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RESUMO

POPPE, Maria da Conceicdo Maggioni. Sentidos de Préatica em Curriculo de Curso
de Pedagogia. Rio de Janeiro, 2011. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo). Faculdade
de Educacdo - Universidade Federal do Rio de Janeiro. Rio de Janeiro, 2011.

Este estudo se insere na abordagem da historia do curriculo e tem por objetivo discutir
os sentidos de préatica em disputa no curriculo do curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacdo da UFRJ, na ultima reformulagdo (2004-2006), realizada para atender as
demandas institucionais e para se adequar as novas diretrizes curriculares presentes na
Resolucdo CNE/CP N° 1 de 2006. A acdo da docéncia e da centralidade pratica como
estruturantes da base da formacéo inicial do pedagogo induziram mudangas com
diferentes interpretacdes pelos professores formadores. Nesse sentido, focalizo o
contexto da pratica de formacdo de pedagogos a partir da reformulacdo do curriculo,
processo no qual os diferentes textos sdo recontextualizados e hibridizados (LOPES e
MACEDO, 2004). Trabalho com trés categorias que me permitiram identificar e
analisar sentidos de préatica em disputa: pratica de ensino, pratica teoricamente
fundamentada e pratica de pesquisa. No caso da pratica de ensino, percebo que a
experiéncia de alunos em formacdo e professores formadores, na fronteira entre a
universidade e a escola, envolve tensdes dos saberes no cotidiano escolar, mas também
cria oportunidade de um espaco criativo formativo inovador e proficuo. As divergéncias
mais acentuadas se apresentam na categoria de préatica teoricamente fundamentada e
revelam como questdes que atravessam o0s trés contextos do ciclo continuo de politicas
do curriculo mostram a circularidade dessas discussdes na instituicdo formadora que €
parte da politica curricular. A prética de pesquisa se efetiva quanto mais a formacao de
professores vem se inserindo na vida universitaria. Entendo que este é um
reconhecimento da propria defesa da formacgdo em Pedagogia que reafirma seu status no
nivel universitario e integra cada vez mais a necessidade de estudos e pesquisas sobre
formagdo de professores. A metodologia baseou-se em pesquisa documental e
entrevistas semi-estruturadas. A partir das analises, identifico que a dimensédo da pratica
de pesquisa é a de maior consenso e, dessa forma, entendo o empenho dos formadores

pela permanéncia e estabilidade desta no curriculo do curso.

Palavras-chave: historia do curriculo, formacao de pedagogo, pratica.



ABSTRACT

POPPE, Maria da Conceicdo Maggioni. Meanings of Practices in Pedagogy Course
Curriculum. Rio de Janeiro, 2011. Dissertation (Master in Education). Faculdade de
Educacéo - Universidade Federal do Rio de Janeiro. Rio de Janeiro, 2011.

According to the approach related to the History of Curriculum, the aim of this study is
to discuss the dispute among different meanings of practices in the context of the
Pedagogy course curriculum in the School of Education at UFRJ, specifically in its the
most recent reform (2004-2006), achieved to meet institutional demands and to fit the
new curriculum guidelines of Resolution CNE/CP N° 1, 2006. The action and the
centrality of teaching practice as the structural basis of the initial pedagogical training of
the pedagogue induced changes with different interpretations by teachers responsible for
training future educators. For the aims of this study, | focus on the context of practical
training of educators contextualized after the referred curriculum reform, process in
which different texts have been recontextualized and hybridized (LOPES and
MACEDO, 2004). This work is based upon three categories that enabled me to identify
and analyze meanings of practice in dispute: teaching practice, practice theoretically
founded and research practice. In the case of teaching practice, | realized that the
experience between students and professors dealing with the process of teaching
education, on the frontier between the university and the school, involves tensions of
knowledge related to everyday life at school, but also creates an opportunity for an
innovative, creative, and useful space of professional formation. The most pronounced
differences were identified related to the category of practice theoretically founded and
show how issues that cut across all three contexts of the ongoing cycle of curriculum
policies reveal the circularity of these discussions at the training college which is part of
the curriculum policy. The more the practice of teaching training is seriously integrated
into the university life, the more the research practice is effective. | understand that this
is a construction of legitimacy related to the defense of the importance of the training in
pedagogy that reaffirms its status at the university level and integrates more and more
the need for studies and research on teacher education. The methodology was based
upon documentary research and semi-structured interviews. From the analysis of these

interviews, it was possible to identify that the category of research practice is more



consensual and thus understand the commitment of the trainers for its permanence and

stability in the course curriculum.

Keywords: history of curriculum, teacher training, practice.
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INTRODUCAO

O interesse em pesquisar 0s sentidos de pratica em curriculo de curso de
Pedagogia se origina da experiéncia de professora em curso de formacéo continuada de
professores. Nesta experiéncia pude constatar, nas falas dos alunos-professores, que
muitos conflitos decorrem da relacdo entre teoria e pratica, observada no contexto da
pratica docente, objeto da sua formacao.

As falas mais frequentes expressavam o despreparo para lidar com muitas das
situacdes préaticas de sala de aula, que resultaram na demanda para uma continuagdo da
formacdo. Quase sempre, também colocam em questdo a formacdo recebida da
universidade, incapaz de dar conta da complexidade da realidade vivenciada na escola.
Via-me assim diante de professores que conhecem de perto os problemas relacionados a
realidade escolar, descrevem com clareza suas necessidades quanto a formacéo docente
e véem na relacdo teoria e pratica uma espécie de pecado original dessa formacéo.

Para refletir sobre essa questdo, minha atencao se voltou para a formacéo inicial
de professores e busquei conhecer os documentos oficiais que orientam a organizagdo
curricular dos cursos, em particular o curso de Pedagogia, que forma os professores da
educacdo infantil e do ensino fundamental, publico alvo de minha pratica docente na
formacéo continuada.

No levantamento preliminar para abordagem desta questdo, focalizei as
discussbes sobre a relacdo teoria e préatica, que foram suscitadas pelos meus alunos,
procurando identifica-las nos debates que deram origem aos documentos oficiais que
constituem as diretrizes da formacao inicial de professores.

Neste percurso surgiu o que considero um desdobramento importante da
questdo, pois, se por um lado a teoria esta disponivel e legitimada cientificamente, de
outro lado, e em oposicdo, a pratica ndo tem registro claro e tampouco aparece como
foco de interesse em muitos estudos e pesquisas dedicados ao tema.

Essa flagrante assimetria entre teoria e pratica, e a consequente dicotomia entre
0S respectivos termos, provocaram uma inquietagdo fundamental para a definicdo dos

rumos da pesquisa.
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A partir de entdo o foco de interesse se direcionou para a pratica e se fortaleceu
ao identificar a dimensdo da pratica na defini¢do das novas diretrizes curriculares dos
cursos para formacdo de professores, em especial o de Pedagogia.

Com base em leituras recentes, obtive uma nova compreensao sobre o tema, em
particular de que a Pedagogia deve ser entendida como a ciéncia da pratica social da
educacéo e, neste ponto, destaco a contribui¢do de Pimenta quando escreve:

Diferentemente das demais ciéncias da educacdo, a pedagogia é
ciéncia da prética. (...) Ela ndo se constréi como discurso sobre a
educacdo, mas a partir da pratica dos educadores tomada como
referéncia para a construgdo de saberes, no confronto com os saberes
tedricos. (...) O objeto/problema da pedagogia é a educacdo enquanto
pratica social. Dai seu carater especifico que a diferencia das demais
(ciéncias da educacdo), que é o de uma ciéncia pratica — parte da
pratica e a ela se dirige. A problemética educativa e sua superacéo
constituem o ponto central de referéncia para a investigagéo.
(PIMENTA, 1996 apud, LIBANEO e PIMENTA, 1999, p. 256).

E nesse sentido que destaco a importancia da discussdo sobre os sentidos de
pratica que circulam entre os formadores de formadores no contexto do curriculo do
curso de Pedagogia. Muitas reflexdes sobre como € dinamizada a relacéo teoria-préatica
na formacdo docente ja emergem na formacdo inicial, conforme trazido pelos meus
alunos de formacéo continuada.

Este entendimento da Pedagogia como uma ciéncia da pratica social da educacéo
exige uma atencdo especial para os processos que sao enfrentados na pratica docente,
sem, no entanto, desconfigurar o valor de uma ciéncia que, como tal, se constitui de
referenciais tedricos do campo cientifico.

Por outro lado, a formacéo de professores tem sido objeto de grandes debates no
Brasil desde o final da década de 1980 e nos quais diferentes concepcBes sobre
formagdo estdo presentes e em disputa. Neste contexto entre as reformulagdes
importantes destacam-se as Resolucdes CNE/CP N° 01 e 02 de 2002" e a CNE/CP N° 1

! BRASIL, Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacéo. Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagdo de Professores de Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena. Resolucdo CNE/CP N°2/2002. DF: MEC/CNE, 2002.
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de 20067 diretrizes para a formac&o inicial de docentes e que, entre outras modificacdes,
instituiram a ampliacdo do tempo da prética nos curriculos.

A partir destes documentos oficiais, as instituicdes formadoras realizaram
reformulacbes nos curriculos, com o objetivo de atender a essas diretrizes. Essas
reformulac6es foram direcionadas por diferentes interpretacdes acerca das resolugdes.
Contudo, é possivel, de uma maneira geral, perceber o empenho das coordenacdes dos
cursos na implementacao dessa “nova” dimensao curricular da préatica.

Os questionamentos dos professores sobre as insuficiéncias e as lacunas da
formagé&o inicial revelam uma preocupacdo que, no meu entender, se refere a questdes
relativas ao curriculo do curso de Pedagogia conforme explicitei anteriormente. Nesse
sentido, € no campo do curriculo que pretendo construir um didlogo com autores que
realizaram estudos ja consagrados sobre o saber docente e a formacédo de professores da
educacdo basica, tendo por objetivo investigar os sentidos atribuidos a pratica em
curriculo de curso de formacéo de professores, especificamente, em curso de Pedagogia.

Como referéncia, tomo as orientacGes presentes nas Resolu¢cdes CNE/CP N° 01 e
02 de 2002 e a CNE/CP N° 1 de 2006, por se tratarem de documentos oficiais que
apresentam de forma mais inovadora a ampliagdo do tempo da pratica na formacéo do
professor da educacdo bésica, particularmente, a Gltima resolucdo que trata do curso de
Pedagogia. Nesse estudo procuro investigar como os sentidos de pratica estdo
explicitados nesses documentos? Como professores tém interpretado os sentidos de
pratica do curso de formacdo de professores? Quais sdo 0s sentidos atribuidos a préatica
no curriculo de curso de Pedagogia a partir das diretrizes oficiais dos anos 2000?

Nesse sentido realizei uma pesquisa que teve como objetivos gerais analisar:

- 0s sentidos de pratica na formacdo docente que sdo mobilizados pelas diretrizes
oficiais de 2006 e articulados na reformulacdo e implementacdo do curriculo da
instituicdo formadora de formadores;

- as disputas dos sentidos atribuidos a pratica na reformulacdo e implementacdo do
curriculo do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da UFRJ no periodo de
2004-2006.

2 BRASIL, Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacéo. Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Graduagdo em Pedagogia. Resolu¢cdo CNE/CP N°1/2006. DF: MEC/CNE, 2006.
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Estas andlises foram realizadas no curriculo do curso de Pedagogia da Faculdade
de Educagdo da UFRJ instituicdo com muita tradicdo — o curso existe desde 1939-,
reconhecimento publico e legitimidade social. Analisando o processo da Proposta de
Reforma do Curriculo de Pedagogia da FE/UFRJ®, reconheco o peso dessa tradigdo e
observo que o enfrentamento dessa condi¢do, para uma mudanca que era necessaria do
ponto vista politico, educacional e social foi dinamizado num campo de disputas
bastante acirrado, principalmente por se tratar de um territorio contestado como é a
formacéo docente (MONTEIRO, 2005).

O curso de Pedagogia tem particularidades nas quais € possivel identificar
disputas desde a sua criacdo. Uma das polémicas mais relevantes é apontada por
Libaneo e Pimenta (1999, p. 256) na tensdo entre formar especialista/pedagogo e formar
o professor, considerando que essa dicotomia ainda esta presente em muitos curriculos
de cursos de Pedagogia. Essa importante discussdo demonstra um conjunto de
incertezas e indefini¢bes nos cursos de Pedagogia com repercussdes na construcao
identitaria e na profissionalizacdo daqueles que se formam.

Destaco aqui, para levantamento preliminar dessa discussao e de outras também
referentes ao curso de Pedagogia, trés cendrios basicos que s&o:

1) 1939 — ano de criacdo do curso de Pedagogia pelo Decreto-Lei n° 1.190, de 4

de abril de 1939;

2) 1969 - redefinicdo da estrutura curricular do curso de Pedagogia conforme
Resolucdo n° 252/69 CFE que introduziu as habilitacGes técnicas no curso de
pedagogia (SAVIANI, 2007, p. 363);

3) 1996 — promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°
9.394/96 que representou uma conquista ao situar a formacéo de professores

da educacdo infantil e anos iniciais ao nivel superior.

Tecerei breves consideragdes acerca destes cenéarios, chamando atengdo para o

fato de apresentarem um intervalo de tempo aproximado de 30 anos entre cada um

% No percurso que transcorreu esta reformulagdo se constituiu uma primeira comissao (anos de 1999 e
2000), posteriormente, finalizada por outra comissdo que foi nomeada em fevereiro de 2004. Em 2006,
essa Ultima comissdo se constituiu outra vez para atualizacdo da proposta, adequando o curriculo as
Diretrizes de 2006, tendo entdo, se encerrado o processo e implementado o novo curriculo a partir de
2007.
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deles. Essa escolha decorre da idéia que trago de apresentar estes cenarios como
referentes a tempos historicos marcantes na educagdo no Brasil. Cenéarios que sdo
significativos como expressdo das discussdes, das disputas e dos interesses que se
formam nos momentos que antecedem a formulacéo das diretrizes oficiais de 2006 que
optei estudar do ponto de vista da afirmagdo da centralidade da préatica no curriculo do
curso de Pedagogia.

O primeiro destes cenarios é o da criacdo do curso de Pedagogia que acontece
no momento em que se institui a formacdo do magistério em nivel superior no Brasil.
Esta alteracdo legal tem repercussdes, também, profissionais que afetardo as formas
sociais de compreensdo e valorizacdo da formacéo docente.

O curso de Pedagogia criado foi destinado a formar bacharéis — técnicos em
educacéo — e licenciados em Pedagogia — no formato conhecido como 3 + 1 * (Fonseca,
2008: 34). Desta forma, é possivel observar que ja estavam colocadas dicotomias na
formacéo de professores, com uma separagdo entre estes, de acordo com os diferentes
segmentos de ensino que iriam lecionar °.

Desde entdo se constitui uma arena de disputas decorrentes das diferencas na
formacdo e na atuacdo dos professores, com prestigio e legitimidade para uns e
precariedade e desprestigio para outros, aspectos que serdo objeto de andlise mais
detalhada em outro capitulo desta dissertagéo.

O segundo cenario é o da formulacdo da Resolucdo n° 252/69 que definiu a
estrutura curricular do curso de Pedagogia que vigorou até a promulgacdo da LDB n°
9.394/96. Esta resolucdo reforcou o desenvolvimento de um modelo que tornou
tradicional a diferenca em relacdo a formar pedagogo/especialista e formar professor
dos anos iniciais. No curso de Pedagogia, de acordo com esta resolucédo, o professor se

licencia para a docéncia das disciplinas pedagodgicas nos cursos de magistério nivel

* O modelo 3 + 1, que ainda perdura em muitas universidades, conforme Liidke ¢ Cruz “reforca o
predominio da formacao dos contetidos em relacdo a formacéo pedagogica, provocando a separagao entre
as duas dimensoes e, geralmente, considerando a licenciatura como um apéndice do bacharelado” (2005:
93).

> Os professores de escola primaria eram formados nas escolas normais de nivel médio e, dessa forma, era
mantida a diferenca na formacao de professores em relagdo aqueles que se formavam nos cursos de nivel
superior. Caso o aluno concluinte do Bacharelado freqiientasse, em um ano letivo, o curso de Didatica
completaria a Licenciatura. O licenciado poderia atuar em qualquer funcdo ou cargo do magistério normal
e, também, dos estabelecimentos de ensino superior da Pedagogia, de acordo com a legislagdo de 1939.
(Fonseca, 2008, p. 34)
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médio e, a0 mesmo tempo, se forma como especialista para atuar junto as escolas e
sistemas de ensino. No curso normal de nivel médio, o professor se forma para a
docéncia na educacao bésica.

Roldao (2005, p. 34) chama de clivagem esse processo de separacdo entre o
professor e o especialista, e compreende que os professores sdo herdeiros de uma
ambiguidade, mas, por isso mesmo, aposta na possibilidade dos professores serem
transformadores.

Scheibe e Aguiar (1999) chamam atencdo para o fato de que em 1969 foram
criadas as habilitagdes nos cursos de Pedagogia e abolida a disting&o entre bacharelado
e licenciatura, de acordo com a lei n° 5.540/68 (reforma universitaria). Entretanto, o
curso que formava os “especialistas” em educacao 67 permaneceu dicotomizado, “pois
de um lado estavam as disciplinas dos fundamentos da educacdo e, de outro, as
disciplinas das habilitagdes” (1999, p. 224). Segundo Scheibe e Aguiar, esta estrutura
curricular ainda foi mantida em muitos cursos que formavam somente especialistas.

