalhos da classe; propiciar e participar da integragéo da

escola com as familias e a comu
icipar da comunidade profissional (Bras

nidade; e

° part il, 1999, p. 81 )

4 mais explicita na fungéo de ensinar, pois
ofessor ndo & mais aquele que

ocesso de aprendizagem.

A funcéo do professor néo est

desloca o foco para a aprendizagem. O pr

“ensina’, mas ele passa ter o papel de ‘gestor’ do pr

coes apresentadas do professor, 0s
nizacao institucional e do projeto
e a avaliacéo, configuradas
o construgoes

Nesta perspectiva, dentre as fun
abjetivos orientam sabre as decisoes da orga
o conhecimento, @ metodologia

téncias. Estas, por sua vez, sa
rma coletiva, compreendendo um conjunto de

curricular, definindo
num conjunto de compe
progressivas e ocorrem de fo

agdes para a formagéo inicial e continuada.

peténcias profissionais € um tema presente no

e entendida, segundo O referencial, como a

“capacidade de mobilizar mulfiplos recursos, entre os quais 0s conhecimentos
erienciais da vida. profissional € pessoal para responder as
s situagbes de trabalho” (ibidem., 1999, p 61).

A construgdo de com

debate (internacional e nacional)

tedricos e exp
diferentes demandas da

O trabalho do professor, portanto, em sua formagao, inclui competéncias

ntelectual, que atua em situacbes singulares. Para tanto, o

de um prafissional i
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dominio tedrico do conhecimento profissional é essencial, mas nao suficiente

mabilizé-lo em situagdes cancretas, qualquer que seja
o conhecimento pedagogico exige competéncia
a, sistematizar, comunicar os saberes

E preciso, pois, saber
sua natureza. A produgéo d
para construir um discurso sobre a pratic

canstruidos e poder compartilha-los.

Diante desta proposicéo, as competéncias, conforme documento

apresentam-se resumindo as seguintes:

a; dignidade humana, respeito, mutuo,

e Principios da ética democréatic
solidariedade, atuando como

participagao, responsabilidade, dialogo €

profissional e cidadéo;
ntos para compreensao do contexto e suas

ha e as decisbes de principios, 0s
dologias e a avaliagao;
m sensibilidade,

e Usar os conhecime
relagoes, orientando a escol

postos epistemologicos, as meto

pressu
r, intervir nas situacbes educativas co

e Gerir, organiza
autoridade e confianga
Investigar O contexto educativ
o objeto a reflexdo, avaliando

o trabalho da classe;
o, analisando sua pratica profissional

tendo com e sistematizando conclusoes

e aprimora-las;
e Analisar o percurso de a
r escolhas didaticas qué pro
peitando € atuando de modo ade
no, considerando sua realidade;
r e avaliar situagoes didaticas, utilizando o
ticas sociais transversais do

prendizagem formal e informal dos alunos e
movam a aprendizagem de todos os

faze
quado as caracteristicas

alunos,. res
especificas do alu
o Criar, planejar, realizar, geri
mento das areas, das tem

ectivas didaticas;
flexiveis de organizar O tempo e 0s espagos

conheci
curriculo € resp
¢ Usar modos diferentes €

e agrupamentos de alunos,

utilizar  diferentes estratégia
os diferentes materiais e recurs
rendizagem, € formular as propostas de

e Manejar e s de comunicagéo dos

conteudos, analisar
didatico, de avaliagdo da ap

intervengao pedagogica;

0s para uso
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e Participar coletiva € cooperativamente da elaboragdo, gestéo

desenvolvimento e av
o Estabelecer relagbes de parceri

olver e ampliar seu desenvolvimento pro
e de atualizag&o, flexibilidade para as mudangas, gosto

aliacéo do projeto educativo e curricular;
a e colaboracdo com 0s pais;

e Desenv fissional — atitude de

disponibilidad

pela leitura e escrita profissional;

e Elaborar e desenvolver projetos pessoais de estudo e trabalho,

campartilhar com a pratica e produzir coletivamente;

e Participar de as
legislagéo que rege sua at

sociacdes da categoria € utilizar o conhecimento da

ividade profissional (ibidem., 1999, p.82-84).
r considerado na organizagéo do projeto curricular, tem
sional. Sugere cinco amhbitos do que pode ser

as como: dreas ou disciplinas, eixos

Qutro ponto, a sé

como base o canhecimento profis

contemplado, a partir das diferentes form
estruturantes, nucleos tematicos, ou outras que possibilitem agrupar,

que € necessario ao projeto de formagao.

adequadamente, aquilo
ento, & que se desenvolvam as

e, na organizagao do conhecim
va é fundamental a

ais. Para atender tal perspecti
partir dos critérios sobre o perfil profissional do
Para estabelecer 0S critérios de

Q destaqu
competéncias profission
sequenciagéo dos conteuidas, @
professor que Ssé pretende formar.

Qs conhecimentos,
estruturagéo do sistema educaci

objetivo de levar a0 professor a inte
relativos a intervengdo pedagogica, as
ferentes idades € diferentes
o e a aprendizagem, as
ducagda, da

~consideram-s€ aqueles conteudos,

sequenciagédo  d
onal, da histéria das

referentes a escola, da
politicas educacienais, com 0
realidade que ira atuar. Os conteudos
erizagdo dos alunos nas di
de, as relagoes entre 0 ensin
ociolégicas € filosdficas da e

ragdo com a

didaticas, a caract
momentos da escolarida

fundamentagées psicologicas,. S

gestéo de classe € 08 conhecimentos experienciais.

o basica geral garantem 0S conhecimentos,

ensino, referendados na LDB, como
acionado 0 conhecimento ao

Qs contetdos de formaga

relacionados nas diversas modalidades de

garantia de conhecimentos essenciais. Ainda é rel
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des linglisticas de ler/ interpretar, escrever e

uso eficaz da linguagem (ativida
anejar recursos tecnaldgicas. e de

falar). E importante também aprender.a.m
comunicagéo, cujo dominio seja importante, para a docéncia e demais

dimensdes de atuagdo da profisséo.

Ainda ressalta a indicagéo de que no dltimo ano de formag&o, seja de

a das modalidades que O futuro professo
o Fundamental nas Séries Iniciais, ou outras,

especializagado num r escolher, seja de

Educacdo Infantil ou Ensin

definidas em fungéo das peculiaridades de cada sistema de ensino.

50 de unidades curriculares de complementagao
s necessidades dos alunos e a oferta das
o dos recursos tecnoldgicos e de

Ha também a indicag
dos conhecimentos, relacionados &

condicbes de aprendizagem no manej

comunicacgéo.

3.2.2.1 Definigdo de conhecimentos profissionais.

A definicdo do conhecimento profissional devera ser construida no curso

ampliando-sé as agbe
segmentos da Educagdo Basi
ficidades de cada nivel de ensino: educacao

is modalidades: educacéo de jovens e
s especiais € educacéo indigena.
tdnomo e responsavel
o diante do

de formagado inicial. s de formagdo continuada.

Contemplam todos 08
fundamentos gerais € as €spec
infantil, ensino fundamental e dema
ultisseriada, necessidade
que favorecem O exercicio au
contexto € marcado pela atuag

ca, compreendendo 0s

adultas, classe m
Aqueles conhecimentos
das funcdes profissionais, cujo

imprevisivel e pelo impossivel

como em qualquer atividade ou campa de

Na atuacdo profissional
to. O conhecimento profissional de

trabalho & necessario 0 conhecimen

professar rep_re_senta,;segundo o referencial...
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para o exercicio da docéncia e de
beres produzidos nos diferentes
démicos que subsidiam 0 trabalho educativo,
vera ensinar, saberes produzidos no campo da
desenvolvidos nas escolas, pelos
pessoais, construidos na

(Brasil, 1999, p. 54).

que o habilita

... o conjunto de saberes
rofissionais: sa

todas as suas fungoes p
campos cientificos € aca
saberes escolares que de
pesquisa didatica, saberes
profissionais que nelas atuam € saberes
experiéncia propria de cada futuro professor

o conhecimento para & formacéo profissional,

delineia pontos de atencéo, de modo a
fissdo. A diretriz estabelecida em

camente: “Na formagéo de
dos os diferentes

A definicao, do ambito d
configura-se como um ‘mapa’ que
passibilitar o desenvolvimento de sua pro
nto profissional, aponta enfati

professores para a. educagdo bésica devem ser contermpla
nal do professor” (ibidem., p.54).

dmbitos do conhecimento profissio

relacdo ao conhecime

nhecimento, contemplados, par sua vez, estéo

exclusivamente vinculados a um
o de servir de eixos estruturados na

roposta de formacédo e néo de

Qs ambitos do cO
intimamente relacionados € nao

drea ou disciplina. Eles tém a funga
matriz curricular, de uma p

a ou outra

organizagao de uma
Qbrigatoriedade.

nstrugéo social, segundo idéia
s e Moreira (1995, p. 51),
que vivenciam

Q, entendido como uma co
do curriculo, conforme Santo
€ Q produto da,conQordéncia e de consentimento dos individuos,

r exemplo, de classe, raca e género,

determinadas relagdes sociais, comMo PO
mentos. Essa construcéo € decorrente de interagoes €
de um referencial comum, onde 0s

do a diregdo € O

Q_conheciment
de tedricos da sociologia

em determinados mo
dependem do contexto SO
sujeitos interagem entre si com lin
significado da relagéo de sua cultura.

cial e cultural,
guagens € saberes, trazen

al do professor esta organizado em cinco

Q conhecimento, profission
nados com 0S conhecimentos

ambitos de atuacdo, intimamente relacio
alizada, s80 0S seguintes:

teoricos

e a experiéncia contextu

ns e adultos;

o Conhecimentos sobre criangas, jove
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Conhecimento sobre a dimensdo cultural, social e politica da

educacéo;
Cultura geral e profissional;

Conhecimento pedagdgico;
Canhecimento experiencial, contextualizando em  situagdes

educacionais (ibidem., 1999, p. 87).

rencias apresentam 0S canhecimentos sobre

No primeiro ambito 08 refe
de

criancas, jovens e adultos, assegurados na formagédo profissional

professores. Eles referem-se...

o desenvolvimento humano e a
diferentes faixas etérias.(...) e as
culturais dos diferentes periados: infancia,
dulta, assim como as peculiaridades dos

(Brasil, 2000, p. 55-56).

nhecimentos sobre

... & aquisi¢éo de co
tura caracteriza as

forma como cada cul

representagoes. sociais €
adolescéncia, juventude evidaa

portadores de necessidades especiais

compreender guem s&0 0S

entos, para o professor visam
elativas aos

essidades de atencdo, sejam elasr
porais, de nutricdo e saude, ou sejam
s e de socializagao. Sao esses
o a diversidade dos alunos

Estes conhecim

alunos e identificando as nec
afetos e emogdes, aos cuidados COf|

relativas as aprendizagens escolare
abilitaréo para 0 atendiment

conhecimentos que 0 h
- da escola inclusiva®®

e para trabalhar na perspectiv
a da escolaridade em que

ndependentemente da etap
e esta tematica,

e tenha uma visao global sobr
bre as especificidades da faixa etaria da
de a concepgao, a teoria da
r no projeto educativo,

Ressalta -se que, i
o futuro professor vai atuar, el

aprofundando seus conhecimentos SO
A abrangéncia compreen
que se quer contempla

mente, e, com O aval das

qual vai trabalhar.
psicologia e da pedagogia
devendo ser situada historica

discussbes mais

-
1 ~ e
® O ensino inclusiva é entre. as questdes educacionais com regulamentagao especifica.ver
BRASIL, Ministério da Educagéo.Parecer C CEBCP017/2001. Diretrizes Nacionais para a
Educagao Especial na Educagao Basica. Brasilia/DF, 03/07/2001.
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atuali . "
tualizadas, envolver os alunos, considerando-os sujeitos de processo de

farmacao.

O ambito do conhecimento sobre a dimens&o cultural, social, palitica e
econémica da educagéo é amplo, referindo-se as...

.. relagdes sociais na realidade social e politica brasileira e sua
repercuss&o na educacéo, ao papel social do professor, a discussao das
leis relacionadas a infancia, adolescéncia, educacédo e profisséo as
questdes da ética e da cidadania, as multiplas expressoes culturais é as

questdes de poder a elas associadas (ikidem., p. 56).

ada de algumas especificidades, como: “dos
expressoes, atitudes e valores dos
uitas vezes se confrontam —

A dimensao cultural é trat

canhecimentas, simbolas, costumes,
jovens que sé encontram —e m
Diante disso questiona-se:
edita-se que O conhecimento nas diversas
na cultura geral. Quando se trata de
a concepgéo de qual perspectiva

adultos, criangas €
na escola’ (ibidem., p. 56).
diferencia da cultura geral? Acr

dimensdes é por sua vez, ja. implicito
é imprescindivel a clareza d
céo ao adotar uma ou outra
ta para uma “yisao pluralista” de s

esta dimens&o se

conhecimentos,
concepgdo. Todavia o

segquir, enfim é esta sua fun
ociedade.

comentario no documento apon

Issa remete a compreenséo do que se pretende com tal abordagem.

enota que é“... importante, sobretudo, que 0

de sociedade e desenvalva a capacidade
autonomia, da solidariedade”

Assim o documento ainda d

professor adote uma visdo pluralista

de compreender 0 ‘outro= pase da ética, da

(ibidem., p. 56).

r énfase as contribuigdes das
e da adogdo de uma
o curricular

aspecto € importante da
50 em analise, tratando-s
o. Para isso as teorias no camp
cam a ‘adogao’ de uma perspectiva
mobilizagdo visando uma
0,0 conhecimento,

Quanto a este
teorias criticas para a quest

visdo, de uma concepgéo dé ensin
es significativas, queé favore
irecéo, ja ha no Brasil uma
que requer um direcionament

tém contribuico
inovadora. Pais, nesta d
pastura critica de sociedade 0
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ou melhor, qual conhecimento. E ainda, 0 documento inicial divulgado tem
como perspectiva a visdo critica.

J& sdo tantas os tedricos, pesquisadores interessados e defensores em

compreender a escolarizagdo num contexto das relagbes socio-historico-

culturais, cujas contribuicoes auxiliam para a analise e discussbes
expressando-se na dinémica das acdes no interior da escola, ou seja

adentrando aos espagos da escola. O cu
func&o de mediar 0 conhecimento contextualizado, no ambito de atuacgédo dos

izacao articulando teoria, pratica e as experiéncias

rriculo, par sua vez, exerceria a

pracessos de escolar
vivenciadas.

A cultura geral e profissional constitui-se noutro &mbito de
formagdo dos professores, a fim de criar as

unos, por sua vez, deles se apropriem.
0s curriculos da educagdo

conhecimentos essenciais a

condigcdes e mediagoes para que os al
“contetidos das areas qué compbem
das que Ihe s&o complementares, numa perspectiva

(ibidem., Pp. 57), tendo, como suas fontes
e naturais, a cultura e as. artes, 0s
s aspectos da realidade e das

Incluem-se os
basica, assim comQ
disciplinar e interdisciplinar’

principais, “as ciéncias humanas
substantivos sobre os diverso

conhecimentos
P. 57-58) assentadas para 0 trabalho com os alunos

questdes sociais” (ibidem.,

da Educagéo Basica.

sobre a cultura geral profissional tém como objetivo

Qs conhecimentos
a formacdo basica para um trabalho interessante, criativo e enriquecedor,
ometido com a ampliagéo
tato com as diferentes pro
sas, € 0 que acontece na mundo, obtendo as

estando compr de seu universo cultural, entendido de
modo amplo em con ducdes da cultura popular e
erudita, da cultura de mas

informacgdes das diferentes realidades e debates em pauta no pais, no mundo e

nas assaciagdes da categoria.