Nota-se assim a ambiguidade existente no curriculo de curso de Pedagogia, uma
vez que nao fica definido se formam “especialistas” ou docentes, o que tem como pano
de fundo a idéia de que a base da identidade profissional do pedagogo é a docéncia, em
detrimento da formagdo dos chamados “especialistas em educagdao” (FONSECA, 2008,
p. 63) 8.

% Sobre esse assunto ver:

FONSECA, M.V.R. Entre especialistas e docentes: percursos histéricos dos curriculos de formacao do
pedagogo na FE/UFRJ. Dissertagdo de Mestrado. Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da
Universidade Federal do Rio de Janeiro/UFRJ, Rio de Janeiro, 2008.

" A dissertagdo de Fonseca privilegia o estudo do curriculo no curso de Pedagogia da UFRJ que manteve
a formagdo para a docéncia das disciplinas pedagdgicas. A autora entende que o “fazer curricular”
exprime tensbes entre grupos que, em funcdo de interesses, alguns grupos travam embates em busca de
uma hegemonia que lhes garanta mais prestigio e viabilidade social. Neste sentido recorre aos estudos
tedricos sobre a Histéria da Formagdo Docente para subsidiar a investigacdo sobre o conflito entre formar
“especialistas” ou docentes, que historicamente esta presente no curriculo de Curso de Pedagogia no
Brasil.

¥ Isto porque, como a propria autora escreve: “a exigéncia da experiéncia do magistério para que o
individuo pudesse se graduar em uma das habilitagdes: a Orientagdo Educacional, a Administracdo
Escolar e a Supervisdo Escolar.” (p. 65-66). A base da docéncia sendo essencial enquanto experiéncia e
identidade profissional do pedagogo.
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Em relacdo ao terceiro cendrio, nas Gltimas décadas do século XX°, a defesa de
que a formac&o inicial de professores da educacdo basica deve ser realizada em nivel
superior (conforme a LDB n° 9.394/96 que, em seu artigo 62 estabelece como regra que
a formacéo de professores do ensino fundamental e da educacdo infantil devera ser em
nivel superior '°) é apresentada com a justificativa da necessidade de oferecer uma
formagdo mais bem fundamentada teoricamente e ampliar a viséo critica e reflexiva da
docéncia como elemento de melhoria da qualidade da formacdo profissional dos
professores.

No entanto, contraditoriamente, o proprio artigo 62 ainda considera a
possibilidade da formagdo em nivel médio para a docéncia da educacdo infantil e das
séries iniciais do ensino fundamental que significa manter uma situacdo considerada
insuficiente e desprestigiada para estes profissionais. Essa contradicdo revela as disputas
que ja se apresentavam desde o primeiro cenario em que se criou o curso de Pedagogia e
agora, em 1996, podemos dizer que estava se reinventando o curso com antigas e atuais
disputas.

Este aspecto da universitarizacdo, cada vez mais presente nas politicas publicas
de formacdo de professores, comportou contradi¢cfes posto que outras possibilidades
fora da universidade também eram uma alternativa. Tenho como hipo6tese que este
processo tem relacdo com a crescente demanda pela formacdo continuada como
condicdo de melhoria e desenvolvimento profissional (tanto é que minha experiéncia
docente, que deu origem a esta pesquisa, se concentrou na formacdo continuada de
professores).

O leque de opgdes de cursos de formacgédo continuada a partir do final dos anos
1990 deixa evidente essas contradicdes da formacdo inicial e demonstra a grande
demanda que se organizou pela qualificacdo dos professores para o enfrentamento da

complexidade da préatica docente escolar.

% Importante ressaltar que no periodo entre 1969 a 1996 praticamente ndo houve mudancas.

19 Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e institutos superiores de educacgdo, admitida, como
formacgdo minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. LDB - Leis de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional. LEI N°. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. D.O.U. de 23 de dezembro de
1996.
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A este respeito escreve Lelis: “a formacdo continuada [é entendida] como
pressuposto de que os docentes, através dos conhecimentos provenientes da
universidade, se equiparariam de ferramentas tedrico-metodoldgicas que Ihes
permitiriam refletir e modificar suas praticas” (2001, p. 52), frente a uma idéia existente
de que a experiéncia dos professores na sala de aula gera demandas continuas por
conhecimentos que sejam instrumentais para a solu¢do dos conflitos que se constituem a
partir das préaticas docentes.

Novoa (1995), indiretamente, também chama a atencdo para as criticas em
relagdo a formacdo inicial ao analisar historicamente a formacéo de professores. Quando
0 autor critica 0 modelo da década de 1990 que esteve caracterizado pelo signo da
formacdo continuada como possibilidade/necessidade de qualificacdo dos professores e
desenvolvimento profissional. O autor considera ser inaceitavel esta logica para o
desenvolvimento profissional dos professores e do desenvolvimento organizacional das
escolas, pois acredita que a formacdo ndo se constroi por acumulagéo.

Nesse sentido, a leitura de Novoa reforcou ainda mais a idéia que me mobilizou
para esta pesquisa acerca da necessidade de refletir sobre questdes referentes a formacao
inicial e de ndo ficar somente no contexto de minha atividade docente com a formacao
continuada.

Chartier (2000, p. 162) ¢é outra autora que defende a formacéo de professores nas
universidades e afirma ser uma “chance histérica de reaproximar os lugares onde se
elaboram os saberes e as pessoas encarregadas de sua utilizacdo e de sua difusdo, os
professores”. Por isso mesmo percebo que o papel da teoria e da pratica nos processos
de formacdo de professores, as formas como os professores se relacionam com o0s
saberes sdo preocupacdes constantes na atualidade de varios debates académicos.

Mas, retornando a idéia desta passagem da formacdo de professores para o nivel
universitario na formacéo de professores da educagédo béasica, nota-se o quanto estimula
debates e gera embates sobre o0 que ensinar, o que transmitir ao professor em formacéo,
considerando a area em que ira atuar.

Portanto, € no contexto destes cenarios que estarei analisando, a partir do
processo que instituiu as diretrizes oficiais de 2002 e 2006, a forma de insercdo da
dimensdo pratica na organizacdo do curriculo de curso de Pedagogia de acordo com a

DCP/2006 que tomo como base.
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Podemos observar uma mudanca de concepgéo que fica mais evidente com estas
novas diretrizes, em especial, na Resolucdo de 2006, na qual estid definida a carga
horaria minima de 3.200 horas-aula. Esta Resolucdo de 2006, assim como as
Resolugdes de 2002, define que a “relagdo teoria e pratica sera considerada como eixo
articulador da produgdo do conhecimento na dinamica do curriculo” (SCHEIBE e
AGUIAR, 1999, p. 234).

Segundo as autoras, a pratica pedagdgica se expressa de acordo com trés
modalidades:

1) A prética com a participacdo do aluno em projetos integrados, acompanhada
pela coordenacgdo do curso, a realidade social e de trabalho de sua area desde o
inicio do curso;

2) A pratica voltada a pesquisa, na articulacdo teoria-pratica, problematizando as
experiéncias, mas entendida a pesquisa como forma de iniciacdo a pesquisa
educacional;

3) A prética do estagio para iniciacdo profissional como préatica do saber-fazer que

€ necessaria ao exercicio profissional.

No entanto, 0s agentes que atuam nas instituicbes formadoras atribuem
diferentes sentidos ao conceito de pratica nas reformulacfes curriculares conforme as
tradi¢Oes e “praticas” vigentes em seus espacos de atuacao.

Nesse sentido, é que tenho como objetivos especificos desta pesquisa
compreender:

- 0s sentidos de pratica mobilizados na Resolu¢cdo CNE/CP n° 1 de 2006 e a maneira
como uma instituicdo formadora interpreta a dimensao pratica na formacgdo conforme
esta proposta;

- a relagéo entre teoria e pratica dinamizada no curriculo em cumprimento as diretrizes
oficiais que instituem a centralidade pratica, considerando a formacao docente como o
contexto da pratica que dialoga com os contextos de influéncia e dos textos da politica
curricular;

- 0 campo da discursividade como espaco de significagdes a partir do qual investigo os

sentidos de pratica expressos nos discursos dos formadores;
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- 0 conjunto de enfrentamentos e de disputas entre os formadores no processo de
implementacdo das diretrizes curriculares na instituicdo formadora e de constitui¢do de

um curriculo hibridizado®®.

Vale ressaltar que, a partir das consideracGes introdutdrias acerca dos trés
cenarios histdricos, a discussdo que proponho na pesquisa ndo tem somente um aporte
macro - sistema - nem somente micro - sala de aula -, na medida em que o foco esta no
professor que se situa entre estes dois niveis como elo de ligacdo e dinamica
profissional. Pois, o professor formador nos espacos de formagdo — micro —
recontextualiza o texto e as grandes politicas e, portanto, é ele quem desenvolve
orientagcdes propostas na estrutura macro. Assim, também percebo que este professor
tdo somente ndo pode se isentar deste panorama politico como se torna um elemento
fundamental na estrutura de ensino para operar com o nivel macro.

Neste sentido, o aporte volta-se para 0 nivel mezzo - a instituicdo e o curriculo,
pois, a minha pesquisa problematiza os sentidos de pratica em curriculo de curso de
Pedagogia, o foco € a interpretacdo das diretrizes oficiais no contexto curricular de uma
instituicdo formadora. O curriculo é constituido pelo conjunto de professores que
formam a comunidade disciplinar (GOODSON, 1997). Esses grupos em suas interacdes
disputam e atribuem sentidos diferenciados que criam o contexto de significagdo do
curriculo.

E nesse sentido que tomo por base a explicacdo metodoldgica da tese de Ferreira
(2005, pp. 65-66) * na qual afirma “minha pesquisa ndo privilegia a elaboragdo de uma
macro explicacdo para os rumos da disciplina escolar Ciéncias no Colégio Pedro I,
investindo em uma andlise que busca a mediacdo pedagodgica e institucional de um
contexto socio-historico mais amplo”. Mais adiante, a autora explicita “em minha

pesquisa assumo como importantes questdes internas a propria comunidade disciplinar a

11 Curriculo hibridizado em funcdo dos consensos provisérios que se constituiram pelas disputas de
interesse e pelos multiplos sentidos na interpretacdo das diretrizes oficiais no momento da reformulacéo
do curriculo do curso de Pedagogia.

12 FERREIRA, M.S. A Histéria da Disciplina Escolar Ciéncias no Colégio Pedro 11 (1960 — 1980). Tese
de Doutorado. Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal do Rio de
Janeiro/UFRJ, Rio de Janeiro, 2005.
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constituicdo e os posicionamentos da equipe de professores encarregada da disciplina
escolar Ciéncias...”.

E dessa forma que busco investigar os sentidos de pratica, no interior mesmo da
instituicdo formadora, com todos os embates proprios de um processo de reformulacao

curricular e, por isso, a escolha dessa abordagem mezzo como na tese de Ferreira.

Pesquisa no portal CAPES

Para a realizacdo da pesquisa efetuei um levantamento no portal CAPES das
teses e dissertacdes no periodo entre 2002 e 2009. O ano de 2002 foi escolhido por ter
sido a data das resolucBes do CNE/CP de 2002 e, nesse sentido, busquei perceber o
impacto destas no meio académico, nas producles de trabalhos cientificos. O ano de
2009 fecha o intervalo porque em 2006 sairam as diretrizes nacionais do curriculo do
curso de Pedagogia e as producbes cientificas continuaram a ter efeitos destas
Resolucdes e das anteriores.

No levantamento foram cruzados os seguintes termos: pratica, curriculo de
Pedagogia e formacao docente, sendo encontrada uma média de 30 dissertacdes a cada
ano no intervalo de 2002 - 2004 e de 50 dissertacdes no intervalo de 2005 — 2008,
porém em sua maioria vinculada as licenciaturas. O nimero de teses é de 10 trabalhos
por ano entre os anos de 2002 - 2004 e a média de 20 trabalhos por ano entre 0s anos de
2005 — 2008. Sendo que, em 2009, o impacto das novas diretrizes na pesquisa € muito
mais significativo, aumentando consideravelmente o nimero de dissertagdes e teses. No
entanto, em relacdo ao ano de 2009, preferi destacar algumas pesquisas no lugar de
apenas quantifica-las, como veremos mais adiante.

Em relacdo ao curso de Pedagogia, € mais abordado o aspecto da pratica no
cotidiano escolar e menor € o foco no sentido de préatica do curriculo ou o curriculo de
maneira geral da formacao do pedagogo.

As pesquisas voltadas para os cursos de Pedagogia sdo mais frequentes em
dissertagdes de mestrado e estdo relacionadas a estudos de caso de universidades no que
se refere as reformas curriculares. Mas, também, o estagio supervisionado e a pesquisa

na formacdo docente sdo temas de pesquisa, entendendo serem estas as possibilidades
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de integracdo entre teoria e préatica, conforme preconizam as resolucdes, e, também, as
formas de construcédo da identidade profissional na carreira docente.

Observa-se que no ano de 2002, muito recente em relacdo as deliberacdes das
Resolucdes CNE/CP N° 1 e 2 de 2002, ainda ndo verificamos impacto nas pesquisas. No
entanto, a relacdo teoria e pratica ja era uma preocupacdo, assim como, 0s saberes da
experiéncia do professor, ainda que ambas manifestadas de forma timida até os anos de
2004.

As teses ja trabalham com propostas de enfrentamento para as dificuldades
detectadas em pesquisa de campo, ou seja, buscam solucGes para os problemas a partir
das necessidades apontadas pelos professores como sujeitos da pesquisa. Apresentam
mais especificidade em relacdo ao curso de Pedagogia, inovacbes curriculares e a
prépria pratica docente.

Temas como discursividade e significacdo se tornam mais presentes. Porém,
tanto nas dissertacbes quanto nas teses a pratica esta muito mais focada como
preocupacdo no estagio supervisionado do que em qualquer outra das possibilidades de
pratica conforme as resolucdes preconizam.

Um outro dado relevante é a presenca de pesquisas cujo foco estd nas
competéncias para a formacao de professores, tanto no sentido de buscar este objetivo
quanto de criticar a manutencdo deste eixo pela racionalidade técnica na formacdo
docente e, desta forma, tentar pensar a construcdo de uma outra epistemologia da
formacédo docente.

A dissertagdo de Aurea Maria Costa Rocha “A formagdo de professores e a
construgdo dos saberes da docéncia no curso de pedagogia da UFPE”, de 01/05/2008 B
trata da formacdo docente do ponto de vista da construcdo dos saberes docentes, tendo
em vista a pratica de ensino como um processo de formacdo. Portanto, sua pesquisa
estd focada nas possibilidades e condi¢des de formacéo para a constituicdo dos saberes
docentes a partir das relagdes que se estabelecem entre pesquisa e pratica pedagogica no

curriculo, o que se revela como proximo ao meu tema de pesquisa. Mas, por outro lado,

¥ ROCHA, A. M. C. A formacédo de professores e a construcdo dos saberes da docéncia no curso de
pedagogia da UFPE. Dissertacdo de Mestrado. Programa de Pdés-Graduagdo em Educacdo da
Universidade Federal de Pernambuco/UFPE, Pernambuco, 2008.
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a autora ndo pesquisa aspectos da instituicdo formadora, tampouco a interpretacdo no
contexto da instituicdo em relacdo as diretrizes oficiais, o que difere da minha pesquisa.

Numa outra dissertacdo, de autoria de Sérgio Marcos Zurita Fernandes Filho 4,
o foco do autor é o préprio docente em formacdo, onde 0s aspectos praticos de sua
formacéo irdo influenciar o seu desenvolvimento profissional. Ha semelhanca em parte
com meu interesse, pois 0 autor buscou um referencial tedrico que contempla a
discussdo sobre o desenvolvimento profissional que também considero necessaria em
relacdo a formacdo inicial. No entanto, difere quanto a idéia que busco examinar cujo
foco esta na interpretagdo das instituicGes formadoras com relagdo a centralidade prética
definida nas DCNE.

Noto que o tema que proponho difere em esséncia das demais dissertacdes e
teses, primeiramente porque o sujeito em questdo na minha pesquisa é a instituicdo
formadora. Nesse sentido, traz uma inovagdo na forma de enfocar a discussdo com
relacdo a centralidade da pratica na formacdo dos professores. Na medida em que 0s
sujeitos nas instituicbes formadoras atribuem significados diferentes pelas
interpretaces que fazem das DCNs, posso pensar que ao “fazerem” 0S NOVOS
curriculos, reelaboram também novas concepcdes de profissionalizagéo.

Os anos de 2008 e 2009, no levantamento do portal CAPES, se mostram como
0s mais proficuos em pesquisas voltadas a tematica do curriculo da formacdo docente e
a dimensdo da pratica. Destaco, entdo, alguns trabalhos a seguir:

1) A dissertacdo de Maria Verdnica Rodrigues da Fonseca *° estuda o curriculo do
curso de Pedagogia da FE/UFRJ, na reformulacdo de 1992. A autora destaca 0s
embates entre formar docentes ou especialistas, a partir dos debates mais amplos
em nivel nacional, e as discussdes internas da instituicdo de acordo com as

tensdes entre tradi¢bes e inovacoes.

 FERNANDES FILHO, S. M. Z. Formagéo Docente - Reflexdes sobre o desenvolvimento profissional e
pessoal do professor e de sua pratica pedagégica. Dissertacdo de Mestrado. Pontificia Universidade
Catolica de S&o Paulo/PUC, Séo Paulo, 2007.