O conhecimento pedagogico trata das diferentes concepgdes, sobre

temas proprios da docéncia, tais como:
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curriculo e desenvolvimento curricular,
de tempo e espago, gestdo de classe
contrato didatico, interagéo grupal, criagéo, realizagdo e avaliagdo daé
situacdes didaticas, avaliagdo das aprendizagens dos alunos, incluséo
de portadores de necessidades especiais, trabalho diversificado, relagdo
prafessor-aluno,. andlises de situagdes educativas e de ensino
complexas, produgéo de conhecimento pedagégico, entre outros. Séo
deste ambito, também, as pesquisas dos processos de aprendizagem
dos alunos e os procedimentos para produgdo de conhecimento

pedagdgico pelo professor (ibidem., p..58).

transposigdo  didatica,
" planejamento, organizagéo

Esse ambito do conhecimento tem cOMO fungdo promover o

desenvolvimento e as diferentes formas aprendiza
mo foi concebido. Essencialmente refere-se a questao,

gens das criangas, jovens e

adultos na forma cO
relacionada ao processo

desenvolvimento curricular, as questée
a relacéo professor-aluno, 0s CO

produgéo do conhecimento pedagbgico.

de ensino aprendizagem: O curriculo e o
s de natureza didatica, a avaliacao, a

interacdo grupal, ntetidos de ensino e os

procedimentos de

Este . ambita. do. canhecimenta. denominada. coma. conhecimento

stionavel, pois a agao, mediada pelo profes
_uma concepgao que sustenta tal opgéo e néo a

pedagdgico, € que sor, requer um
métado de trabalho, ou seja

Implica em saber sobre os saberes curriculares,

vérias como é sugerida.

confarme sublinha Gauthier (1998),
m corpus de saberes que serd ensin

icacbes, quando transformar os saberes culturais

“certos saberes produzidos pelas ciéncias

e os transformar nu ado nos programas

escolares” (p.30) e suas impl
em saberes escolares.

ntados, nem todos s& configuram como
cdo a questoes organizacionais e
o contrato didatico, a interag&o
tuagoes didéticas,‘ a

Entre os aspectos apo

conhecimento pedagogico. Alguns tém rela
atividades de rotinas, como, & gestéo de classe,
grupal, a criagéo, 2 realizagéo € @ avaliagdo das si

avaliacao das aprendizagens dos alunos entre outros.

) conhecimento experiencial, contextualizado em situacdes
riéncia articulada 3 reflexao sisternatica

educacionais, € construido na expe

ssim, a metodologia € 0 modo de organizar as situacbes didaticas e

sobre ela. A
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prendizagem. Possibilita promover a relagao com o
m sintonia com a construgéo de competéncia
s estratégicos: a construcéo

de orientar a a

conhecimento, com os valores, €

profissional, considerando os seguintes ponto

pessoal e coletiva de conhecimentos pedagogicos; a atuacéo profissional com

objetivo de reflexéo de problemas.

O que esta designado nos referencias como conhecimento experiencial

contextualizando em situagoe
conhecimento construido na experiéncia.

s educacionais, € como O nome ja diz, o

este ambito é dar destaque a natureza e a

Na verdade, a pretensao com
pelo sujeito. E_um tipo de

forma. cama. esse conhecimento. é. construida
pode ser construido de outra forma. De modo algum

ecimento “sobre”’ a realidade. Saber - e
o diferente de saber — e aprender

conhecimento que nao

pode ser substituido pelo conh

aprender — um conceito, ou uma teoria & muit

— a exercer um trabalho. Trata-se, portanto, de aprender a “ser’ professor.

dimento de contexto significa perceber suas diferentes

m consonancia a situacdo experienciada, ou seja,
o a atuagdo pode interferir, num aprendizado
s sejam vistas como singulares,
s. Nesta situagéo a

O enten
dimensées, analisé-las €
constituem em compreender com
Na medida em que as questde
s respostas a serem construida
ofessor reside, exatamente, na capacidade de

r cada caso de forma diferente as

permanente.
sempre surgem nova
competéncia profissional do pr
criar solucbes apropriadas, para enfrenta

situagdes complexas € singulares.

4 relacionado as praticas da

mbito de conhecimento est
e as compdem. E

r e as multiplas competéncias qu
ucagao € uma pratica relacional, em que

Assim, este &
prapria atividade do professo

importante lembrar, também, qué & ed

todos participan enquanto sujeitos do processo.

a atuagdo profissional, exige um
letido, para que se€
é de que

A natureza educativa do professor, cuj
precisa Ser tematizado e ref

envolvimento pessaal quée
m vista do sucesso. A énfase dada

explicite as atitudes necessarias €
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0 professor precisa aprender a reconhecer esse aspecto, e ser capaz de

perceber-se para o desenvolvimento de um estilo proprio de atuagao.

hecimentos constituem-se na base para a gestdo da

Todos esses con
dos professares (Brasil, 2000, p. 58-59).

classe'® uma das fungdes. principais

Implicam no tratamento metodolégico para a formagao dos prafessores.

3.2.3 Metodologia da formagéao

50 de professores esta ancorada na concepgéo
r, entendendo-a como a construgéo de
ma formagéo enquanto

A metodologia da formag

de formag&o e na organizagao curricula
s de forma progressiva. A proposta busca u

competéncia
a das competéncias, dependendo da metodologia

construcdo progressiv
utilizada.

é entendida como “modo de organizar as situagoes

r-se a aprendizagem, que possibilita promover uma
lores consoante com a construgéo de

A metodalogia

didéticas e de orienta

relagdo com o conhecimento, com va

competéncia profissional’ (Brasil., 1999, p. 106).

o metodolégica trazendo a atuagéo

Trata-se, portanto, da adoga
para 0 desenvolvimento da

profissional como 0O foco central da formagéo,

autonomia intelectual e moral.

contempla e sinaliza pontos estratégicos a se concretizar

a construcdo pessoal e coletiva de co
al como objeto de reflexéo, € da resolugéo

Esta postura
na organizagéo curricular d
pedagdgicos, da atuagao profission

nhecimentos

de problemas.

' Gestio-de-classe € um-termo- que ha-de S a-sua concepgdo, uma vez que o

professar frente as atividades de produgéo e construgé@o do cor]he,cimento Som seu aprendiz,

ele — professor- é sujeito do processo € ndo gestor. Tem carater numa *“.. abordagem da
ifestades na gestao pedagdgica da sala de aula como atividade

ativas das professoras

cultura docente nas suas mant >  da Sdia
fundada na racionalidade pratica permite identificar e caracterizar Justific
Jacques. & Therrien, Angela S. 2000, p. 94)

na condugéa de sua préxis educativa’ ( Therrien,

e considerar
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e coletiva de conhecimentos pedagdgicos, é
elos quais Qs professores se
racteristicas pessoais e

Na construgéo pessoal
imprescindivel “considerar 0S processos .p

apropriam e constroem seus conhecimentos, suas ca
de_vida pessoal e profissional’ (ibidem., p. 107). E_preciso

suas experiéncias.
ssores, como sujeitos ativos de seu processo de

considerar os futuros profe
construgdo de conhecimento,

conhecimento e seus pontos de vista, cria
bstaculos, exigindo a superagéo, “criar situagbes didaticas

experimentar e ousar agir a partir dos conhecimentos
rar suas realizagbes por escrito, ajuda-los a
¢do” (ibidem., p. 107).

considerando suas representacoes, seu
r situacGes-problema que os

confrontem com O
nas quais possam refletir,
que possuem incentiva-los a regist
assumir a respansabilidade pela propria forma

incipio metodoldgico, cabe a instituicdo
ltura de trabalho em colaboragéo,
municacdo e cooperagao,

Para a efetivagdo deste pr

formadora a responsabilidade de criar uma cu
dades constantes de interagdo, co

promovendo ativi
pesquisa, de elaboragdo de trabalhos escritas, de

Ror meiq de situagdes de
andlise de praticas, de debates
intercambios, estruturados a partir de nor

sobre questbes sociais e outras formas de

mas e objetivos claros.
como objeto de reflexdo  enquanto

A atuagéo profissional,
e que O professor promova a

encaminhamento metodol6gico, pressup
etivos educativos, as circu

em de seus alunos. Assim, qua
de como objetivo para a reflexdo, como O
vestiga, ,selecionakreflete‘,planeja,
a, e recria formas de

articulagéo entre 0S obj nstancias contextuais e as
possibilidades de aprendizag ndo se toma a
pratica em toda a sua complexida
ecifico do professor, ele in
a experiéncias, avalia, cri
e se avance na aprendizagem &

canhecimento esp
organiza, integra, articul
intervencéo didatica, para qu

na produgéo do

conhecimento.
so de reflexéo se diferencia da pesquisa,

m mergulho no mundo complexo da
amente quu_estionamentos

A investigagdo no proces
porque é uma atitude investigativa € U
e envolve, cognitiva e efetiv

prética pedagogica, qu
ncias, propostas € alternativas.

das proprias crengas, experié
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O exercicio da reflexdo sobre a pratica € importante para a

aprendizagem, quando tematizados em seus multiplos as
possibilita organizar € compartilhar, de forma sistematica a

pectos, e tomando-a,

como seu objeto,
farmagao do inicio ao final do curso.

de problemas & a perspectiva metodaldgica, cuja processo

A resolugéo
nto proprio, a busca de informagdes, as invengdes

envolve o uso de conhecime
a criatividade, entre outros.