1> FONSECA, M.V.R. Entre especialistas e docentes: percursos histéricos dos curriculos de formagéo do
pedagogo na FE/UFRJ. Dissertagdo de Mestrado. Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da
Universidade Federal do Rio de Janeiro/UFRJ, Rio de Janeiro, 2008.
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2) A dissertacdo de Leticia Terreri Serra Lima *° diretamente relacionada a
investigacao dos sentidos de pratica com base nas diretrizes oficiais, mas voltada
para curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas. A autora discute
especificamente os sentidos de pratica em relacdo a pratica de ensino e compara
a realidade de trés instituicGes publicas.

3) A dissertacdo de Marcele Xavier Torres *’ analisa a partir de dois movimentos
distintos a reforma do curriculo do curso de Licenciatura em Historia em uma
instituicdo privada. Os movimentos citados se referem a reforma do curriculo
com base nas novas diretrizes e, também, em relacdo ao movimento interno do
curso de Historia.

4) A dissertacio de Diana Costa Diniz *® discute a pesquisa como forma de
conhecimento e intervencdo na pratica pedagdgica com objetivo de analisar a
concepcao de pesquisa que se materializa na formacéo do pedagogo.

5) A dissertacéo de Edlauva Oliveira dos Santos *° que analisa as contribuicdes do
estagio supervisionado na construcdo de conhecimentos necessarios ao exercicio
da docéncia, apontado pela pesquisa como elemento central no curso de

Pedagogia.

Nesta selecdo, identifico as dissertacbes de Leticia e de Marcele como os
trabalhos de maior relevancia e aproximacdo ao meu tema. Mas, diferenciam-se da
minha pesquisa porque me concentro na mobilizacdo dos sentidos de pratica na

reformulacéo do curriculo de curso de Pedagogia.

 LIMA, L. T. S. Politicas curriculares para formacdo de professores em ciéncias bioldgicas:
Investigando sentidos de pratica. Dissertacdo de Mestrado. Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo da
Universidade Federal do Rio de Janeiro/UFRJ, Rio de Janeiro, 2008.

Y TORRES, M. X. Sentidos de prética na formagéo de professores: investigando a reforma curricular da
licenciatura em histéria da FAFIC — RJ. Dissertacdo de Mestrado. Programa de Pés-Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro/UFRJ, Rio de Janeiro, 2009.

¥ DINIZ, D. C. A pesquisa como principio formativo no curso de Pedagogia da UFMA. Dissertacio de
Mestrado. Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Maranhdo/UFMA,
Maranhéo, 2009.

¥ SANTOS, E. O. A contribuicio do estagio na construgdo dos conhecimentos necessarios ao exercicio
docente no curso de Pedagogia. Dissertacdo de Mestrado. Programa de Pds-Graduagdo em Educacéo da
Universidade Federal do Maranhdo/UFMA, Maranhé&o, 2009.
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Entendo que a pratica tem sido um desafio no curriculo tanto para professores
formadores na prética das disciplinas quanto para os formadores em formacé&o. De que
forma?

1) Os formadores de formadores que passam a ter de investir em formas para
melhor abordar a relacdo teoria e pratica nas disciplinas em conjunto com outros
saberes.

2) Os formadores em formacdo que passam a ter de construir desde a formacao o
didlogo entre teoria e pratica, articulando saberes e constituindo sua

profissionalidade docente.

Frente a todas essas discussdes aqui apresentadas, considero relevante a pesquisa
que proponho por entender, assim como Pimenta (1996, apud LIBANEO e PIMENTA,
1999), que a pedagogia € uma ciéncia da pratica social da educacdo e, como tal, a
reflexdo sobre os sentidos de pratica em curso de Pedagogia pode encaminhar novas
questdes sobre a formacdo docente e, também, sobre aspectos da identidade profissional

do pedagogo.

Percurso Metodoldgico

Compreender os sentidos atribuidos a pratica no curriculo de curso de Pedagogia
a partir das diretrizes oficiais dos anos 2000 implica definir o objeto da pesquisa que
sera uma instituicdo publica na cidade do Rio de Janeiro. A definicdo dessa instituicao
de ensino superior de curso de Pedagogia se pautou no seguinte critério: instituicdo que
oferecesse o curso ha mais tempo.

Nesse sentido o objetivo foi destacar a importancia de um curso que tem um
reconhecimento solido para formandos e para a sociedade em geral, sendo campo
privilegiado para a busca pretendida. E, também, instituicdo que tem uma tradigédo
consolidada e na qual as mudancas sdo provavelmente mais dificeis de serem
implementadas.

A partir deste critério identificou-se a UFRJ, pois o curso de Pedagogia €
oferecido desde 1939, quando, em consequéncia do Decreto-Lei n° 1190, de 4 de Abril
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de 1939, foi organizada, na Universidade do Brasil %, a Faculdade Nacional de
Filosofia que incluia, ao lado de trés outras Secbes, uma de Pedagogia e outra de
Didatica **.

O periodo de estudo desta pesquisa compreende os anos de 2004 a 2006, posto
que neste periodo a instituicdo escolhida esteve em processo de reformulacdo do
curriculo do curso de Pedagogia para adequagdo as diretrizes oficiais referéncia de
nossa pesquisa. Este periodo revela uma grande efervescéncia das discussdes em ambito
nacional sobre reformulacéo curricular para formacao docente.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa e exploratoria cujo estudo se dard no
ambiente onde ocorrem as situa¢fes apontadas no problema, sem que haja manipulagéo
intencional por parte do pesquisador (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 11). Para isso, tenho
a preocupacdo com o processo da reforma curricular e ndo somente a busca de uma
investigagdo pontual. Assim como, também, busco a valorizagdo dos significados
expressos pelos entrevistados que participaram do contexto deste processo de
reformulacéo e implementacédo do curriculo.

A pesquisa tem por base uma analise documental das diretrizes oficiais de 2006 -
por se tratar de documento histérico de relevancia fundamental para compreensdo do
problema a ser investigado - e do conjunto de documentos do processo da reforma do
curriculo do curso de Pedagogia que se encontra arquivado. Entendo que 0s documentos
se constituem numa fonte para obtencdo de indicios e posterior analise que possam
servir de fundamento para a pesquisa e que fornecem informacgdes sobre o contexto
objeto de estudo (lbid., p. 39).

A segunda etapa do trabalho se constituiu na elaboragcdo do roteiro para
realizacdo de entrevistas semi-estruturadas. Fizeram parte do grupo de entrevistados
cinco professores que participaram da comissdo de reformulacdo do curriculo e um
outro docente que ndo participou da comissdo, mas atualmente é responsavel pela
pratica de ensino.

A opcdo pela entrevista semi-estruturada como instrumento de investigagéo teve

0S seguintes motivos:

2 A Universidade do Brasil se transformou em Universidade Federal do Rio de Janeiro em 1965.

2! Informagéo extraida do histérico institucional, no site oficial da Faculdade de Educacéo da UFRJ, em
dezembro de 2010. http://www.educacao.ufrj.br/historico.html.
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- possibilitar aos entrevistados, uma expressao livre de opinides, pela propria natureza
das questdes que serdo trabalhadas;

- fomentar nos entrevistados a elaboracdo de outros comentarios, cujo teor ndo tenha
sido contemplado na entrevista, permitindo, desta forma, novas visdes e possibilidades
para a pesquisa;

- evitar tendenciosidades do pesquisador.

A entrevista (vide anexo I) se estrutura com base em 4 eixos principais que sao:

1. InformagBes concernentes ao proprio entrevistado, dados como sua
formacgéo, experiéncia de trabalho, de coordenacdo, de reformulagéo de
curriculo;

2. Informacdes focalizando os aspectos fundamentais do estudo em relacdo
ao sentido de pratica no curriculo tanto em pesquisa quanto na relacdo
teoria-préatica e estagio supervisionado;

3. Informagdes focalizando a forma como ocorreu o processo de reforma do
curriculo na instituicdo em termos de participacbes, discussdes e
mecanismos de deliberacéo;

4. Informacdes sobre os sentidos de pratica e as atividades atuais em relagdo
a estes sentidos.

Para a analise das entrevistas foi utilizada a técnica na qual as categorias sdo
construidas a partir da analise do contexto das falas e das observacGes realizadas, o que
permite, assim, compreender os sentidos atribuidos a pratica pelos entrevistados no
processo de reformulacdo dos curriculos. Construimos, assim, trés categorias de analise:
pratica de ensino, pratica teoricamente fundamentada e pratica de pesquisa.

O critério que optei atende ao objetivo de buscar uma riqueza das informacgdes,
pois pode revelar tanto fraquezas quanto potencialidades/virtudes da forma como os
sujeitos nas instituicoes formadoras interpretaram as diretrizes, criando-se, assim, um

conjunto valioso de informagdes para a analise a ser realizada.
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Estrutura e organizagao desta dissertacéo

A presente dissertacdo estd organizada em trés capitulos conforme apresentacéo
a sequir:

No primeiro capitulo, desenvolvo uma discussdo da abordagem tedrica utilizada
destacando os campos de curriculo e linguagem. Situo minha pesquisa no campo de
historia do curriculo e para dar suporte a essa escolha dialogo com autores das politicas
de curriculo como Lopes (2004, 2005a, 2005b), Macedo (2004), Mainardes (2006) e
Ball (2007). No campo da linguagem, destaco os conceitos de campo da discursividade
e praticas discursivas para embasar a discussdo sobre os sentidos de pratica nos
documentos oficiais e na reformulacdo do curriculo em estudo e me apoio nos aportes
tedricos de Mendongca (2007) e Spink (2004), respectivamente. Por Gltimo, apresento as
abordagens tedricas de Schon e Zeichner como referéncia as discussdes sobre a relacdo
teoria préatica e centralidade pratica na formagdo docente.

No segundo capitulo, focalizo minha analise no processo de mudanca do
curriculo do curso de Pedagogia para uma centralidade pratica com base nas diretrizes
oficiais de 2006 dando especial atencdo aos sentidos de pratica neste documento
(MONTEIRO, 2000 e 2005; TARDIF, 2000; GIROUX, 1992; NOVOA, 1995). Neste
capitulo desenvolvo o didlogo dos documentos oficiais com aspectos culturais por
entender que a pratica € um espaco de cultura (GABRIEL, 2000). No final, apresento o
processo de reformulacdo do curriculo na FE/UFRJ com suas caracteristicas e
necessidades proprias de uma instituicdo tradicional.

No terceiro capitulo, procuro analisar e compreender os sentidos de prética
operados pelos professores que participaram da reformulacdo do curriculo do curso de
Pedagogia da Faculdade de Educacdo da UFRJ. Apresento também os fundamentos
tedricos que constituiram as categorias de analise (MONTEIRO, 2000; PIMENTA,
1999 e 2004; SCHON, 2000; e ZEICHNER, 1998) e investigo as afirmacdes dos
entrevistados buscando identificar semelhancas e diferengas nos sentidos atribuidos a
pratica que sdo mobilizadas nos discursos destes professores, formando muitas vezes
um campo de disputas.

A entrevista com a professora que atua em Pratica de Ensino dos anos iniciais

hoje possibilita verificar as semelhangas e diferengas entre o que foi proposto e uma
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concepcdo atual em acdo no fazer curricular e sua articulagdo com as outras
possibilidades de pensar a pratica do curriculo.

Nas consideracfes finais procurei construir um percurso contemplando aspectos
tedricos que considerei fundamentais em relacdo a contribuicdo dessa pesquisa na
discussdo de histdria do curriculo, destacando o entendimento do curriculo como um
hibrido. Destaquei também aspectos proprios do desenvolvimento dessa pesquisa no
dialogo com as teorias estudadas, no sentido de trabalhar com as questfes levantadas
pela pesquisa e as analises das entrevistas realizadas, atraves das categorias de pratica
de ensino, pratica teoricamente fundamentada e pratica de pesquisa postuladas no
trabalho. Por fim, procurei levantar novas questdes que possam nortear futuras

pesquisas em continuidade aos resultados do trabalho ora apresentado.
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CAPITULO I

O MAL ESTAR QUANDO “A TEORIA NA PRATICA E DIFERENTE”

Neste capitulo procuro situar, a partir das discussdes no campo do curriculo, a
minha abordagem, uma vez que € um campo constituido por diferentes visdes com
significados consagrados e outros ainda em construcdo, fato esse que requer, para seu
estudo, uma atencdo especial a dindmica nele presente. Ainda no campo tedrico,
apresento algumas consideracfes sobre as préaticas discursivas, tendo em vista que a
pesquisa investiga os sentidos de pratica em circulacio na reformulacdo e
implementacdo do curriculo a partir das entrevistas com seis professores do curso de
Pedagogia da UFRJ.

Por se tratar de uma abordagem no ambito da linguagem, considero muito
importante defrontar o leitor com as discussdes que articulam conceitos tais como:
ambivaléncia, disputas, tradicdes e inovacles. Além disso, discuto a relacdo teoria e
pratica na formacdo docente compreendendo que esse € o grande desafio das
instituicbes formadoras na interpretacdo das diretrizes oficiais para a reformulacdo do
curriculo, considerando a centralidade da pratica neste processo.

Em relacdo a ultima secdo deste capitulo, mencionada no paragrafo anterior,
apresento também as discusses sobre o professor reflexivo de acordo com as
formulagdes de Schon e Zeichner por entender serem as referéncias teoricas sobre as

quais encontrei mais indicios nos textos oficiais.

I.1 — Situando os marcos teoricos da pesquisa

Primeiramente, vale destacar as areas de estudo no campo do curriculo no qual
podemos situar trés grupos: Histéria do Curriculo, Pés-estruturalismo e Curriculo em
Rede (LOPES e MACEDO, 2005a). Situo a minha pesquisa no contexto da Histéria do
Curriculo porque pesquiso os sentidos de pratica a partir das diretrizes oficiais de 2006
que definiram novas orientacbes para a formacdo do pedagogo. Nesse sentido, esta
pesquisa investiga um objeto que esta inserido num periodo marcado pela instituicdo

das novas diretrizes curriculares do curso de Pedagogia com uma sequéncia de fatos e
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acles que antecedem e procedem a mesma, ndo somente no cenario politico global
como também — alvo desta pesquisa - no cenério local de interpretacdo e implementacéao
dessas diretrizes na reformulacao do curriculo da Faculdade de Educagdo da UFRJ.

As autoras citadas (2005a) descrevem que no campo de historia do curriculo no
grupo do Nucleo de Estudos do Curriculo (NEC) da UFRJ existem duas linhas de
pesquisa, a saber: o estudo do pensamento curricular brasileiro e o estudo das
disciplinas escolares (p. 39). Este € o grupo ao qual pertengco. No entanto, situo minha
pesquisa em um terceiro grupo de pesquisa do NEC que é o de histdria do curriculo de
cursos de educacgéo superior. Essas linhas de pesquisa da UFRJ vém se ampliando e
incluindo também as leituras sobre o discurso e a linguagem, além dos aspectos
multiculturais, que, segundo as autoras, estariam relacionados ao campo do pds-
estruturalismo.

Entendo, assim, que a minha pesquisa se situa no campo de historia do curriculo,
porém inclui o didlogo com a producdo do campo pds-estruturalista em relacdo ao
discurso e a linguagem. Na medida em que na minha pesquisa atribui um valor especial
aos sentidos de pratica %, utilizando inclusive, como parte da metodologia, a entrevista
semi-estruturada com professores, se tornou muito importante do ponto de vista tedrico
as leituras e o diadlogo com o campo pos-estruturalista no que diz respeito ao discurso
dos professores para conhecimento da atribui¢do dos sentidos de pratica. Apoiando-me,
principalmente, na idéia de que “é preciso conviver com a instabilidade e
provisoriedade dos multiplos discursos e das multiplas realidades constituidas por esses
discursos” (p. 26) para a compreensdo de um contexto que € socialmente construido a
partir daqueles que nele dialogam e atuam no espago-tempo.

De modo geral, a tendéncia do campo do curriculo é esta de articulacdo de
diferentes correntes teoricas configurando “um campo contestado em que se misturam

influéncias, interdependéncias, rejeigoes.” (LOPES ¢ MACEDO, 2005a, p. 47).

22 pesquisar os sentidos de prética se tornou relevante com base em dois aspectos, a saber: 1) ao
reconhecer a importancia dos conflitos advindos da relacdo teoria pratica na experiéncia de professores da
educacdo bésica no cotidiano da sala de aula; e, principalmente, 2) ao identificar o desafio de professores
formadores de professores da educacéo basica ao reformular o curriculo para atender as diretrizes de 2006
em relagdo a centralidade pratica. Neste Gltimo aspecto noto que a pratica é interpretada a partir de
diferentes sentidos para os formadores, o que despertou meu interesse para pesquisar 0s sentidos de
pratica que circulam no momento de uma reforma de curriculo.
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Em outro texto de 2004, Macedo defende a idéia do curriculo como hibrido, que
pensado num espacgo-tempo de fronteira, revela ambivaléncias em que convivem
diferentes tradicbes culturais (p. 16). E nessa direcdo que também elaboro o texto desta
dissertacdo, pois considero que diferentes culturas e diferentes sentidos se articulam nas
instituicdes formadoras quando interpretam as diretrizes curriculares. Nesse sentido, um
curriculo representa a negociagdo das culturas e sentidos em disputa que se organiza em
consenso provisorio, mas tambeém revela as diferencas que ndo sdo nem podem ser
apagadas. Entendemos que o curriculo de uma instituicdo formadora € elaborado a partir
da recontextualizagdo dos textos oficiais com ldgicas distintas hibridizadas de acordo
com os agentes que naquele espago configuram suas préaticas e discursos.

E com essas consideracdes iniciais que procuro entender as interpretagdes, a
partir das diretrizes oficiais, para reformulacdo do curriculo na instituicdo formadora,
com a manifestacdo de ambivaléncias em relacdo a dimensdo da pratica e se
constituindo por um hibrido das negociagdes e das disputas num determinado espaco-
tempo.

Os conceitos de recontextualizacdo e hibridizacdo foram inicialmente
compreendidos pela leitura que Alice Lopes (2005b) faz de Bernstein e Canclini,
respectivamente, destacando a importancia destes para a pesquisa das politicas de
curriculo, entendendo que ndo se trata de um processo seletivo da cultura somente. A
constituicdo de um curriculo é um processo de recontextualizacdo dos textos com
hibridizacdo das praticas e dos discursos.

A recontextualizagcdo dos textos remete a uma sucessdo, um modo pelo qual as
idéias sdo novamente encadeadas no discurso e nos textos num processo cultural que
ndo é de selecdo. A hibridizacdo, em sua origem etimoldgica, trata daquilo que é
irregular e andémalo na medida em que ndo se iguala a nenhuma classificacdo
previamente definida. O curriculo se hibridiza nas praticas, conforme escrevem 0s
autores, entdo, produzindo diferenca.

No &mbito das interpreta¢es temos, assim, que o curriculo produz e é produzido

por novos processos culturais a partir dos textos e discursos, e mantém as contradi¢oes e
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a heterogeneidade que sdo proprias da multiplicidade de significados que circulam no
contexto da pratica 2.

Os conceitos de recontextualizacdo e hibridismo embora estejam ancorados em
uma matriz estruturalista (LOPES, 2005b) foram articulados por Ball e por Lopes para

andlise das politicas de curriculo que esta constituida em matriz pos-estruturalista.

Tanto o estruturalismo quanto o pds-estruturalismo, contudo, ndo sdo
modos de pensamento homogéneos, um e outro incluem autores com
perspectivas diversas, mais ou menos proximas entre si € mais ou
menos incongruentes. Defendo, portanto, que uma possivel forma de
entender tais diferencas e aproximacdes, bem como a fertilidade dessa
associacdo e os problemas tedrico-metodoldgicos dela decorrentes,
pode ser pela analise do objeto de pesquisa a ser construido e dos
conceitos a serem considerados na construcdo desse objeto. (LOPES,
2005b, p. 53).

Aproprio-me dessa explicagdo de Lopes para justificar, de igual modo, o uso
destes conceitos juntamente com o de politica de curriculo, que também utilizo para
pensar a ldgica das diretrizes oficiais e das reformulac@es curriculares nelas baseadas.
As diretrizes oficiais sdo importantes para entender as ldgicas nela subjacentes, que
influenciam as politicas locais das instituicdes formadoras, pois estas passam a ter que
adequar seus curriculos.

Desta forma, entendo que, essa pesquisa se insere no campo de historia do
curriculo, mas se fundamenta em referenciais e discussdes das politicas curriculares
para pensar o curriculo e a formacéo docente. E deste modo que deslizo para aportes
tedricos pos-estruturalistas do campo das politicas de curriculo e me distancio de outros
referenciais mais especificos do campo de histéria do curriculo. Sei o quanto ¢é artificial,
por vezes, separar estas discussdes. No entanto, sdo escolhas importantes para a
definicdo do objeto da pesquisa.

Dito isto, retorno a logica do documento das diretrizes (DCP/2006) que busca
estabelecer regularidades com o intuito de possibilitar uma formagdo pautada,
especialmente, pela préatica. Isso &€ proposto para que os professores em formacéo
possam desenvolver competéncias para lidar com a diversidade cultural das escolas e
dos alunos. Entendo que no processo de reformulacdo curricular, voltado para atender as

diretrizes, diferentes interpretacbes expressam multiplos significados do que seja a

% Mais a frente o contexto da prética sera objeto de discussao.
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centralidade pratica de acordo com a DCP/2006, com implica¢Ges no desenvolvimento
curricular — aspectos que ja foram apresentados na introducao.

Esta politica proposta pelas diretrizes atravessa os trés contextos de referéncia de
Ball (LOPES, 2004, 2005a). No entanto, refiro-me a relagdo com o contexto da pratica
no que tange as reinterpretacfes desenvolvidas em instituicbes formadoras, constituindo
a pratica dos professores formadores e em formacdo, ainda que entenda que o0s
contextos das politicas educacionais se inter-relacionem e, por isso mesmo, se torna
dificil isolar cada um para analise.

Nesta pesquisa o foco no contexto da pratica justifica-se porque a questdo chave
que séo os sentidos de pratica tem como pano de fundo a relacdo teoria e pratica em um
curriculo de curso de Pedagogia, sentidos estes atribuidos pelos professores formadores
no desenvolvimento curricular voltado para a formacdo de professores com os saberes
especificos da Pedagogia para o exercicio docente.

Desta maneira compreendo que é neste foco do contexto da prética, no qual
diferentes sentidos de pratica entram em disputa na interpretacdo das diretrizes oficiais
para reformulacdo do curriculo, mas que também se articulam aos outros contextos de
influéncia e de produgdo dos textos. Portanto, € no cenario da reforma curricular na
instituicdo formadora que identifico a articulagdo dos contextos do ciclo continuo de
politicas de curriculo na maneira como s&o mobilizados os sentidos de prética através da
interpretacdo dos textos oficiais.

Para este entendimento tomo como referéncia a concepcdo de Ball, analisada por
Lopes (2004, 2005a) e Mainardes (2006), em que o ciclo continuo de politicas de
curriculo se articula através de contextos (contexto de influéncia, contexto de producéo
dos textos e contexto da pratica) que interatuam nas leituras e interpretacGes para
reformulacdo e desenvolvimento dos curriculos. No contexto da pratica um processo de
disputas se constitui com influéncia dos demais contextos. A heterogeneidade de
sentidos em circulagdo é articulada em todos os contextos para a constituicdo do
curriculo em reformulagéo hibrido de sentidos pela interpretacdo das politicas.

Mainardes escreve que: “o contexto da pratica [segundo BOWE et al., 1992] é
onde a politica esta sujeita a interpretacao e recriacdo e onde a politica produz efeitos e
consequéncias que podem representar mudancas e transformacdes significativas na

politica original” (2006, p. 53). E uma concepcéo em que as direcdes de influéncia dos
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textos sdo mdaltiplas e ndo determina uma linearidade, privilegiando, dessa forma, a
idéia de uma arena politica de disputas no contexto da prética, tal como na reformulacéo
do curriculo que, de acordo com as mudancas das diretrizes oficiais, promovem

disputas, devido aos significados em operacdo nos discursos e as logicas culturais.

Esta abordagem, portanto, assume que os professores e demais
profissionais exercem um papel ativo no processo de interpretacdo e
reinterpretacdo das politicas educacionais e, dessa forma, o que eles
pensam e no que acreditam tém implicacBes para 0 processo de
implementacdo das politicas. (2006, p. 53)

Portanto, os discursos serdo multiplos na interpretacdo dos textos politicos
porque se configuram a partir de diferentes compreensdes sobre a leitura dos textos. E
também para essa direcdo que Mainardes (lbid., p.54) explica uma politica como
discurso, perspectiva que entende ser complementar aquela de politica como texto, pois
nas interpretacdes os leitores dos textos que disputam sentidos na arena dos discursos
legitimam algumas vozes e as investem de autoridade. Este papel politico e ativo dos
professores, que Mainardes comenta, € um cendario fértil de disputas no campo
discursivo. Entretanto, destaco que nesta pesquisa trato dos formadores de curso de
Pedagogia.

Observo, igualmente, que Dias confirma esta idéia de diferentes leituras dos
documentos oficiais tomando por base também a concepcdo do ciclo de politicas de

Ball, quando afirma:

N&o devemos nos esquecer que as diferentes formas de interpretacdo a
que estdo submetidos por diversos sujeitos e contextos singulares,
impossibilita a leitura Gnica, fechada ou completa dos documentos
curriculares, como advoga Ball (1994, apud DIAS, 2009). **

O discurso que circula nos trés contextos ndo percorre uma direcdo somente. Ao

contrério, produz-se em diferentes direcdes %, de forma relacional, na medida em que

** DIAS, R. E. A Pedagogia como Campo de Disputas. Texto de um pronunciamento em mesa-redonda
na Semana de Educacdo da UERJ: 70 anos do Curso de Pedagogia no Brasil, dia 22 de outubro de 2009.

% Faco uso das palavras de Lima que assim escreve em sua dissertagdo: “Estou operando com a idéia de
politicas curriculares para além de um movimento verticalizado, em contraposicdo a perspectivas que
entendem tais politicas ou como um movimento de ‘cima’ para ‘baixo’, marcado pelo poder central e
pelos governos, ou como um movimento de ‘baixo’ para ‘cima’, tendo na pratica seu campo de produgdo
(PAIVA et al., 2006). Lopes (2006) aponta que esta concepgdo permite-nos olhar para as politicas de
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ndo € possivel conceber uma Unica direcdo — seja da esfera oficial para a pratica ou vice-
versa -, percebe-se também o fato de, no contexto da pratica, constituir-se num discurso
hibrido multideterminado pelas esferas culturais dos agentes em interacéo.

Ball (2007), quando discute em seu artigo os discursos na reforma educacional
que analisa e faz uma comparacdo entre 0 Reino Unido e os Estados Unidos, assim

€SCreve:

Discursos entdo sustentam ou privilegiam certas relacGes e tipos de
interacdo, certas formas e praticas organizacionais, certas formas de
auto-percepcdo e auto-apresentacdo e, a0 mesmo tempo, excluem
outras. (2007, p. 98).

E dessa forma que entendo como, em minha pesquisa, os discursos que serfo
analisados em relacdo aos sentidos de préatica a partir do processo de reformulacdo do
curriculo da FE/UFRJ privilegiam determinados aspectos em detrimento de outros, mas,
principalmente, revelam a ambivaléncia em que posi¢bes favoraveis e contrarias sao

construidas em simultaneidade nos discursos.

1.2 — Pensando o campo da discursividade para a pesquisa dos sentidos de pratica na

relacdo teoria e préatica

E no conjunto das ambivaléncias e disputas que se ddo os embates discursivos
que expressam uma multiplicidade de sentidos, no caso desta pesquisa — sobre pratica -,
que se forma um campo da discursividade. Campo da discursividade é denominado por
Laclau e Mouffe (1985 apud MENDONCA, 2007) para designar as ordens discursivas
que disputam sentidos e constituem identidades, sendo entdo, “o espago onde ocorrem
as disputas discursivas.” (MENDONCA, 2007: 250). Campo que constitui, para esta
pesquisa, categoria fundamental de investigacdo, uma vez que a discussdo sobre a

pratica, sobre a centralidade pratica, envolve multiplos significados em disputa, tanto na

forma a ndo dicotomizar teoria e pratica, uma vez que estariam ocorrendo recontextualizacBes das
préaticas nas propostas e das propostas nas praticas. Assim, ambas devem ser tratadas de forma
relacional”. LIMA, L. T. S. Politicas Curriculares para a Formagdo de professores em Ciéncias
Bioldgicas: investigando sentidos de pratica. Dissertacdo de Mestrado. Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro/UFRJ, Rio de Janeiro, 2008.
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reformulacdo e implementacdo do curriculo, quanto no cotidiano da formagdo e dos
formadores que se constituem em campo da discursividade.

Compreender o campo da discursividade como um campo relacional de sentidos,
como escreve Mendonca (2007), € muito importante porque implica em se considerar
disputas de sentidos, o que é diferente de se considerar a imposi¢do de um sentido sobre
0s demais. Escreve o autor acerca da nocdo de hegemonia no contexto da teoria do
discurso na qual ndo é possivel um sentido contingente assumir uma universalidade
diante da complexidade social.

Alguns dos sentidos de pratica articulados nos discursos que deram suporte para
a definicdo das categorias desta pesquisa, conforme veremos no terceiro capitulo,
revelam as disputas entre os agentes da reformulacdo do curriculo em questdo na
pesquisa, acentuando, ainda mais, ao que se refere Mendonca, sobre a tenséo de fixacao
destes sentidos em disputa nos discursos, uma vez que a producdo discursiva é
constantemente afetada por outros discursos em circulagéo.

Mendonca (2007) quando discute a hegemonia dos discursos tendo como
referéncia Laclau e Mouffe chama atencdo para um discurso hegemonico que tenta se
manter, mas essa hegemonia deve ser entendida como um “aglutinador. [pois] E, enfim,
um discurso de unidade: unidade de diferencas” (2007, p. 250). Na tentativa de
compreender esse campo da discursividade considero importante de se observar que as
forcas concorrentes em disputa quando tém definida uma forca hegemonica poderao ser
de uma maneira contingente e provisoria porque “a fixacdo de sentidos ¢
necessariamente parcial tendo em vista as constantes suturas” (Ibid., p. 250) com os
outros discursos.

Os discursos ndo se apagam, mesmo quando vencidos em uma disputa. A dita
“unidade das diferengas” € ilustrativa desse pensamento, pois ndo se trata de uma
dominacdo de um discurso sobre o outro. O que se percebe numa reformulacdo, muitas
vezes, ndo sdo somente rupturas e sim uma dindmica académica com as multiplas vozes
formadas por diversos sentidos inscritos por diferencas que preservam singularidades e
continuam revelando essas, mesmo depois de definidos os processos de reformulagéo e
implementagdo para um novo curriculo.

A mim parece pertinente, nesta pesquisa, dispor do conceito de campo da

discursividade, conforme desenvolvido acima. No entanto, a discussao sobre hegemonia
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é de tal forma abrangente que opto por ndo me referenciar a ela e, sim, buscar analisar o
campo da discursividade no contexto da pratica, no sentido proposto pelo ciclo de
politicas de curriculo de Ball, utilizando os conceitos de recontextualizacdo (Bernstein)
e hibridizacdo (Canclini) - a partir das leituras de Lopes e Macedo ja referenciado na
secdo anterior — e que me possibilitam operar com os aspectos do discurso e dos textos
oficiais, linguagem e curriculo em Gltima instancia.

A partir das leituras acima comentadas, destaco que o campo da discursividade
no contexto da pratica de uma reformulacdo curricular em instituicdo de formacéo de
professores se constitui num espago de hibridizacdo cultural formando uma mescla,
cujas diferencas sdo preservadas por meio das disputas das préaticas discursivas.

Esclareco, assim, que, para esta pesquisa, 0 sentido que busco compreender, a
partir deste campo da discursividade, refere-se as construcdes discursivas formuladas na
arena de disputas historicamente localizada na reformulagdo curricular e sua
implementacdo acerca da centralidade préatica das diretrizes oficiais de 2006 em uma
instituicdo formadora.

Entendo, entdo, que ndo somente a discussdo sobre hegemonia é abrangente
demais para a minha abordagem como também meu interesse maior esta na busca da
“nao-regularidade e a polissemia (diversidade) das praticas discursivas” conforme as
idéias da producdo de sentidos no cotidiano de acordo com Spink e Medrado (2004, p.
44). As autoras destacam que ¢ pela desfamiliarizagdo, ou seja, “é na ruptura com o
habitual que se torna possivel dar visibilidade aos sentidos” (Ibid., p. 45). Sentidos esses
que me interessam na diferenca de como logicamente se estruturam e se apresentam na
arena de disputas e no contexto da pratica.

Vale lembrar que o contexto da pratica a que me refiro tem como embasamento
tedrico os contextos do ciclo continuo de politicas de curriculo de Ball. Particularmente,
associo as discussdes ao contexto da pratica porque optei nesta pesquisa por estudar os
sentidos de pratica em curriculo de curso de Pedagogia a partir da reformulacéo
curricular que teve por base as diretrizes oficiais de 2006. Portanto, € uma pesquisa no
campo do curriculo num contexto da pratica de instituicdo de formacdo de formadores.

Os sentidos pesquisados no contexto da pratica sdo produzidos em um momento
que podemos pensar ser de ruptura, uma vez que nas diretrizes oficiais novas

proposicOes fazem frente a anterior centralidade técnica no curriculo de formacéo de
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professores. No entanto, € possivel constatar que, a0 mesmo tempo, continuidades
existem e concepcOes de uma dimensédo técnica foram preservadas juntamente com as
inovacgOes da centralidade pratica.

Nesta perspectiva, os diferentes estratos no discurso dos formadores revelam
posicdes comuns e dissonantes, em convivio com permanéncias e disputas. E essa
producdo de sentidos construida de maneira ambigua entre 0s novos e 0s antigos
sentidos em embates que procurei observar e compreender com toda sua polissemia e
contradicdo em relacdo aos sentidos de pratica nos discursos de professores que
tomaram parte na reformulacdo e implementacdo do curriculo da FE/UFRJ. Interessante
reproduzir o que Spink e Medrado escrevem:

A compreensdo das praticas discursivas deve levar em conta as
permanéncias como, principalmente, as rupturas histdricas, pela
identificagdo do velho no novo e vice-versa, 0 que possibilita a
explicacdo da dindamica das transformagfes histdricas e impulsiona
sua transformacéo constante. (2004, p. 61).

No discurso, sentidos novos e antigos dialogam em um novo transito temporal
onde passado, presente e futuro se presentificam no texto falado. As autoras trazem a
necessidade de trabalhar trés tempos histéricos®® no contexto discursivo como
possibilidade de se abordar regularidades, permanéncias e polissemias dos enunciados®,
mas dao destaque ao tempo longo que marca o0s conteddos culturais.

E com base nesta leitura sobre discurso, das autoras citadas, que entendo a
reformulacdo de um curriculo como instituindo uma estabilidade provisoria, ao mesmo
tempo em que reconheco a irregularidade como nao permanente, na medida em que
sentidos sdo reeditados da mesma forma que novos sentidos se constituem pelas
inovacOes. Numa incessante e continua producdo de sentidos, mas que também permite
0 acesso aos sentidos historicamente construidos (de um tempo longo) formando, assim,

um conjunto de permanéncias e inovagoes de sentidos.