Esta maneira implica numa série de procedimentos complexos como:

analisar a natureza do problema, ide

hipoteses; busca recursos para a solugéo; t
lizadas em outras situagdes, 4
colha do melhor encaminhamento, dentre varios

ntificando os aspectos relevantes; levantar
ransferir conhecimentos e ajustes
de estratégias, uti ue sejam pertinentes ao
prablema em quest&o. A es

possiveis, & o exercicio das acoes complexas, que promove tanto a construcéo

nto de capacidades e, ainda, a

de conceitos quanto © desenvolvime
ades quando necessarias e

possibilidade de mobilizar conceitos € capacid

desejaveis.
solugdo de um problema, é

trabalhar, a partir da busca de
¢é algo que possa

ele existe para quem O tem, e n&o
um trabalho de natureza conceitual e com

e o inicio da formagéo. Na atuagdo
mulem encaminhamentos
m torno de casos

Na opgéo de
importante considerar que
ser feito par outros. 1SS0 requer
lema contextualizada desd

profissional ¢ interessante queé os professores for
us conhecimentos tedricos €

adequados, e mobilizem S€
e & possivel aprender, €, nao so

singulares, e ainda verifiquem 0 qu
mas também estudar as teorias e O

situagdes prob
mente,

problematizar situagoes reais,
conhecimento pertinente.

envolvimento profissional, a
s de avaliacao com a
profissional

que se adota, para o des
dolégica, articula-se as forma
caminhamentos de abrangéncia

A metodologia
partir de uma opg&o meto
definicao dos critérios € devidos en

e pessoal.
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RO NCN hhanahagho datormagao \m\o"s‘\sé\m\'a\

A avaliagéde da 5 .
¢ formagdo prefissional sera feita mediante critérios

explicitos e compartithados, para que o futuro professor possa investir no
seu

processo de aprendizagem, e construir um percurso de desenvolyi

pessoal € profissional. As acdes de avaliagdo na formagé;o inici 'mento
esta[,arﬂcul_adas a um programa de acompanhamentq e orienta ';’:)al ?recusam
supera(}éo de dificuldades e a potencializacso de c:ompeténrc:iaS ¢ao, visando a

A avaliagdo € parte integrante do processo de formacdo
possibilita diagnosticar, aferir resultados, alcancados diaﬁte dzs , b?c’r‘que
propQ,sth,,servir de referencial quanto ao grau de ap,ro,ximag.a”ao/distancc:iajetlvoS
dos resultados €m relagéo aos objetivos, e identificar mudahgas de pe o
eventualmente, necessarias. E imprescindivel que, nas diferentes. ch;(;zrsdc:

formagéo inioial e continuada, a avaliagdo contemple:

oA aprendizagem dos professores em formacao, de modo a favorecer
seu percurso e certificar a competéncia profissional desenvolvida por

eles;
oA organizagdo, as praticas e a dinamica da formacgdo oferecida, de

modo a regular as agbes dos formadores e das instituicdes (Brasil,

1999).
ssores em formacgéo, é fundamental a

Para a avaliaggo dos profe
as profissionais previstas e dos

definicdo dos critérios, a partir das competénci
diversos instrumentos possiveis.

s competéncias profissionais dos futuros professores, éa
s conhecimentos construidos e dos recursos

cOes problema (reais ou simuladas),
Para esta avaliagdo é necessaria a

A avaliagdo, da
verificacdo se eles fazem uSO do
disponiveis, para atuar € resolver situa
relacionadas com O EXercicio da profissao.

utilizagéo de instrumentos de avaliacdo diversificados, criando-se navos
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instrumentos. A previsdo de instrumentos de auto-avaliaggo favorecera a
tomada de consciéncia do percurso pelas modalidades, que ele queira se
especializar. A escolha de tal aprendizagem o remete a constrﬁgéo de
estratégias pessoais de investimento no desenvolvimento profissional, no
estabelecimento de metas e o exercicio da autonomia em relagéo a prcgpria

formagéo.

A analise e a discussdo dos resultados de avaliagéo, entre todas o0s
envolvidos, permitirdo a identificar quais praticas serdo consideradas e

mantidas, quais inadequadas e transformadas, ou seja, quais a serem

superadas, se avaliadas como improprias ou equivocadas.

As formas de avaliagdo nao se restringem, somente, a formagéo inicial
dos percursos de aprendizagem da profissdo, elas se estendem a formagéo
a abrangéncia, deste processo, de atuacéo de seu

continuada. Para atender
as praticas da formagéo continuada

oficio, é necessario, propor mudangas n

promovendo o crescimento profissional.

3.3 Mudanca nas praticas da formagéo continuada

uada?® tem, como objetivo,

A mudanca nas praticas da formag&o contin
s demandas dos

essidades do sistema de ensino quanto a
isando a atualizagda, © aprofundamento do

vimento profissional da capacidade de
tir espagos e tempas para
e, estudo, troca

responder as nec
professores em exercicio, Vv
conhecimento profissional € 0 desenvol
reflexdo sohre o trabalho educativo. Devera garan
ealizem praticas sistematizadas de: analis

que os profissionais r
o do trabalho, discusséo, observagoes, criagéo e

de experiéncias, documentaga

planejamento coletivo de propostas, projetos, etc.

tudos com varias experiéncias que vem sendo
s. Formacdo inicial e continua de
rto Codex: Editora Porto,

“© A formacéo-continuada é um-campo- de-€s
desenvolvidas e divulgadas. CRO, Maria de Lurde
professores/educadores: -estratégias de-intervengdo: Portugal; Po

1998.144 p.
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Os principios da promogéo profissional dever&o centrar-se em aces
avaliagdo, = pragressdo e no desenvolvimento de uma cultura de

re ili .
sponsabilidade, por parte de todos os envolvidos, secretarias, agéncias

formadoras e professores.

O desenvolvimento profissional é um processa continuo, marcado por
momentos significativos potencializados e sinalizadores, envolvendo >os
professores, a sociedade, o aperfeicoamento, os ganhos e as competéncias
que devem acontecer desde a preparagdo inicial e prosseguir por toda e;

carreira, somando as experiéncias a formagéo.

Na formacéo continuada, o desenvolvimento profissional € permanente.
Implica no desenvolvimento da pessoa como ser cultural e politico num
permanente de formacgdo, exigindo do professor e do
ara aprendizagem € continuar aprendendo.
-se, segundo o referencial, pelo

processo continuo e
sistema escalar, disponibilidade p
Neste contexto, de formagao continua, apontam

menas, quatro exigéncias basicas:

relacionado aq desenvolvimento

eAvanco. nas investigagoes,

profissional;
ale profissional que o leva a transformar seus

eDesenvalvimento pesso
s e formas de relacionar-se com a

valores, crengas, habitos, atitude

vida e com sua profiss&o;
«Transformagéo das formas de pensar em fungdo da evolugéo da
sociedade;

eMudancgas no conhecimento cientifico nas
mo elemento para a construgéo d

diversas areas do saber e
da ciéncia co o curriculo escolar

(ibidem., 1999).
xige continua

ureza do trabalho educacional, este e
peténcias profissionais, tanto na forma
reira. Q documento considera
0,0 aprofundamento, a

Consideranda a nat
céo

construcdo e reconstrugdo de com

inicial, como se prolongando no percurso da car

imprescindivel, na formagéao continuada, a atualizaca
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reflexa . .
flexdo sobre a pratica educativa, num processo constante de auto-avaliacdo

e construgdo continua de competéncias profissionais, atendendo as
necessidades de atuagao.