% «0O tempo longo, que marca os conteidos culturais, definidos ao longo da histéria da civilizagdo; o
tempo vivido, das linguagens sociais aprendidas pelos processos de socializagdo, e o tempo curto,
marcado pelos processos dialogicos” (Ibid., p. 51).

27 A expressdo enunciado as autoras se utilizam de uma compreensdo de Bakhtin que, na perspectiva de
uma pratica social da linguagem, os enunciados possibilitam a dialogia que em palavras processa uma
conversagio com as vozes, os interlocutores.
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As autoras ainda ressaltam que: “E nesse tempo historico que podemos aprender
o0s repertorios disponiveis que serdo moldados pelas contingéncias sociais de época,
constituindo as vozes de outrora que povoam nossos enunciados” (Ibid., p.51). O campo
da discursividade esta organizado nesse tempo historico sem que, contudo, um
repertorio se sobreponha ao outro, pelo contrario, se compreende que sdo operadores
interdependentes.

A rigor, o campo da discursividade e o tempo histérico, da forma como entendo,
se assemelha (ndo afirmo que sejam o mesmo) ao que expde Macedo (2004) sobre o
curriculo ser um espago-tempo de fronteira com ambiguidades, uma vez que no
enfrentamento dos embates discursivos, nas l6gicas temporais e na fronteira entre o0s
saberes é gque se constituem os curriculos.

Baseando-me nas contribuicdes tedricas até agora apresentadas € que entendo,
para a realizacdo dessa pesquisa, que o discurso sobre a pratica no ambito da reforma
curricular do curso de Pedagogia é constituido por textos oficiais, por embates locais
entre tradicGes e inovagdes na interpretacdo do curriculo, por contextos plurais nos
quais textos e culturas sdo recontextualizados e hibridizados na polissemia das praticas
discursivas.

Para finalizar esta secdo, trago a defini¢do de préaticas discursivas segundo Spink
e Medrado:

Podemos definir, assim, praticas discursivas como linguagem em
acdo, isto é, as maneiras a partir das quais as pessoas produzem
sentidos e se posicionam em relagdes sociais cotidianas. As praticas
discursivas tém como elementos constitutivos: a dindmica, ou seja, 0s
enunciados orientados por vozes; as formas, que sdo os spreech genres
(definidos acima); e os contetdos, que sdo 0s repertorios
interpretativos. (2004, p. 45)

Entendo, a partir das autoras, que as préaticas discursivas estdo, ndo somente no
campo da linguagem, mas abrangem a linguagem em aco. E nesse sentido que afirmo
essa minha opc¢do teodrica para reflexdo e discussdo sobre os sentidos de prética
mobilizados na reforma do curriculo no qual os discursos produzem sentidos e as acoes
transformam o cotidiano. Desta forma, que inicialmente entendo curriculo e linguagem

como articulagdes da abordagem tedrica no campo de historia do curriculo e percebo a
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necessidade de maior imbricagdo entre essas abordagens como um desafio futuro para
continuidade desta pesquisa.

1.3 — Aspectos teodricos da relagéo teoria pratica na formacgéo docente

Esta pesquisa se situa no campo de Histéria do Curriculo, porém com uma
particularidade que é um estudo relacionado ao curriculo da formacéo docente. A partir
das diretrizes oficiais de 2006 para o curriculo do curso de Pedagogia, o cotidiano dos
formadores foi impactado com o forte investimento numa centralidade préatica. Os
formadores passaram a ter que refletir muito mais na relacéo teoria e pratica no contexto
de formacao, para criar condicdes de como operar essa relacdo nos saberes especificos
de sua docéncia.

Levando em consideracdo as leituras sobre curriculo, brevemente apresentadas
na introducdo, compreendo que a dicotomia entre teoria e pratica faz parte de um
contexto desde os primeiros estudos sobre o curriculo. No entanto, os estudos mais
recentes sobre curriculo, introduzem discussfes com 0s conceitos, como mencionados
no item anterior, de recontextualizacdo com hibridismo, com leituras multiplas e
sentidos diferentes operando simultaneamente. Dessa forma, diferenciando-se de um
pensamento dicotomizado, 0 que me parece também ter afetado a discussdo sobre a
relacdo teoria e pratica, embora esse ainda seja um dos maiores desafios para 0s
formadores no contexto da formacdo, é a dificuldade em articular teoria e pratica de
maneira a imbricar experiéncias e saberes, constituindo conhecimento e
profissionalizagéo.

Nesta tematica, no particular do trabalho docente, identifico duas abordagens
relacionadas as questdes da pratica sobre um novo olhar da relacdo teoria e préatica que
sdo: uma referente a idéia do professor-pesquisador da sua pratica, com forte influéncia
da possibilidade de uma pesquisa-acdo para defesa de um modelo formativo-
investigativo. Neste grupo o alicerce tedrico é constituido pelas contribuicGes de
Lawrence Stenhouse e John Eliott. O primeiro deles esta identificado com o “modelo de
processo”, que se contrapunha ao modelo de objetivos, do campo do curriculo inglés da
década de 1960, e se colocava contra a racionalidade técnica. O modelo de processo “é

o enfoque nos principios e nos valores a serem desenvolvidos e ndo nos resultados pré-
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fixados a serem atingidos pelos professores [este que seria proprio do modelo de
objetivos da racionalidade técnica]” (PEREIRA, 1998, p. 159) e, no meu entender, é um
debate que se assemelha com as discussdes do campo do curriculo no Brasil e que
tomaram parte igualmente na fundamentacéo das DCP de 2006.

O outro grupo de abordagem, em relacdo ao trabalho docente, trata a formacao
do professor como uma prética reflexiva e aponta para a necessidade de reflexdo-na-
acao, também, como contraponto a racionalidade técnica, pois entende que essa nao da
conta da complexidade e singularidade dos desafios em educagdo. Nesse grupo
destacam-se os fundamentos tedricos de Donald Schén e Kenneth Zeichner (embora
este guarde diferencas, pois também tem influéncia de Stenhouse) sobre a reflexdo-na-
acdo e o desenvolvimento profissional, desta forma, mais relacionadas a um fazer
profissional.

Noto que algumas das novas propostas curriculares para formacdo de
professores tém subentendida a experimentacdo de férmulas consideradas de sucesso a
partir de metas e resultados esperados para a melhoria do aprendizado dos alunos destes
futuros professores. Nesta perspectiva, percebo que a concep¢do de uma racionalidade
técnica com a tbnica de resultados e sucessos ou fracassos, embora questionada e
criticada por tedricos (vide paragrafos anteriores), continua coexistindo nas novas
propostas, ainda que de uma maneira, a meu ver, com menor visibilidade, ou até,
escamoteada. Desta forma, alguns principios de uma racionalidade técnica estdo
perpetuados como um valor académico-cientifico e como permanéncia, tanto nos
documentos oficiais, quanto nos curriculos e no cotidiano docente, muito embora de
forma hibridizada, como discutem certos autores .

Neste sentido, considero também que certo desprestigio referente a pratica se
mantém, embora se construa argumentos e teorias favoraveis a pratica como um valor.
Mas, 0 que estd mais forte nessa perspectiva é a idéia da possibilidade de se formar o
educador com um equipamento teorico-técnico que lhe garanta as melhores condicdes
para atuar no cotidiano das escolas, a fim de superar alguns impasses da experiéncia

profissional.

%8 A esse respeito destaco a contribuicdo das leituras de Andrade et al. (2004) e Monteiro (2001) ja
apresentadas na introdug8o dessa dissertacao.



41

E, como expressou Dias, na mesa-redonda da UERJ em 2009 %, o contetido das
diretrizes do curso de Pedagogia, acerca da centralidade prética, ndo se mostra diferente
em relacdo a algumas proposicdes defendidas pelos nucleos discursivos. Na medida em
que a relacdo com a realidade, especial neste contexto formativo, cria a condicdo para
ser “possivel construir conhecimento necessdrio para a educagdo, fragilizando o
desejado vinculo entre teoria e pratica”.

Dito de outro modo, segundo o texto oficial, seria o bastante incorporar a
realidade ao contexto da formacdo para que se tivesse 0 exercicio da pratica. Entendo
que essa é uma forma de ndo problematizar a pratica, mas apenas incorporar ao
curriculo sem reconhecer o conhecimento especifico que pode ser desenvolvido a partir
desta também e, particularmente, articulando com a teoria (conforme alertou Dias) e 0s
saberes docentes.

A contradicdo em documento oficial, quando mantém a racionalidade técnica
mesmo sendo o propdsito constituir uma racionalidade prética, é propria de um
momento de mudanca de proposicdes em que se dinamizam teorias e concepcles
tradicionais se mostram em embates com o novo, num processo de fluxos ativos em que
permanecem tradi¢cbes a0 mesmo tempo em que essas sdo provocadas por inovagoes.

Entendo que Schén (2000) problematiza a situacdo discutida nos paragrafos
acima quando debate sobre o imperativo de se formar o professor como profissional
reflexivo para as atuais demandas da pratica. O autor parte do pressuposto de que
qualquer profissional se envolve com varias situacbes de conflito na préatica, e por isso
afirma que “os educadores expressam sua insatisfacdo com um curriculo profissional
que ndo é capaz de preparar 0s estudantes para a atuacdo competente em zonas incertas
da pratica” (p. 21). Essa idéia de Schon, do professor reflexivo, foi amplamente
disseminada nos espacos de formacdo e serviu de base conceitual para alguns curriculos
de formacdo de educadores.

Considero relevante pensar a experimentacdo pratica, do ponto de vista da
formagdo docente, como sendo um espaco em que emergem problemas a serem
solucionados, problemas esses que a técnica por si s6 muitas vezes ndo € suficiente para

busca de solugbes. E nesse sentido que a pratica torna-se um espago-tempo na qual se

» DIAS, R. E. A Pedagogia como Campo de Disputas. Texto de um pronunciamento em mesa-redonda
na Semana de Educacéo da UERJ: 70 anos do Curso de Pedagogia no Brasil, dia 22 de outubro de 2009.
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apresentam situagGes em que a improvisacdo € a forma de solucionar problemas, que de
outro modo ndo encontrariam solucéo no repertdrio técnico-experiencial.

Mas, na medida em que se incorporam ao curriculo de formadores as demandas
da préatica e, também, de acordo com a centralidade pratica expressa nas diretrizes,
entdo, cada vez mais os formadores de formadores se véem tendo que refletir sobre a
relacdo teoria e pratica no curriculo e na préatica das disciplinas da formacao.

Schon expressa sobre a situacdo da atuacdo de professores nas escolas e
identifica que eles exercitam nas “zonas indeterminadas da pratica — a incerteza, a
singularidade e os conflitos de valores”, uma vez que dessa forma ‘“escapam aos
canones da racionalidade técnica” (Ibid., p. 17) e a improvisacdo se torna, entdo, uma
possibilidade como um talento proprio, além do uso que cada profissional faz das
técnicas e da ciéncia aplicada.

Segundo Schén (2000, p. 18) estas zonas indeterminadas da pratica tomam parte
no fazer profissional atual em meio a sociedade que demanda solucdes cada vez mais
complexas aos profissionais. Consequentemente, observa uma crise de confianca
profissional que se estende a formacéo profissional. Neste cenario, a discussao de Schon
se volta para a epistemologia da préatica profissional e percebo, assim, a complexidade
em relacdo aos sentidos de pratica no curriculo de formacdo. A base tedrica de Schon,
de certa forma, é visivel nos textos curriculares em relacdo a pratica, porém penso que
nesses documentos € tratada sem a necessaria problematizacao.

O conceito de professor reflexivo foi quase que banalizado nas discussdes no
ambito educacional, sendo utilizado sem o devido aprofundamento da questdo. Nesse
sentido, interrogo: o que seria entdo um professor reflexivo? De que maneira a formagéo
apontaria para essa necessidade? De que forma o curriculo atenderia a essa concep¢do?
A reflexdo, em si, é suficiente para estabelecer um didlogo e uma relacao entre teoria e
pratica?

Estes sdo alguns questionamentos que podem fomentar e amadurecer a
necessaria complexidade de como deve ser tratada a relagdo teoria e pratica no universo
da formacdo de formadores.

Em alguns aspectos considero que Tardif aprofundou o tema quando definiu a
epistemologia da pratica profissional como sendo “o estudo do conjunto dos saberes

utilizados realmente pelos profissionais em seu espago de trabalho cotidiano para
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desempenhar todas as tarefas” (TARDIF, 2000, p. 13). Posto isso, p0osso pensar que 0
conjunto dos saberes também se constitui de uma formacdo universitaria, em especial,
alicercada num conhecimento que articula a relacdo entre teoria e préatica.

Como expressou Tardif (2000), existe um forte movimento pela
profissionalizagdo docente - creio que as DCP de 2006 sejam uma representacdo da
tentativa hegemonica desse movimento -, ainda que paralelo a uma crise do
profissionalismo que se estende até mesmo nas profissdes de maior prestigio. Nesse
sentido, podemos deduzir que o movimento de profissionalizacdo dos professores, além
de expressdo de luta dos docentes por melhores condi¢des de trabalho, reflete uma
politica publica voltada para um processo acelerado de melhoria da formacdo de
professores de maneira bastante pragmatica para que um projeto de sociedade com
valorizacdo da educacéo se torne viavel.

Contudo, esse novo projeto social, implementado através de politica educacional
legitima e amplamente disseminada (PCNs, Resolugdes do CNE e outros), precisa
também atender demandas especificas de alguns campos do conhecimento. Assim, é
possivel perceber que as disputas entre as disciplinas e a forma como essas devem ser
trabalhadas na formacdo universitaria estdo sempre presentes na area do curriculo, uma
vez que ndo existe um consenso sobre os contetidos, competéncias e habilidades que
possam ser consideradas elementares na formacéo de professores.

A préatica € um desses componentes curriculares que mais conforto traz e mesmo
assim se constituiu como uma forca e centralidade nos textos oficiais, no entanto, na
reformulacéo do curriculo das institui¢cfes formadoras a complexidade das contradi¢des
sobre a préatica acentuou 0s debates e ndo silenciou as diferencas.

Para Schon existe uma hierarquia que se explicita da seguinte forma: o curriculo
privilegia, primeiramente, as ciéncias de referéncia, depois as ciéncias aplicadas e, por
ultimo, o espaco da pratica para solucdo de problemas. Nessa hierarquizacdo se
confirma a desvalorizacdo da pratica e o privilégio das ciéncias de referéncia nos
curriculos, mesmo quando a centralidade pratica se torna uma dimensdo, como no caso
do curriculo da formacdo de professores.

Procuro, entdo, avancar um pouco mais na compreensdo da abordagem de Schon
sobre o professor reflexivo e, assim, é possivel notar que o autor ndo descarta o

conhecimento prévio do professor, pelo contrario, considera que é a partir do repertério
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de conhecimentos por ele acumulado que é possivel formar uma solucdo criativa-
singular para cada novo desafio.

E desta forma que Schén compreende que se pode conhecer-na-a¢do que assim
descreve: “Podemos refletir sobre a acdo, pensando retrospectivamente sobre o que
fizemos, de modo a descobrir como nosso ato de conhecer-na-ac¢do pode ter contribuido
para um resultado inesperado” (2000, p. 32). Mas, também, considera possivel uma
reflexdo-na-acdo no momento mesmo da acdo de tal maneira que essa reflexédo interfira
na situacdo em andamento e, assim, a propria reflexdo da nova forma ao que esta sendo
feito. Embora a diferenca entre as duas formas (conhecer-na-acéo e reflex&o-na-acao)
pareca sutil, Schon as distingue para afirmar que a reflexdo-na-agéo é o que colabora na
aquisicdo do que chama de “talento artistico”, quando ¢é possivel refletir sobre o
resultado da reflexao das respostas imediatas do cotidiano profissional.

E desta maneira que Schon chama atencdo para a tradicional questio que se
refere a relacdo teoria e pratica, formacdo académica e pratica profissional, que
considera “como enraizada na epistemologia da pratica dominante” (lbid. p. 21),
advindo dai a idéia de um conhecimento-na-acdo que tem a dinamicidade da préatica e a
conquista de um conhecimento, mas que ndo necessariamente se produz uma
consciéncia possivel de verbalizacdo sobre o conhecimento, por isto Schén diz ser um
processo tacito e espontaneo. Nesse sentido, € diferente da reflexdo-na-acdo, pois nesse

conceito,

em sua base esta uma visdo construcionista da realidade com a qual
ele lida — uma visdo que nos leva a vé-lo construindo situagGes de sua
pratica, ndo apenas no exercicio do talento artistico profissional, mas
também, em todos os outros modos de competéncia profissional.
(2000, p. 39).

E nesse ponto que identifico a divergéncia entre a idéia de Schén sobre reflexéo-
na-acdo e a idéia de Zeichner, pois este considera que a reflexdo somente pode ser
pensada com base em dois pressupostos: como um ato dialégico e como uma das
dimensGes do trabalho pedagogico (1998, p. 244). Para Zeichner, ndo se trata de pensar
uma reflexdo como processo individual em que ndo se considere as condicdes de

producao do trabalho pedagogico propriamente dito. Entdo, escreve Zeichner: “A busca
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do professor reflexivo é a busca do equilibrio entre a reflex&o e a rotina entre 0 ato e 0
pensamento” (1998, p. 248).

A defesa de Zeichner da pesquisa-acdo, que se fundamenta nas idéias de
Stenhouse, segue o caminho da valorizacdo da acdo docente na pesquisa cientifica de
modo a fazer uma teorizacdo da prética onde estejam presentes os académicos-
pesquisadores e 0s professores-pesquisadores em colaboracdo. Pois, desta maneira, 0
autor entende que a reflexdo ndo serd de forma individualizada e sem que favoreca a
dicotomia entre academia e pratica docente, valorizando a primeira e desvalorizando a
segunda.

Penso que a legitimidade e atualidade das idéias de Zeichner ndo se traduzem no
desmerecimento e instabilidade das idéias de Schon, mas podem sim significar um
processo de transformacao além daquele que as novas diretrizes oficiais brasileiras e as
instituigdes formadoras no Brasil possam nesse momento se dar conta na tentativa de
romper com a racionalidade técnica. Além disso, me parece que a idéia da pesquisa
como principio formativo é um dos sentidos de pratica que mostra menos contradicdo e
maior convergéncia na aceitacdo e materializacdo dos curriculos.

A leitura que fiz de Chartier (2007) sobre um estudo de caso me pareceu
semelhante em relacdo ao conceito de reflexdo-na-acdo de Schon, quando percebe a
habilidade de uma professora em selecionar indicios em sua pratica que gerava
respostas intuitivas, devido a urgéncia das contingéncias de sala de aula, mas que nao se
considerava capaz de organizar um discurso acerca das suas experiéncias vividas com
os alunos.

Neste caso, comentado no paragrafo acima, a autora trata de situacdo do
cotidiano escolar de professores, diferente de minha abordagem que trata da formacéo
de formadores. No entanto, considerei interessante trazer esta situacdo que reflete como
os professores, no exercicio docente, enfrentam dilemas com a pratica que afetam sua
identidade profissional. Nessa situacdo, Chartier percebe que aquela professora nédo
tinha consciéncia da habilidade de explorar todos os sentidos e respostas produzidos
como uma competéncia adquirida (p. 197).

Considero que esta habilidade é prépria da pratica que se trata de uma maneira
de ser no mundo, de assumir simbolicamente uma posi¢ao e que se constitui por meio

de embates e conflitos que estabelecem representac6es na pratica profissional e podem
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se manifestar como resisténcia, como manutencdes, como regularidades e tentativas de
inovacg0es, por exemplo.

Entendo que esta maneira de ser no mundo é constituida subjetivamente,
perpassa a formacdo, se articulando nos espacos da pratica e no campo da
discursividade nos curriculos de formacao docente.

As Resolugdes (de 2002 e 2006) referidas no inicio da introducdo favorecem
uma formacéo que, além de garantir a formacéo para docéncia dos contetidos essenciais
a serem ensinados, garante, também, que o professor vivencie atividades de formacéo
que reconhecem na pratica um espago-tempo estratégico. A valorizacdo do professor e
de sua prética reconhece-os como atores de um contexto, que desenvolvem saberes
diferenciados para alcancar seus objetivos .

Penso, entdo, que se torna relevante, ao trabalhar as idéias no campo do
curriculo, ter em consideracdo a dimenséo politica que atravessa a cultura, e vice-versa,
pois dessa forma é possivel integrar perspectivas diferentes que sdo representadas
simbolicamente pelos agentes educacionais envolvidos na formacdo com toda a
heterogeneidade que existe na sociedade. Desta forma se torna possivel, também,
reconhecer o cenario de disputas e tensbes bastante complexo na formacdo docente
semelhante ao que na sociedade se vivencia. No caso do curriculo do curso de
Pedagogia, a ambiguidade sobre a formacdo de especialistas ou docentes é uma das
expressoes dessa tenso .

A ambiguidade acima comentada, presente até os dias mais recentes, € uma
discussdo reveladora de embates tanto no plano teérico quanto no plano prético, que
afeta e é afetado pelas politicas educacionais.

Pode-se pensar também que a ampliacdo da carga horaria de pratica facilita a
aproximacdo com os conflitos e as tensdes existentes entre a pratica e a teoria, posto que

ndo devemos trata-las de forma dicotdmica. Mas, por outro lado, existe um paradoxo, na

% Tardif trabalha com as seguintes categorias de saberes docentes: saberes da formagao profissional,
saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes experienciais. Sobre esse assunto ver:
TARDIF, M. Saberes docentes e formacdao profissional. Petropolis, RJ: Vozes, 2002.

31 Sobre esse assunto ver:

FONSECA, M.V.R. Entre especialistas e docentes: percursos histéricos dos curriculos de formagdo do
pedagogo na FE/UFRJ. Dissertagdo de Mestrado. Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da
Universidade Federal do Rio de Janeiro/UFRJ, Rio de Janeiro, 2008.
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medida em que a diferenca entre a préatica e a teoria se naturalizou, ao mesmo tempo em
que se busca criar parametros de aproximacgao na profissionalizacao.

Trata-se aqui da antiga idéia do que se ensina na universidade é diferente do que
se faz na prética, distinguindo conhecimento universitario de conhecimento pratico,
além de hierarquizar o primeiro como melhor e legitimo, ao contrério do segundo, que é
considerado como frégil e ilegitimo.

No documento CNE/CP N° 1 de 2002 3 ¢ acentuada a dimensdo da pratica, néo
restrita somente ao estagio curricular supervisionado, conforme escrito no art. 13 “Em
tempo e espaco curricular especifico, a coordenacdo da dimenséo prética transcendera o
estagio e terd como finalidade promover a articulagdo das diferentes préaticas, numa
perspectiva interdisciplinar”. Este documento, embora nao seja o especifico para o curso
de Pedagogia, foi um primeiro passo na legitimidade da centralidade pratica em termos
de politicas educacionais. E curioso perceber que, embora o curso de Pedagogia se
afirme como Licenciatura, foi elaborado um documento em separado das outras
Licenciaturas.

Reitero que a proposta de ampliacdo do espaco da pratica na formacdo de
professores resgata a possibilidade de articulagdo entre teoria e pratica, bem como
relanga um conjunto de discussdes que ja tiveram uma dicotomia nos discursos ao tratar
separadamente conflitos entre o conhecimento universitario e o conhecimento da
pratica, o global e o particular, 0 micro e 0 macro, que, agora, considero ter uma forma
discursiva de convivio com ambivaléncias e ambiguidades assumidas explicitamente. A
Resolucgdo citada no inicio do paragrafo anterior revela isso, os multiplos sentidos de
pratica que foram hibridizados tanto em seu texto quanto nas interpretacdes sobre o
mesmo.

Outro aspecto relevante é o fato do relato das experiéncias de sala de aula, na
pratica do estagio supervisionado na formacdo de professores, onde os alunos se
deparam com uma realidade que chama atencdo sobre a observacao da frequéncia com
que os docentes se utilizam da “improvisa¢do" em suas praticas profissionais. Os

alunos, entdo, buscam durante a formagdo, conhecimentos, técnicas que possam

%2 BRASIL. Resolugdo CNE/CP 1/2002. Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de
Professores da Educacéo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena.
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compreender os saberes e competéncias mobilizados, de tal forma que possam reduzir
0S improvisos e a sensagdo de desconforto nessas situagoes.

Este conjunto de questdes até agora expressa e em discussdo se trata de um
didlogo formado por discursos hibridos sobre os sentidos de préatica no curriculo de
formagao docente e remete ao que Lopes assim escreve: “¢ a partir da idéia de mistura
de logicas globais, locais e distantes, sempre recontextualizadas, que o hibridismo se
configura” (2005, p. 56). Digo, assim, que se trata de um discurso hibrido na
constituicdo do processo formativo e da identidade profissional com sentidos multiplos
sobre a prética.

A aproximacdo entre o micro e 0 macro, de l6gicas globais e logicas locais, se
constitui na tensdo onde ndo existe uma ordem, muito pelo contrario, existe a
simultaneidade de agentes em disputa, com tensfes permanentes, sem a revelacdo de
uma Unica identidade. Sobretudo, ndo ha uma Unica categoria explicativa e essencialista
do sujeito que possa, por exemplo, definir um curriculo para a formacéo de professores.

Provavelmente, o curriculo da formacdo de formadores deixara transparecer
estas tensbes e ndo garantird uma identidade Gnica nos cursos, sendo que a
impossibilidade de fixidez estara revelada nos diferentes discursos dos formadores que
representam distintas comunidades cientificas, de acordo com os saberes especificos
que exercitam na sua atuacao docente.

O campo do curriculo, este que na pesquisa destaco como preocupa¢do, assim
como o campo da didatica, embora este aqui seja uma preocupacao secundaria, sdo
fundamentais para a reflexdo sobre, por exemplo, a relagdo entre formacdo docente e
cultura. Na medida em que nas Resolu¢6es CNE/CP é ampliada a dimensédo da pratica
nos curriculos de formacdo de professores, é fato que cada vez mais a cultura estara
intrinsecamente presente na arena de disputas no curriculo como portador que € de
significados que traduzem conflitos. Particularmente, no diz respeito a dimensdo da
pratica como espaco de cultura no que tem de mais multicultural e plural.

Portanto, pode-se perceber que existem desafios frequentes nos processos

hibridos comentados em Lopes que assim escreve:

Ambivaléncias nos textos e discursos das politicas de curriculo podem
produzir deslizamentos de sentidos que favorecam a leitura
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heterogénea e diversificada nos diferentes contextos, abrindo espagos,
inclusive, para acdes diversas da ortodoxia globalizante... As
ambivaléncias dos textos das propostas curriculares, por exemplo,
produziram e continuam a produzir as negociacdes necessarias para
garantir sua legitimacdo, ao mesmo tempo em que engendram zonas
de escape dessa dominancia. (LOPES, 2005, p. 60).

Trata-se, no meu entender, de poder destacar a fertilidade da pesquisa sobre
formacdo de professores no campo complexo e multideterminado que é a Educacdo.
Mais ainda, percebendo que este didlogo entre teoria e pratica abre possibilidades para
que os docentes compreendam os saberes por eles elaborados, mesmo com o
enfrentamento de fragilidades em sua formacao. Trabalhar na tensdo entre as diretrizes
oficiais e, como assinala Sacristan (2000, p. 168), “a “resisténcia”, burladora de
coercgdes diversas, isto €, uma acao politica e ndo meramente adaptativa”, é lembrar que
esse processo sempre resguarda uma margem de autonomia na modelacdo do que serd o
curriculo na prética.

Estas abordagens me levam a formular as seguintes perguntas: os formadores
sabem escutar as necessidades e questdes dos alunos em formacéo no campo? E, mais: é
suficiente a formulacdo nos documentos oficiais da ampliacdo da pratica para que esta
obtenha um status privilegiado?

No senso comum percebo que a identidade profissional do professor se relaciona
ao seguinte dizer: “eu aprendo € na pratica”, de forma a diferenciar o espaco da teoria
do espaco da préatica e, também, de revelar a dificuldade de integracdo entre teoria e
pratica.

Na formacdo de professores, o espaco da pratica causa desconforto na medida
em que o aluno deve buscar certo conhecimento, que a universidade ndo oferece,
ficando evidente que o conhecimento universitario ndo é absoluto nem esta pronto. No
entanto, isso ndo € exclusivo da formacdo docente, pois em profissées como medicina e
advocacia, por exemplo, 0s espacos de pratica se apresentam como essenciais ao
processo de formacao.

A conceituacdo de Tardif (2000) sobre os saberes docentes estd no sentido
contrério da consideracdo de que a pratica seja um lugar de vazio, pois, na medida em
que se valoriza um conhecimento préprio do professor que é fundamental na identidade
profissional, o0 espa¢o da pratica tem potencialidade de formac&o uma vez que é parte da
identidade profissional.
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Na concepcdo de Tardif, os saberes profissionais dos professores séo
“personalizados e situados” porque sdao “construidos e utilizados em funcdo de uma
situacdo de trabalho particular, e é em relacdo a essa situacdo particular que eles
ganham sentido”. (2000, p. 16).
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CAPITULO II
A PRATICA NA TEORIA, NOS DOCUMENTOS OFICIAIS E NO CURRICULO

A formacdo inicial de professores € um tema que tem sido investigado cada vez
mais nas pesquisas de muitos estudiosos e mantém um paralelo com a preocupacédo de
um conjunto de discussbes e delibera¢cbes no plano das politicas publicas na area
educacional. Este interesse se deve a muitos fatores e, dentre estes, chama atencdo a
necessidade de melhorar o desempenho escolar dos alunos da educacdo basica, tendo
em vista o baixo resultado dos mesmos que sdo apontados pelas avaliagdes
governamentais. Neste sentido, ganha destaque a preocupacdo com a formagéo inicial
dos professores que compfe o quadro funcional diretamente em contato com estes
alunos.

E no ambito da formagc&o inicial que procuro pensar os sentidos de préatica que
circulam na profissionalizagcdo docente, uma vez que desde a formulacdo das DCN
(2001, 2002) e das DCP (2006) * - documentos oficiais que instituiram a centralidade
pratica nos curriculos de formacao de professores -, as instituicdes formadoras passaram
por reformulagdes em seus curriculos pautadas por esses documentos. Entretanto, ndo se
pode dizer que estas reformulacGes sdo organizadas a partir de um processo simples de
mudanca e implementagdo, na medida em que 0s agentes envolvidos nesse processo sao
sujeitos de autonomia constituidos de interesses diversos, geradores de disputas e
conflitos inerentes ao processo de uma dada mudanca.

Penso, assim como exp6s Dias, que desde o inicio do processo de discussao
sobre as mudangas das Diretrizes diferentes interesses disputaram suas posigdes tanto
no contexto de formulacdo dos textos quanto no contexto da préatica, aqui fazendo
referéncia ao ciclo de politicas de Ball, e dessa forma os embates constituem
negociagdes com consensos, e por vezes, sem possibilidades de consenso. E desse jeito

que extrai uma idéia da exposicao de Dias:

Reafirmo que nesses processos ndo atuam apenas representantes do
governo ou Estado, mas membros da comunidade epistémica da

%3 DCP/2006 é o documento de especial interesse nesta pesquisa, pois se refere exclusivamente ao
curriculo do curso de Licenciatura em Pedagogia, porém cito os documentos anteriores que deram a base
para a centralidade pratica no curriculo de formacgdo de professores em nivel de licenciatura e depois,
entdo, no curriculo da formacéao de pedagogos.
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formagdo de professores que participam, de varias formas, com a
finalidade de influenciar nas decisGes sobre essa politica. O resultado
dessa tensdo se configura na co-existéncia de duas Diretrizes para a
formacéo de professores para 0s anos iniciais, ao invés da definigao de
uma Unica Diretriz que articulasse, amplamente, as diferentes posicdes
disputadas discursivamente em torno dessa formacao. (2009) **.

As questdes levantadas por esta autora me fizeram entender que este novo
balizador da organizacdo curricular da formacdo inicial do professor da educagédo
bésica, marcado pela centralidade pratica, inseriu discussfes proprias das reflexdes e
demandas de muitos professores, advindos da complexidade de sua préatica profissional
que sdo de natureza diversificada, envolvendo impasses, conflitos do impacto de
técnicas e conhecimentos da formacao no contato com o cotidiano escolar.

A precariedade da formagdo inicial vinha sendo tratada com uma politica de
incentivo a formacdo continuada para suprir 0s possiveis déficits da formacéo inicial,
mas isto ndo foi suficiente para superar um quadro de dificuldades e muita
responsabilidade posta na atuacdo dos professores.

No caso, a idéia de dar maior relevancia a formac&o inicial se solidificou, mas
ndo sem contradi¢bes, pois permaneceu uma aposta na formacédo continuada de acordo
com as mudancas no Parecer CNE/CP N° 3/2006 de 21 de fevereiro de 2006> que
reexaminou o Parecer CNE/CP N° 5/2005 de 13 de dezembro de 2005, e alterou o
artigo 14 na Resolucdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006 que deu origem as

DCP/2006, cujo artigo assim formula:

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres
CNE/CP Nos 5/2005 e 3/2006 e desta Resolucdo, assegura a formacao
de profissionais da educacdo prevista no art. 64, em conformidade
com o inciso VIII do art. 3° da Lei n® 9.394/96.

% Texto com o titulo “A Pedagogia como um Campo de Disputas” fornecido pela autora & professora
Ana Maria Ferreira da Costa Monteiro referente a apresentagdo em mesa-redonda por ocasido da Semana
de Educacdo da UERJ: 70 anos de Curso de Pedagogia no Brasil, em 22 de outubro de 2009.

% BRASIL. Ministério da Educag8o. Conselho Nacional de Educacdo. Reexame do Parecer CNE/CP n°
5/2005, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia,
Licenciatura. Parecer n® 03/2006. DF: MEC/CNE, 2006.

%6 BRASIL. Ministério da Educagdo. Conselho Nacional de Educacéo. Parecer CNE/CP n° 5/2005, que
trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, Licenciatura. DF:
MEC/CNE, 2005.
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§ 1° Esta formacdo profissional também poderd ser realizada em
cursos de pds-graduacdo, especialmente estruturados para este fim e
abertos a todos os licenciados.