. entre as agoes de formacgéo de professares, visando a
ntagéo quanto a organicidade e continuidade,
ensino, tendo em vista a realidade e

A articulacao
promocao, exigindo a impleme
bem coma a adequagéo do sisterna de

as experiéncias vivenciadas.

jornada de trabatho dos professares,

As acdes previstas, integradas a
s de estudo, a discussé@o, O

sd0, entre elas, a organizagéo de atividade
planejamento, a avaliaggo, que resultam na aprendizagem € no

pe, concretizando o projeto educativo da escola de

desenvolvimento da equi
um trabalho conjunto, a partir de expectativas e necessidades.

onal &, sobretudo, um instrumento de orientagéo e de

eira. Devera superar 08 aspectos isolados
m se verificado, sem a explicitacéo e

A avaliacéo profissi
regulacdo da progresséo da carr

entre si e descontextualizados, como te
socializagdo dos critérios de imp_lementagéo_ de processos claros €

sistematicos.
inerente as Secretarias

_portanto, a responsabilidade.
s de Educag&o -

SMED e Secretarias Estaduai
céo de professares, Q cuidada
is; auxiliar com assessorias e avaliar
promover aos profissionais
s e publicagbes que
mo elaborar,

Destaca-se,
Municipais de Educagéo -
SEED, cam referéncia a forma

qualidade da atuag&o dos seus profissiona
cao continuada (nas escolas);
organizar evento

quanto &

as acbes de forma
para atuarem noO ambito escolar,
possibilitern intercambio de informa
coordenar e desenvolver programa
coes interinstitucionais que. @
s e ONGs; possibilitar & articula

coes € experiéncias, bem cO
s com os professores envolvidos;
implementar as a uxiliem, através de parcerias
entre agéncias formadora cao entre as escolas

da Sistema para beneficio mutuo.
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O Documento propde, ainda, para a formacéo continuada, a modalidade

de formacéa profissional a distancia, com a formulagéo de politicas definidas

em funcéo das especificidades de cada sistema de ensino.

Neste contexta, o quadro de profissionais atuara na educagdo como o

21 . e s .
professor formador®', o iniciante € 0 experiente, num processo de formacgéo

inicial e continuada.

quele profissional que atua junto

Para professor formador designa-se a
a0 de materiais, no

aos profissionais iniciantes, auxiliando-os na preparac
dades, na analise das produgdes dos alunos, na reflexao

planejamento de ativi
particulares frente ao desafio profissional.

de sua pratica e nas questoes

iciante é aquele, em inicio de atuacao de seu oficia, cujo

Q professoar in
e integra como membro ativo e participante no

periodo, o novo professor s

caletivo prafissional.

ode ser assim considerado, depois de construir

E praofessor experiente p
udes, que contribua para a tomada de

um repertério de procedimentos € atit
decisées na dia-a-dia e de apropriar-se de instcumentos que facilitem o dominio

isto é, apos ter desenvolvido e consolidado algumas

da tarefa educativa,
cas e essenciais para 0 daminio da situagéo

competéncias praticas, basi

educacional e poder continuar sé desenvolvendo como profissional.

-se afirmar que a formacgéo docente, a partir

Em vista do exposto, pode
a institucional e do projeto curricular,

da perspectiva da reviséo da estrutur
te do embate entre érgéo oficial

céo dos saberes profissionais e signific
cessidades, articuladas as politicas e ao

representa dian e do movimenta social, um

avanco na (re) constru
de formagao, atendendo as reais ne

ativos ao trabalho

contexto da sociedade.

21 professor formador & uma area € divulgadas.‘Ver-GARGIA, Carlos
Marcelo. Formagdo de professores: para uma mudanga educativa. Portugal, Porto: Porto
UD; Philippe. Formando-professores profissionais:

Editora LDA, 1999272 p- € PERRENO
quais estratégias? Quais competéncias? 27 ed. Porto Alegre. Rs: Artmed, 2001. 224 p.

m-estudo-e-experiéncias



CONSIDERAGCOES FINAIS: EM BUSCA DE UMA CONCLUSAO

Os debates e discussées sobre 0s referenciais curriculares para
formacao docente nos Cursos de Pedagogia: em busca da (re) construgédo dos
saberes profissionais, focalizam a mobilizacdo em torno da reformulagéo,

revelando as deficiéncias desses Cursos, seja pela distancia entre a proposta

curricular e suas praticas,. seja pela falta de articulacdo entre os daocentes

formadores, ou ainda, pela separagao entre o discurso € a pratica.

Neste contexto conclui-se haver duas frentes de propostas de formacao

|

} com projetos distintos, qu
visto sob a légica do poder constitu
organismos internacionais e procura ade
as demandas do mercade globalizado, rep

|

\

1

| curriculares implantadas em outros paises. Outro,
|

iais, que. defende a formacédo do profissional,
mais amplos,

e se contrapdem no momento desta definicdo: um, é
ido, que prioriza as politicas veiculadas por
quar a formagao desses profissionais
roduzindo modelos de reformas
pautado na légica dos

de forma

movimentos sac
onsonancia com 0S problemas sociais

contextualizada em C
levando em conta as

a crise par que passa a profisséo,

incluindo-se. ai,
gicos das instituicdes, e da sua produgéo

|

|

especificidades dos projetos pedag®
tedrica, depais de sacializada € aprovada nos encontros da area da educagéo,

no ambito onde de fato ocorre a formacgao.

mento e repercussdo do movimenta € preciso

ate na area, que concebe O profissional
se de sua identidade profissional.
pecifico de uma area e articula-
nando-se capaz de ser

Diante do pasiciona
prestar atengdo aos avangos do deb
como aquele que tem na docéncia, a ba
Aquele que precisa dominar o conhecimento es

lo aq conhecimento, produzido pela sociedade, tor
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agente de transformagéo da realidade social. Por isso, a importéncia do

estabelecimento de uma base comum nacional, para 0s Cursos de formag&o de

professores, que incorporem OS principios de uma formacdo unificada dos

profissionais, dando suporte as multiplas experiéncias, sem as limitagdes de

um curriculo minimo.

a-se remodelar a educacéo do professor, enfocando
rma de politica cultural, que defina os
ela criacdo de espagos

Na verdade, desej
como um projeto politico, como uma fo

futuros dacentes camo intelectuais, responsaveis p
possam debater, assimilar e adquirir o conhecimento

publicos, onde os alunos
umo a concretizagéo de um munda mais

e habilidades necessérias a luta, r
justo e humano.

ar, numa viséo critica, implica em
m vista da superagéo das
as, pautadas

A adocdo de uma pastura curricul
eriodo marcado pela transitoriedade, e
nvestimento em propostas inovador
géncias e a demanda da educagao.

considerar, 0 p
tendéncias tradicionais, O |
numa concepg¢éao que responda as exi

er proposta para a formacgé&o dos profissionais,
cos tedricos, derivados da pesquisa
ja implantadas nessa

Nesta perspectiva, qualqu

necessariamente, tem de ponderar 0S avan
icos, € as experiéncias inovadaras
os que autorizam afirmar a co
céncia como base, porque dominam e
a de saber, O educacional, o

nando-se capazes

e dos debates académ
area, bem como O0S element

prafissianais, cOmo aqueles que tém a do
imento especifico de uma are
produzido pela sociedade, tor

50 da realidade social.

ncepcdo dos

articulam o conhec
pedagdgico e o conhecimento
de atuarem como agentes de transformac¢

ndivel a opgéo por uma proposta curricular

Cam este intuito, & impresci
dades da prética. 1sso, contudo,

que se aproxime das reais necessi
a, concebendo 0 curriculo enqu

pem do processo.

de formagao
associada a uma postur
onde todos os envolvidos partici

anto canstrugao social,

o de um curriculo para a formagao profissiona!

Portanto, a organizagé
e competéncias para a docénci

coma foco, O desenvolvimento d a, o ponto

tendo
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de partida é a atuagdo de seu oficio. Necessita-se entdo, atendendo tal
perspectiva, a quais conhecimentos s&o validos a formagdo, a partir da
definicdo do perfil e papel do professor, de competéncias e habilidades, frente

as exigéncias e demandas da contemporaneidade.

Sob a otica oficial, mediante a instituicdo de referenciais de uma
propasta curricular, esta considera a profissdo professor uma. construgdo
articulada ao tempo de atuacédo. Na aprendizagem do seu oficio, o professo;
estabelece relagbes com os saberes, que serdo mobilizados e empregados
originando-se da pratica, servindo-lhe para solucionar os problemas imed.iratos’
das multiplas e simultaneas tarefas do espaco de atuagédo. O tempo, o trabalho
em, quando associados a construcéo dos saberes profissionais,

e a aprendizag
beres que fundamentam o ato de ensinar.

decorrem da conjunto dos sa

O projeto curricular e as acbes dos processos de socializagéo escolar
rtir da definicéo dos seguintes pressupastos: a atividade

sédo fundamentais, a pa
numa dimenséo coletiva e pessoal e para a

profissional é de natureza publica
autonomia profissional, 0 desenvolvimento da

dimensdo de atuacéo técnica, intelectual e politic
ervindo-lhe de base a atuagdo, exigindo metodologias

o teoria e pratica, pautadas na resolucdo de

profissdo permanente, numa
a; o desenvolvimento de

competéncias, S
adequadas, na articulaca
situacdes-problema e na reflex&o sob
exercicio da docéncia, incluindo a participagéo

re a atuagéo profissional; a atuagéo no
no projeto curricular da escola,

na producéo de conhecimento; e ainda, 0 desenvolvimento dos alunos como

s multiplas capacidades, comprometido com 0 SUCESSO da

pessoas, em sua

aprendizagem.

Na definicdo de um projeto curricular esta implicita a organizagéo da
a mudanca das praticas, com um

es interinstitucionais de. parcerias e de

las do sistema de ensino, na
ofessor; na selegao de
s de atuagéo,

instituicao formadora, de formacao inicial,
projeta em_que se estabelecam relacd
cooperagdo estreitas, com a rede de esco

do projeto definindo o perfil e papel do pr

Qrganizagéo
nais, organizados em cinco ambito

conhecimentos profissio
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relacionados com os conhecimentos tedricos e a experiéncia contextualizada

Ista &, os conhecimentos sobre criangas, jovens e adultos; os conhecimentos
sobre a dimensdo cultural, social e politica da educacao; a cultura geral e

profissional; o conhecimento pedagdgico; € o conhecimento experiencial
contextualizado em situagbes educacionais; na metodologia, criando uma

cultura de trabalho em colaboragéq, promovendo atividades constantes de

interacdo, comunicagéo e cooperagéo, atraves de situacbes de pesquisa; da

elaboracdo de trabalhos escritos da andlise, de praticas, de debates sobre
s e outras formas de intercambios, estruturados a partir de
valiacdo mediante critérios, condigdes e
investindo no processo de

guestbes sociai
normas e objetivos previstos; na a

instrumentos explicitos e compartilhados,

aprendizagem € na construgdo do percurso de desenvolvimento pessoal e

profissional.

da, o desenvolvimento profissianal como um processo
s, a sociedade, as instituicoes e o 6rgéo
quando potencializados

Cansidera-se ain
continuo, envolvendo 0S professore

oficial, marcados pelas momentos significativos. Pais,
oamento, que devem acontecer desde a preparagéo inicial

sinalizam o aperfei¢
‘somando-se as experiéncias pessoal e

e prosseguir par. toda a carreira,

profissional.
muito grande em alternativas. Porém

Ainda, verifica-se um investimento
e o tema da formagao

dominancia do excesso de discurso sobr
assez de experiéncias para referendar praticas e

veitamento de experiéncias vivenciadas

_se também que n&o existem
ica ensina

percebe-se a pre
docente, havendo uma €sc

politicas educacionais, quanto ao apro
te obtiveram éxito. Cansidera

que efetivamen
problemas, cuja solugdo soO 2 prat

manuais, que resolvam 0S
apontando alternativas.

tes e discussdes da repercusséo do
rmacao docente Nos Cursos de
jonais, & luz das

As contribuigdes dos deba
to dos referenciais curriculares para fo

Pedagogia: em husca da (re) construgado dos saberes profiss
da educacdo nao cessaram. Sua

teorias defendidas ao profissional

movimen



112

continuidade &, pois, basicamente importante, uma vez que se reconheca e
estabeleca como essencial, para que se avance, embora os limites impdem
recLos e retrocessos. Mas, o campo de atuagéo € fertil onde se pode apostar
nas possibilidades e alternativas a partir das necessidades reais. E ainda,
acredita-se no compromisso manifestado pelos educadores e das instituicdes

impulsionadas pelos debates € discussdes, mediante a luta
¢do de um processo, demarcando um novo tempo

formadaras,.
continua a favor da constru
para a educagéo, com a formacéo de um professor de qualidade.



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

, ALARCAO, lIsabel. (Org.). Formagcéo reflexiva de professores: estratégias

de supervisdo. Porto, Portugal: Porto Editora, LDA, 1996. 189 p.

_ Reflexao critica sobre 0 pensamento de D. Schén e os programas

de formacéo de professores. Revista Faculdade de Educagao, Sao Paulo, v.

22,n2,p 11— 42,1ul/d,ez..1996.
se da versé&o preliminar da praoposta de diretrizes
basica, em curso de nivel

diéncia publica regional —

ANFOPE/FORUMDIR. Anali

para a formagao inicial de professores da educagéo

to para subsidiar discussado na au

23.03.2001. Disponivel em: <
c>. Acesso em: 12 jan. 2002.

superior. Documen
Belém -
http:/Aww. mec.gov._br/semtec/consuItores.do

ANFOPE - Contribuigbes para subsidiar discussdo na audiéncia publica
al/lCNE sobre a proposta de diretrizes para a formagdo inicial de

nacion
e nive

professores da educacéo basica, em cursos d | superior. Brasilia em 23
de abril de 2Q01. Baletim da ANFOPE - Ano Vil - No. 14 - Maio De 2001.
Disponivel em: <httpf//Lite.Fae.Unicamp.Br/Anfope> _Acesso em: 12 jan. 2002.

s e linhas de agéa para uma politica
ducagéo. Disponivel em:
bu.html>. Acesso em.

ANFOPE — Recomendagoes sobre diretrize

nacional de formagao dos profissionais da e

<http:/(l _ite.,fae._unicamp.br/g(up_os_/formac/docanfope/contri

12_jan. 2002.



114

ANFOPE — Por uma politica global de formag&o dos profissionais da educagéo

Disponivel em:<http://lite.fae.unicamp.br/grupos/formac/docanfope/palitica.htm

Acesso em: 12 jan. 2002.

ANPED, ANFOPE, ANPAE, FORUMDIR. Contribuigdes das entidades - Farum
em defesa da formacéo do professor para subsidiar discussdo na audiéncia
publica nacianal/CNE sobre a formagédo do professor para a educagao basica
em cursos de nivel superior. Boletim da ANFOPE - Ano VIl - No. 14 - Maio de

2001, Disponivel em: < Hitp: /iwww. lite.fae.unicamp.br{anfope > . Acesso em:
12 jan. 2002. |

ANPED, ANFOPE, ANPAE, FORUMDIR,. CEDES E FORUM NACIONAL EM

DEFESA DA FORMACAO DO PROFESSOR. Posicionamento conjunto das

entidades em defesa da formagéo do professor na reunido de consulta com o

setor académico, no ambito do programa especial “mabilizagdo nacional por

uma educacéo basica’, instituido pelo Conselho Nacional de Educagdo/CNE,

de Q7(11/2001.
camp.br/grupos/formac/docanfope/mobiIizacao.html>.

Disponivel em:

<http://www.lite.fae.uni
Acesso em: 12 jan.2002.

20 de dezembro de 1996. Lei de Diretrizes e Bases

BRASIL. Lei n° 9394, de
(LDBEN). Brasilia/DF. Diario Oficial da Uni&o, n. 248,

da Educagdo Nacional

de 23/12/1996.

_ Ministério da Educagao - Secretaria do Ensino Fundamental.
Referenciais para a formagao de professores. Brasilia/DF, 1999.

Educacao. Propasta de Diretrizes para a formagao

_ Ministério da
jor. Brasilia/DF,

inicial de professores da educacéo basica em nivel super
maio de 2000.

Proposta de Diretrizes para a formagao

. Ministério da Educag&o.
os de Nivel Superior.

Inicial de Professores da Educagdo Basica em Curs

Brasilia/DF, fev. 2001.




115

Ministério da Educacdo. Parecer CNE/CP009/2001. Diretrizes

]

curriculares para a formagdo da educagdo basica, em nivel superior
H
curso de licenciatura, de graduagao piena. Brasilia/DF, 08 maio 2001.

. CNE. Mobilizagéo nacional pela nova educacédo basica, uma consulta

a sociedade. Disponivel em:

<http://www.mec.gov.br/cne/ftp/dirbasica/consulta1.doc>. Acesso em: 10 jan.
2002.

BRZEZINSKI, Iria. Contribuigbes na audiéncia publica Regional centro-oeste
a formagao inicial de professores da educacao basica em

sobre diretrizes para
realizada em Goiania, 21 mar. 2001. ANPED.

curso de nivel superior,
Disponivel em: <http://wvwv.mec,gov.br/cneftp/aud/andgoia.doc>. Acesso em:

12 jan. 2002.