§ 2° Os cursos de poés-graduacdo indicados no § 1° deste artigo
poderdo ser complementarmente disciplinados pelos respectivos
sistemas de ensino, nos termos do paragrafo Unico do art. 67 da Lei n°
9.394/96.%

Desta forma, a permanéncia de uma aposta na formacdo continuada influenciou
um reexame de parecer, dando origem a uma emenda retificadora, conforme o artigo 14
acima transcrito. E outra vez fica, no meu entender, a valorizacdo da formacéo
continuada como aprofundamento profissional no consenso da politica educacional.
Chamo atencéo para esse fato, embora considere que, com a velocidade das mudancas e
a forma como essas ocorrem na sociedade contemporénea, ndo seja possivel dispensar a
necessidade da formacdo continuada. Mas, neste texto do art. 14 o marcante é que a
formacdo continuada é prevista como formacdo de profissionais da educacdo como
complementar a formagdo inicial, na medida em que dessa foram excluidas as
habilitacBes. Revelacdo da hibridizacdo de um texto oficial que contém marca das
disputas no campo do curriculo de pedagogia e da legimitidade que se constitui em
torno da base da formacdo inicial ser a docéncia.

Uma outra questdo que considero relevante pensar é o impasse a que chegou a
formagéo inicial cuja solucdo estava em mudar ou mudar e, nessa perspectiva, um
processo foi se organizando, tanto no nivel das politicas quanto no ambito das
discussbes do meio docente. Este processo teve como centralidade a passagem de uma
racionalidade técnica para uma aposta num modelo curricular pautado na racionalidade
pratica (ANDRADE et al., 2004). Mas, afinal o que é essa pratica? O que essa pratica
representa na formacao docente? Quais as implicacBGes dessa pratica no pensamento dos
formadores?

Bem, muitas questdes e desdobramentos surgem dai e serdo desenvolvidos neste
capitulo que tem como foco refletir e investigar os sentidos de pratica a partir de

abordagens teoricas e de documentos oficiais, e suas relagdes com o contexto cultural.

37 BRASIL. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacdo. Resolucdo CNE/CP n° 1/2006,
que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, Licenciatura.
DF: MEC/CNE, 2006.
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Digo contexto cultural, pois entendo que a préatica — referida na dimenséo préatica
do curriculo - é um lugar de cultura no sentido de que se o curriculo para alguns
estudiosos do campo é compreendido como um processo de selecdo da cultura no qual
estd inserido, para outros, pelo contrario, com 0s quais me aproximo teoricamente, a
concepgdo é do curriculo como um espaco-tempo de fronteira em cujo terreno ocorrem
disputas como expressdo de multiplos sentidos que em Gltima instancia fazem parte da
cultura (MACEDO, 2004). Mas, ndo uma cultura que foi selecionada sem dissensos ou
ambiguidades, e sim a cultura das diferencas, dos embates e das tensdes, numa
abordagem pds-estruturalista como sinalizei no capitulo 1.

Portanto, nesta pesquisa, trabalho com a idéia de que a préatica € esse espaco de
fluxos da cultura em toda sua complexidade, mobilizando e circulando discursos de
formas heterogéneas e € dessa forma que se apresenta nos curriculos de formacdo de
professores. Essas idéias foram compreendidas a partir da leitura j& citada no capitulo |,
que tomo como referéncia o texto de Lopes (2005b) aonde a constituicdo de um
curriculo é tratada como um processo de recontextualizacdo dos textos com hibridizacédo
das préaticas e dos discursos.

Na medida em que associo, aqui nesta pesquisa, a pratica ao contexto cultural €
importante esclarecer a forma como entendo que a cultura imbrica seus valores e
sentidos em relacdo a pratica, assim como também a préatica se apropria dos mesmos. A
recontextualizacdo é produzida nas multiplas abordagens mobilizadas, nos contextos
politicos educacionais (conforme Ball), para a formulacdo das diretrizes oficiais. E nas
diferentes interpretacdes dessas por aqueles que participam da organizagdo curricular
nas unidades de ensino formadoras, e, dessa forma, a hibridizagdo desses discursos se
mostra nas praticas também hibridizadas de formadores e professores.

Penso, entdo, que as praticas estdo diretamente relacionadas, ou melhor,
imbricadas, com a cultura que se manifesta em toda sua diversidade nos embates e ndo
pode ser entendida como uma quimera que foi selecionada na sua melhor forma para
constituir uma estrutura curricular, ndo. O curriculo ndo pode ser pensado como uma
estrutura fixa, ao contrario disso, o curriculo, para além das praticas, tem uma estrutura
de organizacdo que é como se apresenta materializado, mas o discurso que dele

participa e dele se produz é constituido da heterogeneidade da cultura.
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Baseio-me em Macedo (2004) que comunga da idéia da defesa do curriculo
como um hibrido, que quando pensado como um espaco-tempo de fronteira revela
ambivaléncias em que convivem diferentes tradi¢cdes culturais (p. 16). Desta forma,
reafirmo que a pratica destacada pela centralidade pratica dos curriculos de formacao
inicial é territorio onde sdo negociadas diferengas e as disputas sdo travadas de forma
viva entre tradicOes e inovacgOes. Portanto, ndo estou me referindo a uma cultura
apartada ou elitizada, tampouco uma cultura essencializada ou universal. Mas, uma
cultura ou culturas que se mesclam nos espacos de formacéo, nos curriculos, no e com
0S agentes educacionais.

O que foi acima exposto sobre a cultura partiu de uma compreensao na qual me
utilizo também da leitura de Costa (2001) sobre os Estudos Culturais, que pude entender
se tratar de um campo de grande repercussdo nos estudos sobre curriculo. A autora
escreve que estes estudos revolucionaram a teoria cultural em meados do século XX
que, na época, era caracterizado por um etnocentrismo cultural dominante. Busco
incorporar estas leituras dos estudos culturais, uma vez que, de acordo com esta autora,
a cultura é um dos principais I6cus de contestacdo das divisbes desiguais da sociedade
pos-industrial de acordo com Stuart Hall (COSTA, 2001, p. 138).

Neste sentido procuro pensar como que para a pratica € importante uma
compreensdo de cultura, em relagdo com esta, que integre representacfes mdultiplas
numa arena em movimento — locus de contestacdo - e com a possibilidade de
manifestacdo de siléncios e resisténcias, cujas forcas operam na reformulacdo e
implementacdo de um curriculo. A estabilidade nessa arena ndo pode ser consensual
nem perene, pois a provisoriedade é uma forte caracteristica da pratica, uma vez que é
nela que se manifestam improvisos e indeterminacdes, portanto, 0 consenso tera sempre
a marca de uma provisoriedade enquanto as forcas em disputa ndo se organizarem de
outra forma de acordo com novos embates e diferencas culturais. Muito embora, até
mesmo no consenso, as forcas vencidas procurem brechas para manifestar suas
diferengas, buscar novas coaliza¢des para obter hegemonia no campo de forgas, pois €
esse, sem davida, um movimento incessante do processo cultural e, dessa forma
também, um movimento na préatica. E por este motivo que o campo da cultura tem
significados multiplos mostrando ambivaléncias e contradi¢des e de forma semelhante

entendo a arena da prética.
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No meu entender, a reflexdo de professores acerca de sua prética gerou
demandas sobre a formacdo docente muito porque como escreve Goémez (1995, p. 108)

(13

existe “... frustragdo e desconcerto dos professores principiantes que enfrentam os
problemas educativos com uma bagagem de conhecimentos, estratégias e técnicas que
lhes parecem intteis nos primeiros dias de sua atividade profissional”. Estas demandas
em conjunto com outros processos politicos levaram os formuladores de politicas de
curriculo a criarem mecanismos de aproximacdo da formacdo docente a pratica, de tal
forma que o resultado se fez presente com o aumento da carga horaria de pratica na
formacéo inicial, porém, mais do que isso, modificando a concepcéo e a racionalidade
da proposta curricular de formacéo inicial do professor.

Mas, até que ponto esta mudanca no curriculo de formacdo inicial € uma
garantia de mudanca na forma como o curriculo é reformulado nas instituicdes
formadoras e mesmo na implementacdo do cotidiano universitario?

Seria ingenuidade de minha parte pensar em garantia pela forma como entendo e
ja dei ciéncia anteriormente, de que o ciclo continuo da politica educacional (conforme
BALL apud LOPES, 2004; MAINARDES, 2006; DIAS, 2009) atua em diversos
sentidos e ndo somente determinando politicas e acdes da esfera macro para uma esfera
micro. Nestes movimentos e dire¢Oes sdo feitas interpretacbes que influenciam os
contextos e produzem novos discursos e textos recontextualizados e hibridizados.

E neste ponto que considero importante pensar os sentidos atribuidos a pratica,
pois em cada um destes contextos de interpretacfes e reformulacdes a producdo de
sentido é engendrada no confronto com a cultura presente representada pelos agentes
institucionais e 0s sujeitos da agdo transformadora. Aqui faco uso da idéia do ciclo de

politicas de curriculo do Ball *, tendo como referéncia as leituras de Lopes (2004;

38 Ao analisar as politicas para educacdo no Reino Unido, Ball evidenciou as complexas negociacdes que
se configuram no processo de construcdo e implantacdo das politicas curriculares. Defende a existéncia de
um ciclo continuo de politicas, articulando trés contextos politicos primarios, cujas acoes se desenvolvem
tanto no ambito publico quanto privado. O contexto de influéncia — onde sdo definidas as diretrizes e
politicas de uma escala mais abrangente, de carater global, relacionadas aos discursos politicos e a
definicdo das finalidades sociais da educacdo; o contexto de produgdo dos textos e orientagBes politicas
do poder central — que trazem a marca de uma reterritorializacdo dos discursos produzidos fora da escala
nacional; e, por Ultimo, o contexto da pratica — onde as defini¢des curriculares sdo incorporadas e
reinterpretadas para constituir-se na pratica efetiva dos professores. (BARCELQS, I.; POPPE, M. C. M.
Artigo “Livro Didatico e Formacao de Professores: Desafios para a pesquisa a partir da abordagem das
politicas publicas”. In: Anais do IV Coldquio Internacional de Politicas e Préaticas de Curriculo. Jo&o
Pessoa, PB, 10 a 13 de novembro de 2009).
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2005b) e Mainardes (2006) que me possibilitaram compreender o contexto da prética -
onde as defini¢Bes curriculares sdo incorporadas e reinterpretadas para constituir-se na

pratica efetiva dos professores. Mainardes assim escreve:

De acordo com Ball e Bowe (BOWE et al., 1992), o contexto da
pratica € onde a politica esta sujeita a interpretacdo e recriacdo e onde
a politica produz efeitos e conseqiéncias que podem representar
mudancas e transformagdes significativas na politica original. (2006,
p. 53).

Neste capitulo o objetivo é discutir o processo tedrico que conduziu a mudanga
para uma centralidade préatica no curriculo de formacéo do pedagogo, reconhecendo que
essa transformacdo nos documentos oficiais levou a reformulacdo curricular das
instituicbes formadoras com o intuito de se adequar as novas Diretrizes; sendo o
segundo objetivo discutir as novas Diretrizes curriculares do curso de Pedagogia na
maneira como se apresentam os significados da pratica. Nos dois objetivos
desenvolvidos procurarei atravessar as discussdes estabelecendo um didlogo também
com questdes sobre a cultura na relacdo com a pratica nos referidos documentos em
pauta.

Na ultima secdo me dedico especificamente ao processo da Ultima reformulacdo
do curriculo do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da UFRJ com base na
necessidade de adequacéo as Diretrizes, além dos fatores proprios da referida instituicao

que € objeto de minha pesquisa.

I1.1 — ConsideracGes sobre a centralidade pratica

A proposta de ampliacdo do tempo de pratica em curriculo de cursos de
Pedagogia se coaduna com a idéia e a defesa de que a base da formacdo de todo
educador é a docéncia. No entanto, esta € uma questdo com discussdo em aberto tendo
em vista os dissensos existentes na comunidade académica acerca de o curso de
Pedagogia formar especialistas ou professores ou ambos. Entretanto, depende muito da
forma como a instituicdo formadora interpreta esse tempo de prética, se somente pratica
de ensino ou se também pratica de pesquisa, por exemplo. Porém, em ambas as

circunstancias é possivel perceber o empenho de se associar teoria e prética. E, portanto,
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a partir dessa preocupacao que busco analisar, em parte, os debates do encaminhamento
proposto para viabilizar a articulagdo teoria-pratica no curriculo de curso de Pedagogia
através de uma centralidade pratica.

Parto do pressuposto de que o curriculo € um espaco-tempo de fronteira
(MACEDO, 2004) onde se estruturam orientacdes e praticas de formagdo. Entendo,
também, que a formagdo de professores é uma questdo no &mbito do campo do curriculo
e, para isso, focalizo as diretrizes oficiais do curso de formacdo inicial e as instituicdes
formadoras que implementam essas diretrizes como pecgas chave para a analise neste
item do presente capitulo.

Neste sentido, merecem destaque as novas orientacdes para o curriculo da
formacéo de professores, que propdem, atualmente, com maior énfase o tempo dedicado
a prética, o que gerou fortes reacdes principalmente no meio académico uma vez que a
pratica € vista por muitos como um espago do “ndo saber”. A pratica tem por
caracteristica ser irregular, descontinua e mutante, e se diferencia do conhecimento
universitario que, embora hoje também seja entendido como provisorio e descontinuo,
¢ produzido a partir de pesquisa com rigor tedrico metodologico e considerado o
“saber” propriamente dito.

Esta diferenga, percebida pelos professores, e as criticas a dicotomia teoria-
pratica se tornaram foco de preocupacdo e origem das mudangas propostas nos
documentos oficiais para a formacdo de professores da educacdo béasica e tém se
tornado, também, um desafio para as instituicGes formadoras na medida em que essa
aproximacao necessaria mobiliza novas organizag6es curriculares que acabam por gerar
desconforto e uma quebra de estabilidade na formagé&o inicial.

As Resolucdes de 2002 *° (voltadas para as licenciaturas) e de 2006 *° (voltada
para o curso de Pedagogia) fazem parte de um processo historico, de uma trajetoria de
lutas na reestruturacdo da formacédo do pedagogo no Brasil. Scheibe e Aguiar (1999)
tracam alguns fatores marcantes dessa trajetoria até 1999, de modo diferente em relacéo

%9 BRASIL. Ministério da Educacgdo. Conselho Nacional de Educacéo. Resolu¢cbes CNE/CP Nos 1 e
2/2002. Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo de Professores da Educagéo Basica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena. DF: MEC/CNE, 2002.

0 BRASIL. Ministério da Educag8o. Conselho Nacional de Educacdo. Resolucdo CNE/CP N° 1/2006.
Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, Licenciatura. DF:
MEC/CNE, 2006.
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a forma como analiso as discussdes nessa minha pesquisa. Primeiramente, destacam
trés aspectos caracteristicos da reforma do ensino superior em curso (no periodo de
elaboracdo de seu texto — 1999):

1) ser fragmentaria, por meio de decretos, emendas e outros;

2) formulada por organismos multilaterais e ndo por discussfes com 0s segmentos
envolvidos no processo, e:

3) promover alteracbes significativas no ensino brasileiro (avaliagdes, escolha de

dirigentes e outros) para garantir a implementagdo da LDB (p. 221).**

A demanda de formacdo de professores para suprir a escolarizacdo bésica
nacional era altissima e, para ser menos oneroso ao Estado, este processo de formacéo
de professores em geral se situou no nivel mais baixo “, portanto, de menor prestigio e
menor valor na hierarquia das instituicdes formadoras. O curso de Pedagogia se insere
também neste debate, sendo o artigo 64 da LDB n° 9.394/96 a Unica referéncia ao curso
de Pedagogia. Este artigo institui o curso de graduacdo em Pedagogia ou p6s-graduacéo
para atuacdo dos especialistas da educacdo bésica.

Na formacdo de professores, os dispositivos legais de afirmacdo do discurso
oficial das atuais propostas curriculares séo as Resolu¢des CNE/CP N° 01 e 02, de 18 e
19 de Fevereiro de 2002, respectivamente, e a Resolu¢cdo CNE/CP N° 01 de 15 de maio
de 2006, que instituem as diretrizes e carga horaria para os cursos de formacdo de
professores da educacdo basica. Essa nova diretriz, presente nesses documentos,
introduziu uma reformulacdo em um aspecto essencial: a dimensdo da pratica no

curriculo de formagao.

Art. 7° O curso de Licenciatura em Pedagogia tera a carga
horaria minima de 3.200 horas de efetivo trabalho académico,
assim distribuidas:

1 Neste periodo diversas discussdes estiveram em pauta, tendo a identidade profissional do educador
como foco, em particular no curso de Pedagogia. Nesse contexto foi organizada, em 1990, a Anfope
(Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais de Educagdo).

*2 As autoras fazem uma distincdo entre universidades de pesquisa e universidades de ensino a partir das
instituicGes de ensino superior do sistema federal de ensino no caso do Decreto 2.306 de 1997 que
legitimou essa diferenca e destinou as universidades de ensino (representantes do nivel hierarquico mais
baixo) a formacdo de professores.
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| - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como
assisténcia a aulas, realizacdo de seminérios, participagdo na
realizacdo de pesquisas, consultas a bibliotecas e centros de
documentagédo, visitas a instituicdes educacionais e culturais,
atividades praticas de diferente natureza, participacdo em grupos
cooperativos de estudos;

I - 300 horas dedicadas ao Estadgio Supervisionado
prioritariamente em Educacdo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, contemplando também outras areas
especificas, se for o caso, conforme o projeto pedagdgico da
instituicao;

I11 - 100 horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento
em areas especificas de interesse dos alunos, por meio, da
iniciacdo cientifica, da extensdo e da monitoria.**

Penso, entdo, até que ponto a dimensao da pratica se reestruturando no curriculo
de cursos de Pedagogia revela mecanismos de mudan¢a? N&o se trata também de uma
forma de permanéncia e controle através das diretrizes que legitimam o espago da
pratica desde que instituido nos curriculos?