_ Contribuigées na audiéncia publica Nacional sqbre diretrizes para a

icial de professores da educacdo basica em curso de nivel superior,

formacgao in
CNE, 23.04.2001. ANPED.

realizada no Conselho Nacional de Educagdo —

Disponivel em: <http://www.mec,gov.br/cneftp/aud/anped.doc>. Acesso em: 12

jan. 2002.

_pedagogos € formacdo de professores: busca e

. Pedagodgia,.
Colecé@o Magisteério:

movimento. 2. ed. Campinas, SP: Papirus, 2000. 247 p. (

Farmacéo e Trabalho Pedagdgico).

ndia Maria. Identidade em construcao: vinvestigando professores

pratica da avaliagdo escolar.
—1999.

BORBA, Améa

das séries iniciais do ensino fundamental na

Dissertagéo de mestrado: Supervisao € Curriculo, PUC/SP

CANDAU, Vera Maria. (Org.). Didatica, curriculo e saberes escolares_Rio de

Janeiro: DP&A, 2000. 200 p.

cional dos Trabalhadores em Educaggo. Analise da
| de Educacéo da Proposta
Basica em

CNTE - Confederagéo Na
versao preliminar elaborada pelo Conselho Naciona
de Diretrizes para a Formag&o Inicial de Professores da Educagéo



116

Cursos de Nivel Superior, apresentada nas audiéncias publicas regionais entre
19 e 23 mar. 2001, realizades em Belém, Recife, S&a Paulo, Goiania e Porto
Alegre. Disponivel em: <http:/Aww.mec.gov.br/cne/ftp/aud/cntear.doc>. Acesso

em: 12 jan. 2002.

COMISSAO. NACIONAL DE FORMACAQ DE PROFESSORES. Contribuigées
das entidades ANPED, ANFOPE, FORUNDIR, FORUM DE PRO-REITORES

DE GRADUACAO DAS UNIVERSIDADES BRASILEIRAS, FORUM NACIONAL

DOS PRO-REITORES DE EXTENSAO, UNDIME, CONSED, CNTE para
subsidiar discussda na audiéncia publica nacional/CNE sobre a formag&o do

professor para a educagao pasica em cursos de nivel superior, de 23 abr

2001, Em Brasilia/DF. Disponivel em: <http: //Lite.Fae.Unicamp.Br/Anfope>.

Acesso em: 12 jan. 2002.

CQSTA, Marisa Vorraber. (Org.). O curriculo nos limiares do

contemporéaneo. 3. ed. Rio de Janeiro: DP&A, 2001. 176 p.

a. O bom professor e sua pratica. Campinas, SP:

CUNHA, Maria Isabel d
Formacdo e Trabalho

Papirus, 1989. 182 p. (Colegéao Magistério:

Pedag6gico).

CURY, Carlos Raherto Jamil. Educagao e contradicdo: elementos

metodoldgicos para uma teoria critica do fenomeno educativo. 6. ed. Séao
Paula: Cortez: Autores Associados, 1995. 110 p..
educagéo e

ENGUITA, Fernandez Mariano. A face oculta da escola:

trabalho no capitalismo. Traducédo de Tomaz Tadeu da Silva. Parto Alegre,

RS: Artes Médicas, 1989. 252 p.
o profissionalisme € a

. A ambiglidade da docéncia: entre
S: Ed. Panorémica, n. 4,

Teoria & Educagao, Porto Alegre, R

proletarizag&o.
1991, p. 41 - 61.



117

ESTEVES, José Manoel. Mudangas sociais e fungdo docente. In NOVOA
Antonio. (Org.) Profissao professor. 2. ed. Porto, Portugal: Editora Porto

1995. p. 93-124. (Colegéo Ciéncias da Educagéo).

FERNANDES, Jorcelina Elisabeth. O movimento de elaboragdo curricular
participativo: um novo othar sobre o curriculo no cotidiano da escola publica
Dissertacdo de mestrado - drea de concentrago: Didatica, USP/SP - 2000

FIORENTINI, Dario. et al. (Org.). Cartografias do trabalho docente: professor
(a) — pesquisador (a). Campinas, SP: Mercado de letras, 1998. 334 p.

FONSECA, Gema Galgani da. A representagéo social do papel do educador no
curso de pedagogia da Universidade Federal de Uberlandia. Dissertagé&o de

mestrado em Educagdo, UFU/MG —2001.

FONSECA, Selva Guimardes. O prazer de viver e ensinar historia. In:

VASCONCELOS, Geni Amélia Nader. (Org.). Como me fiz Professora. Rio de
Janeiro: DP&A, 2000. p. 113-136. (O sentido da escola).

EORQUIN, Jean Claude. Escolae Cultura: as bases sociais e epistemologicas
do conhecimento escolar. Tradug&o de Guacira Lopes Louro. Porto Alegre,

RS: Artes Médicas, 1993. 203 p.

. Saberes escolares, imperativos didaticos e dinamicas sociais. Teoria
da Educacéo, Porto Alegre, RS: Ed. Panoramica, n. 5, ano 1992. p 28 — 49.

GATTI, Bernardete A. Formagédo de professores e carreira: problemas e
movimentos de renovagao. 2 ed. Campinas, SP: Autores Associados, 2000.

119 p. (Colegéo Formacéo de Professores).
Ges sobre as discussoes € propostas das reunioes e

. Considerag
ducacional.

MPED — Comité de produtores da informacéo e
m>. Acesso em: 18

seminarios da CO
Disponivel em: < http:/lwww.inep.gov.br/comped/default.ht

jan. 2002



v

118

GAUTHIER Clermont. Por uma teoria da pedagogia: pesquisas

contemporaneas sobre o saber docente. Tradugéo Francisco Pereira. ljui, RS:
. ljui, RS:

Ed. Unijui, 1998. 457 p.

GIROUX, Henry A. Os professores como intelectuais: rumo a uma
pedagogia critica da aprendizagem. Traducgdo de Daniel Bueno. Porto Alegre

RS: Artes Médicas, 1997. 270 p.

& Mc LAREN, Peter. Formagédo do professor como esfera contra
publica: a pedagogia critica como uma forma de politica cultural. In: MOREIRA,

A. Flavio e SILVA T. Tadeu. (Qrg.). Curriculo, cultura e sociedade. Tradugéo

de Maria Aparecida Baptista. 2. ed. revisada. S&o Paulo: Cortez, 1993. p. 125-

154.

GOMEZ,_A. P. Q pensamenta. pratica.do professor:.a farmagdo .do praofessor
como profissional reflexivo. In: NOVOA, Anténio. (Org.). Os professores e sua

formagdo. Lisboa, Portugal: Publicages Dom Quixote, 1995. p. 93-114.

(Colegdo Ciéncias da Educag&o).

berto M. A carreira das professaras do ensino primario.

GONCALVES, José Al
). Vida de Professores. 2. ed. Porto, Portugal: Porto

In: NOVOA, Antonio. (Org.
Editora, 1995. p. 141-170. (

nando. A importancia de saber como os professores
RS, fev/abr, No. 4 —

Colegdo Ciéncias da Educag&o).

HERNANDEZ, Fer

aprendem. Patio — revista pedagoégica. Porto Alegre —

1998. p. 8 — 13.

LUDKE, Menga e ANDRE, Marli E_D.A. Pesquisa em educ
S30 Paulo, SP: EPU, 1986. 99 p.

agdo: abordagens

qualitativas.
KINCHELOE, Joe I. A formagdo do professor como compromisso politico:
mapeando 0 ps-moderno. Tradugao de Nize Maria Campos Pellanda. Porto

Alegre, RS: Artes Médicas, 1997. 262 p.



119

KONDER, Leandro. O que é dialética. 19. ed. S&o Paulo, SP: Editora
Brasiliense, 1988. 87 p.

KOSIK, Karel. Dialética do concreto. Traducdo de Célia Neves e Alderico

Toribio. Rio de Janeiro, RJ: Paz e Terra, 1989. 230 p.

MQREIRA, Antonio Flavio Barbosa. (Org.). Curriculo e questdes atuais. 4.
ed. Campinas, SP: Papirus, 2000. 143 p. (Colegdo Magistério: Formagéo e

Trabalho Pedagégico).

. (Qrg.). Curriculo: politicas e praticas. 2. ed. Campinas, SP: Papirus,
1999. 183 p. (Colegéo Magistério: Formacdo e Trabalho Pedagdgico).

. (Org.). Conhecimento educacional e formagao do professor. 3.

ed., Campinas, SP: Papirus, 1999, 138 p. (Colegdo Magistério: Formacgéo e

Trabalho Pedagdgico).

& SILVA Tomaz Tadeu da. (Org.). Curriculo, cultura e sociedade.
Traducdo de Maria Aparecida Baptista. — 3. ed. revisada. S&o Paulo: Cortez,

1995. 154 p.

. O campo curricular no Brasil: os anos noventa. In: CANDAU, Vera

Maria. (Org.) Didatica, curriculo e saberes escolares. Rio de janeiro: DP&A,

2000. p. 60-77.
ulturalismo e a critica pds-moderna: por uma

Mc LAREN, Peter. Multic
In: Multiculturalismo critico.

sténcia e transformag&o.

pedagogia de resi
0. Schaefer. SP: Cortez, 1997, p. 54 —104.

Tradugéo de Bebel
introdugdo & pedagogia critica nos

Vida nas escolas: uma
er [et al]. Porto

fundamentos da educagao. Tradugéo de Lucia Pellanda Zimm
Alegre, RS: Artes Médicas, 1997. 353 p.

. sim, mas como?. Porto Alegre, RS: Artmed,

MEIRIEU. Philippe. Aprender..
1998. 193 p.




120

NOGUEIRA, Sandra Vidal. O movimento de reestruturagédo dos programas de
pds-graduagdo em educagéo nos anos 80: tendéncias e perspectivas. (Tese de

doutorado em educacéo: superviséo escolar). PUC/SP, 1997.

Consideragbes historico-conceituais sobre o movimento de

reorientagdo curricular: a busca de novos referenciais para além da l6gica

disciplinar. Revista e Educagéo. Porto Alegre. Ano XXIl, No. 38 —jun/1999, p. 7
- 28. -

NOVOA, Anténio. Relacdo escola-sociedade: navas respastas para um velho
problema. In: SERBINO, Raquel Volpato. et al. (Qrg.). Formacao de
Professores. Sdo Paulo: Fundagdo Editora da UNESP, 1998. p. 19-40

(Semindrios e debates).

_ Qs professores e as historias de sua vida. In: . (Org.). Vida de

Professores. 2. ed. Porto, Portugal: Porto Editora, 1995. p. 11-30. (Colegao
Ciéncias da Educagéo).

. O passado e o presente dos professores. In: . (Org.).

Profissdo professor. 2. ed. Porto, Portugal: Porto Editora. 1995. p. 13-34.

(Colegéo Ciéncias da Educa?éo).

PERRENOQUD, Philippe. Saber refletir sobre a propria pratica, objetivo central
da formacéo de professores? Tradugéo de. Mércia Valéria Martinez de Aguia.

1999. Versé&o preliminar sem revis&o.

_ Construir competéncias desde a escola. Tradugéo de Bruno

Charles Magne. Porto Alegre, RS: Artes Médicas Sul, 1999. 90 p.
. Dez novas competéncias para ensinar. Tradugdo de Patricia
Chittoni Ramos. Porto Alegre, RS: Artes Médicas Sul, 2000. 192 p.
o — revista

. Dez novas competéncias para uma nova profisséo. Pati

pedagagica. Porto Alegre - Rs, maiofjul, No. 17 — 2001. p. 8-12.



121

. Pedagogia diferenciada: das intencdes & acdo. Porto Alegre, RS:

Artmed, 2000. 183 p.

PIMENTA, Selma Garrida. (Org.). Saberes pedagoégicos e atividade docente.
Sao Paulo: Cortez, 1999. 246 p.

SAVIANI, Dermeval. Sobre a natureza e a especificidade da educacgao. In.

Pedagogia Historico-critica: primeiras aproximagdes. 5. ed. Campinas, SP:
Autores Associados. 1992. p. 15-28. (Calegdo polémicas do nosso tempo. v.

40).

SILVA, 'Walde_ck Carneiro da. (Qrg.). Formagdo dos profissionais da

educagio: o novo contexto legal e os labirintos do real. Niteréi: RJ: EAUFF

1998. 114 p.

SCHON, Danald. Educando a_profissional reflexiva. Traducéo de Raberto

Cataldo Costa. Porto Alegre, RS: Artes Médicas Sul, 2000. 252 p.

omo profissionais reflexivos. In: NOVOA, Antdnio.

. Formar professor €
Quixote,

(Org.). Os professores € sud formagdo. Lisboa: Publicagées Dom

1995. p 77 - 92.

SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de identidade: uma introdugéo as
teorias do curriculo. Belo Horizonte: Auténtica, 1999. 156 p.

. Teorias de curriculo: uma introdugéo critica. Porto, Portugal: Porto

Editora. 2000. 158 p.

ND, Danielle. Saberes, tempo € aprendizagem do

dade: revista quadrimestral de
céo e Sociedade (Cedes). No.

TARDIF, Maurice & RAYMQ
trabalho no magistério. Educagao € socie
Ciéncia da EducagéolGentro de Estudos Educa

73 —.SP: Campinas - 2000. (Dossié: «politicas Curriculares € Decisbes

Epistemoldgicas”).



122

. Os professores enquanto sujeitos do conhecimento: subjetividade
prética e saberes no magistério. In. CAUDAU, Vera Maria. (Org.). Didatica

curriculo e saberes escolares. Rio de janeiro: DP&A, 2000. p. 112-128

_ Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitarios:

elementos para uma epistemologia da pratica profissional dos professores e

suas consequéncias em relagdo a formagdo para o magistério. Revista

Brasileira de Educagao. Janffevimar/abr. N.13 — 2000, p. 05 — 24.

. LESSARD, Claude, LAHAYE, Louise. Qs professores face ao saber:
problematica do saber docente. Teoria e Educagéo, Porto

esbogo de uma
—~ 1991, p. 215 - 234.

Alegre, RS: Ed. Panoramica, n. 4

THERRIEN, Jacques & THERRIEN, Angela S. A racionalidade pratica dos
saberes da gestéo pedagdbgica da sala de aula. In: CANDAU, Vera Maria.

(Qrg.). Cultura,
DP&A, 2000. p. 77-96. (X ENDIPE).

linguagem € subjetividade no ensinar e aprender. Rio de

Janeiro:
TIEZZI, Mércia Elizabeth Plessmann. Professar, ser € nao ser: uma quest&o de
identidade. Dissertagéo de mestrado: supervisao e Curriculo, PUC/SP — 1997.

ncastro. Avangos € equivocas na profissionalizagéo do
. (Org.). Caminhos da profissionalizagao
1998. p. 75-98. (Colegio Magistério:

VEIGA, llma P. Ale

magistério e a nova LDB. In:

do magistério. Campinas, SP: Papirus,

Formagéo e Trabalho).

profissionalizagéo do magistério. Campinas, SP:

_ Caminhos da
).

Papirus, 1998. 176 p. (Colegao Magistério: Formacéo e Trabalho

da. (Qrg.). Desmistificando a

& CUNHA, Maria Isabel
1999. 264 p.

magistério. Campinas, SP: Papirus,

céoe Trabalho).

profissionalizagéo do

(Colegéa Magistério: Forma

culo do futuro: da “nova sociologia da

YOUNG, Michael F D. O curri
dizado. Tradugao: Roherto Leal

educacdo” a uma teoria critica do apren



123

Ferreira. Campinas, SP: Papirus, 2000. 288 p. (Colegao Magistério: Formagéo

e Trabalho Pedagdgico).

WILLINSKY, John. Curriculo, depois da cultura. In: SILVA, Luiz Heron da.
(Org.). Séc. XXI: qual conhecimento? Qual curriculo? Petropolis, Vozes, 1999.

p. 127-147.

ZEICHNER, Kenneth M. Para além da divisdo entre professar pesquisador e

pesquisador académico. in: FIORENTINI, Dario. et al. (Org.). Cartografias do

trabalho docente: praofessor (a) - pesquisador (a). Campinas, SP: Mercado de

letras, 1998. 334 p.

hos para o praticum: uma perspectiva

ZEICHNER, Kenneth M. Novos camin
Os professores e sua

para os anos 90. In: NOVOA, Anténio. (Org.).

formagao. Lisboa, Portugal: Publicagbes Dom Quixote, 1995. p. 115-138.