Considero que ndo se trata de responder a essas questdes, mas problematizar a
centralidade da pratica, assim como escreve Dias (2009) acerca das DCN, que
estabelecem um paradoxo, pois na medida em que destaca o papel da realidade
enquanto dimensdo a ser considerada nas experiéncias dos docentes em formacéo,
também fragilizam a prépria relagdo entre teoria e pratica. Esta Gltima deixa uma
instabilidade na formacdo docente e, de igual modo, na formacdo do pedagogo, na
medida em que a legitimidade do conhecimento para formacdo estad descentrada do
conhecimento universitario. Entendendo que, o conhecimento universitario, enquanto
componente curricular, ndo é mais somente composto pelo conhecimento cientifico
legitimado, pois trata-se de “conhecimento elaborado pelos pesquisadores da area de
ciéncia da educagao”. (TARDIF, 2000, p. 5).

Entendo que as instituicdes formadoras, para implementarem as Resolugdes e as
respectivas Diretrizes, se dedicaram a compreender as novas necessidades que se
originam das irregularidades e dos improvisos proprios da pratica docente. Sendo assim,

inseriram muitas experiéncias de campo nas reflexdes tedricas quantitativa e

43 BRASIL, Ministério da Educacéo. Conselho Nacional de Educacdo. Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, Licenciatura. Resolucdo CNE/CP N°1/2006. DF: MEC/CNE,
2006.
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qualitativamente, e, em Ultima instancia, alteraram significativamente a formacéo
docente no ambito universitario, desde as primeiras Resolucbes de 2002 para a
formacéo de professores em geral.

Neste sentido, considero que ndo é possivel pensar que a valorizacdo da
dimensdo prética na formagdo do professor do ensino basico é uma insercdo legitimada
nos curriculos de formacdo como uma unidade coerente e coesa que seja isenta de
contradicéo.

O paradoxo e a contradi¢do na relacao teoria pratica estdo presentes na formacéo
docente do ensino basico como sensacdo para muitos e como preocupagdo/questao para
alguns, ponto esse que sera explorado no capitulo 111 através da analise das entrevistas
realizadas com os professores da Faculdade de Educacdo da UFRJ. A escolha desta
questdo/preocupacdo como objeto de investigacdo estabelece uma situacao reflexiva em
que entendo que, se esta é a possibilidade de inovacdo no curriculo, é também forma de
manutencdo de tradicbes importantes na constituicdo da identidade do professor,
particularmente, do pedagogo.

Entendo, desta maneira, porque o professor em formacdo, por si s, nao
abandona sua prépria compreensdo da dimensdo do mundo no processo de formacéo, ao
contrario, incorpora as caracteristicas culturais e existenciais (de uma realidade
contextualizada) na identidade profissional em constituicdo na formacdo. Entdo, é esta
tradicdo da constituicdo subjetiva do professor que, em formacdo, se faz presente no
espaco da pratica, que é também um lugar de inovacdes entrecruzamento de culturas,
logo, um espacgo-tempo de tenséo e foco de disputas. Para Costa, assim como a escola, o
livro didatico e o curriculo “sdo exemplos de arenas da politica cultural onde os embates
identitarios se ddo segundo relacBes assimétricas de poder.” (2010, p. 139).

Concordo com a autora e compreendo que o curriculo produz hierarquias e
relacGes de poder tanto no aspecto de sua elaboracdo politica quanto no aspecto de sua
materializacdo. E mais, de modo geral, a pratica se constitui no que ha de mais
desvalorizado na hierarquia das disciplinas universitarias de um curriculo, na medida
em que o importante é o cientifico moldando/gerando uma pratica qualificada, ou seja,
quanto mais cientifico o conhecimento e a formagédo melhor a prética.

Interesso-me em perceber que a pratica tem uma especificidade, pois na sua

origem é um espaco paralelo a universidade e foi incorporada a esta, mas ao mesmo



62

tempo sempre foi intrinseca a formacao. Nesse sentido, por si sO gera tensdes e disputas
devido a essa realidade ambigua em que ora a pratica é marginal e ora a pratica é parte
do contexto universitario. O emprego do termo marginal serve bem para caracterizar o
quanto € colocada a margem nas consideracdes sobre o ensino na formagéo
universitaria.

Como destaca NOovoa (1995, p. 27) “a logica da racionalidade técnica opoe-se
sempre ao desenvolvimento de uma praxis reflexiva”, pois nao valoriza os saberes da
experiéncia e as praticas dos professores. A idéia € que um conjunto de técnicas
aprendidas na formacdo — na ldgica da racionalidade técnica - sirva de base para a
atuacdo profissional de maneira, a saber, aplicar essas técnicas da melhor forma possivel
para 0 bom desempenho docente. Ora, 0 dominio de alguns destes instrumentais
técnicos é um dos aparatos importantissimos para a atua¢do docente (mas ndo o Unico),
no entanto, muito pouco facilita uma atuacéo eficaz na medida em que sua utilizacdo
depende de um diagnostico do contexto a ser aplicado e o que pode alterar isso é a
implicacdo numa préaxis reflexiva, como afirma NAvoa. Mas, penso, também, que a
inexisténcia do conhecimento de técnicas pode ser sentida, pelos professores, como uma
falha na formacdo docente, tendo em vista que o professor acessa um repertério dessa
ordem toda vez que diagnostica e reflete sobre a necessidade de instrumentos a serem
utilizados num dado contexto.

Na compreensdo de outros autores, existe uma critica de que a didatica quando
trabalhada na formacdo do ponto de vista tecnicista-instrumental s6 assim podera ser
reconhecida e legitimidade, pois é nesse aspecto que o modelo de “ ‘racionalidade
técnica’ implementou concepcdes de teoria e de pratica que supervalorizam e/ou
sacralizam os conhecimentos cientificos, em detrimento da técnica - aqui entendida
como ciéncia aplicada — que, por sua vez, subordina a pratica compreendida como
aplicacdo dessa técnica” (ANDRADE et all, 2004, p. 11). Pode-se observar por essa
critica que, nessa hierarquizacdo, a pratica se encontra no lugar de valor mais inferior e
gue desperta mais uma vez a necessidade de se pensar a préatica através de outro angulo.
Nesse sentido concordo com a critica destes autores, mas também percebo que mesmo
na dimenséo da centralidade préatica a valorizacdo da técnica pode permanecer enquanto
tradicdo de uma valorizacdo suprema do conhecimento cientifico legitimado e, no caso,

do uso da técnica como competéncia necessaria.
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Neste artigo, do trecho citado acima, os autores visam a compreender oS
modelos formativos em disputa e entendem que houve a passagem de uma légica de
‘racionalidade técnica’ para a logica de ‘racionalidade pratica’, nos atuais documentos
oficiais que nesta pesquisa me utilizo.

Muitos estudos pautados na critica a racionalidade técnica na formacdo de
professores contribuiram para pensar os aspectos da prética docente, como escreve

Monteiro:

A critica a racionalidade técnica, que orientou e serviu de referéncia
para a educacdo e socializacdo dos profissionais em geral e dos
professores em particular durante grande parte do século XX, gerou
uma série de estudos e pesquisas que tém procurado superar a relacdo
linear e mecanica entre o conhecimento técnico-cientifico e a pratica
na sala de aula. Os limites e insuficiéncias dessa concepcéo levaram a
busca de novos instrumentos tedricos que fossem capazes de dar conta
da complexidade dos fendmenos e agdes que se desenvolvem durante
atividades praticas. (MONTEIRO, 2001, p. 129).

A complexidade dos fendmenos e acGes que Monteiro escreve sobre as
atividades praticas ja estabelece um outro lugar para a pratica, posto que se relaciona a
teoria e a ela se dirige como améalgama imprescindivel para a acdo docente. N&o se trata,
portanto, de pensar isoladamente os termos teoria e pratica quando se referem a uma
atividade de ensino porque cada um dos desafios dessa funcdo implica um refletir sobre
0 conhecimento, e agir e repensar o conhecimento numa cadeia incessante de
significados que vao se formando e transformando.

Monteiro (2000, p. 130), quando discute sobre a pratica de ensino, destaca a
idéia da possibilidade de producdo de saberes na escola durante a formacéo inicial de
professores. Dessa forma, valoriza os saberes oriundos da pratica e contrapbe-se a
racionalidade técnica com seus limites em relagdo a pratica, por exemplo. Na medida
em que na concepgdo da racionalidade técnica a idéia de processo de construgdo de
saberes ndo ¢ considerada e “a escola, os professores e o ensino ficam reféns do
tecnicismo, o que acaba por contribuir para reforcar o modelo educacional
reprodutivista, tantas vezes denunciado” (p. 134).

No texto sobre “Pedagogia radical e o intelectual transformador”, Giroux (1992)
chama atencdo para a racionalidade técnica como um dominio que se manifestava na

formagédo de professores nos Estados Unidos nos anos 1970. Afirma o autor que a
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orientacdo behaviorista *

na formagdo era a base para o desenvolvimento da
competéncia do professor. Desta forma, mantinha-se a formagdo de professores
distanciada de uma profissionalizacao critica e somente voltada para treinar professores
através de técnicas para a gestdo de classe cotidiana.

Penso que, conforme Monteiro e Giroux, € uma maneira de manter a
despolitizac&o do espago escolar e, particularmente, da formagéo de professores, em que
prevalece uma identidade técnica quase estéril, pois ignora os conflitos e as
contradi¢gdes da identidade profissional. Na sua forma de entender, Giroux afirma: “A
mensagem aqui oculta diz respeito a utilidade da l6gica da racionalidade tecnocrética
para evitar que os docentes participem de uma maneira critica da producdo e da
avaliacdo dos curriculos escolares” (p. 16). O que dizer, entdo, da racionalidade técnica
constituindo a formacdo de professores? Serd que resta alguma condicdo dos
professores em formagédo experimentarem autonomia de pensamento com habilidade
critica em relacdo a sua préatica?

Para mim, parece, primeiramente, que ndo houve de fato uma passagem para a
racionalidade pratica com completa exclusdo da racionalidade técnica; segundo, a
permanéncia da racionalidade técnica nas novas Diretrizes € um forte indicio da
tentativa de controle da acdo docente nos espacos de formagédo. Vejamos, no segundo
paragrafo do Artigo 2° o destaque dado as ciéncias dos fundamentos da educacgdo, que
sdo marcas da identidade do curso de Pedagogia, juntamente com outros conhecimentos

em destaque:

§ 2° O curso de Pedagogia, por meio de estudos teorico-praticos,
investigacao e reflexdo critica, propiciara:

I - 0 planejamento, execugdo e avaliagdo de atividades educativas;

Il - a aplicagdo ao campo da educacéo, de contribuicdes, entre outras,
de conhecimentos como o filoséfico, o histérico, o antropolégico, o
ambiental-ecoldgico, o psicolégico, o linglistico, o socioldgico, o
politico, o econémico, o cultural.

** 0 behaviorismo (comportamentalismo) é a corrente tedrica psicolégica que expressa a necessidade de
condicionamento no comportamento humano para que haja aprendizado, utilizando para isso estimulos
que desencadeiam respostas a fim de reforcar comportamentos considerados como socialmente aceitaveis
e punir comportamentos tidos como socialmente inadequados. Skinner é um dos mais importantes
psicdlogos desta corrente e de maior influéncia na América, seus estudos se baseiam nos comportamentos
observaveis das pessoas e dos animais. Além dele, dois outros destacados psicélogos desta corrente séo:
John Watson e lvan Pavlov. (FADIMAN, J.; FRAGER, R., 1986)
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Neste artigo, estdo sendo previstos como conhecimentos pedagdgicos o0s
destaques acima, que sdo marcas da racionalidade técnica preservada e ampliada por
outros conhecimentos que conferem uma atualizacao do curso de Pedagogia.

Por outro lado, penso também que abrir mdo da racionalidade técnica pode
significar uma perda de identidade num dos aspectos mais genuinos da acdo docente
que s@o 0s equipamentos com 0s quais 0s professores se sentem mais seguros para lidar
com as irregularidades e os improvisos da pratica que causa tanto desconforto. Nesse
sentido, pode significar uma desestabilizacdo da identidade profissional, e o0s
professores ndo desejam abrir médo dessa identidade historicamente construida, mas que,
no entanto, n&o consegue mais dar conta das atuais demandas profissionais.

A meu ver, estas sdo contradicBes significativas da permanéncia da
racionalidade técnica nas Diretrizes, sobretudo, porque ndo criam mecanismos em
paralelo que possam favorecer a reflexdo para o desenvolvimento profissional nas
instituicbes formadoras quando interpretam as Diretrizes e reformulam seus curriculos.
Essa linha de raciocinio me leva a pensar que a pratica € composta de contradi¢des
semelhantes. Nesse sentido, tudo aquilo que representa uma potencialidade formativa
pela experimentacdo esta aliada ao seu reverso que é a assunc¢do da responsabilidade
com os resultados da experimentacdo que podem ser de fracasso e desilusdo na
atividade docente. E ai a racionalidade técnica e seus aparatos permitem uma ilusdo de
resguardar os professores em formacdo de uma experimentacdo (de uma préatica) com
improvisos e irregularidades.

N&o quero dizer, com 0s questionamentos acima, que estou a favor ou contra a
permanéncia da racionalidade técnica, pois considero que ndo é suficiente essa
abordagem na pesquisa. Em tese procuro aqui exercitar a reflexdo em relacdo a este
ponto que é um dos parametros dos debates que dinamizam as reformas curriculares e,
por isso, merecem um especial debate e questionamento. Entendo este ponto como uma
tensdo no discurso dos formadores e considero que, embora as Diretrizes tragam a
centralidade pratica, essa dimensdo ndo esta resolvida ou encerrada como questo.

Referi-me anteriormente a Giroux (1992), embora a preocupacgéo do autor esteja
na forma como os professores atuam nas escolas, o cotidiano escolar propriamente dito.
No entanto, elenco suas idéias para discutir alguns sentidos do curriculo na formacéo de

professores quando esse esta intimamente relacionado a racionalidade técnica, para
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pensar implicagcbes no pensamento e no debate do momento em que este profissional
constroi e estrutura sua pratica. Porém, tanto a posteriori quanto a anteriori, em relagao
a formacéo, o que estd em jogo de forma semelhante é a descontextualizacdo devido a
tentativa de exclusdo das experiéncias culturais na racionalidade técnica que termina por
conferir um modelo de formacéo e de escola mais instrumental e que dificilmente
podera dar conta dos improvisos da prética.

Entender a pratica como lugar de cultura é também uma possibilidade inovadora
de discutir o status da dimensdo pratica na formacdo docente, na medida em que se
reconhece a mobilizacdo de saberes em curriculos académicos - através da inclusao e da
manifestacdo de diferentes culturas em disputa na formagdo - que ndo sdo somente
constituidos por um conhecimento cientifico.

E Tardif (2000, p. 13) que, ao discutir o conceito de professor como profissional
com competéncias e habilidades, destaca as reformas dos anos 1980 na América do
Norte, fato que “provocou um aumento significativo da contribuicdo da formagao
pratica nos curriculos, a origem de novas praticas de formacdo reflexiva e o
reconhecimento do valor dos saberes profissionais dos professores” (grifo meu). Nesse
sentido, a pratica se apresenta como espaco de inovagdo, como antes afirmado, sendo
assim, um espaco em que os saberes profissionais representam a expressao mais nitida
da cultura que tem transformacdes e rupturas constantemente e influencia a formacao e
a identidade profissional. A pratica recebe significados a partir dos contextos, com
instituicbes e atores, por isso mesmo emanam tensfes com 0 movimento entre a
manutencdo das tradi¢Oes e as necessidades de inovacao proprias de um dado contexto.

A préatica é uma dimensdo que se caracteriza por estar na fronteira entre o
institucional e o ndo-institucional, e é um campo frequentemente desprestigiado no
espaco da formacdo de professores. Na medida em que a politica curricular amplia o
espaco-tempo da pratica na articulacdo com a teoria revela, também, uma tentativa de
controle da formacéo profissional, com orientacéo e consolidacao das politicas para area
educacional. Esse angulo da questdo abre mais uma perspectiva de andlise das tensdes e
disputas na formacao docente conforme abordei em alguns paragrafos acima acerca das
contradicGes das Diretrizes. Mas, por outro lado, essa proposta da dimensdo pratica vem
atender as demandas dos estudantes que questionam o fato do curriculo ndo contemplar

a formacdo para a atuagdo na prética.
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E Giroux (1993), também, que, quando escreve sobre os efeitos da pds-
modernidade no discurso da critica educacional, enfatiza de forma muito clara o fato de
que nao ¢ possivel a constituigdo de um “espago puro” (p. 57) assim escreve: “Nao
existe nenhum espaco puro a partir do qual se possa desenvolver seja uma politica de
resisténcia seja uma politica de identidade”. Embora Giroux esteja discutindo o papel da
p6s-modernidade me aproprio dessa idéia, em parte, para considerar a pratica como um
‘espago impuro’ que estd no entrecruzamento de culturas. Entendo que o espago da
pratica ¢ um “espaco impuro”, fluxo de tradi¢cdes e inovacdes bastante fértil em cujo
tempo transitam vozes isoladas e coletivas que permitem possibilidades auténticas de
producdo na formacdo docente. Penso que, a pratica reflete a diversidade
dinamicamente, tanto no plano discursivo quanto no plano da acéo.

De acordo com as novas propostas curriculares para os cursos de formacédo de
professores da educacdo basica, as disciplinas que representam o conhecimento
académico e a interlocugdo tedrica devem cada vez mais dialogar com a prética.
Acredito que as concepc¢des de pratica assumidas pelas instituicdes formadoras estdo
cada vez mais diante de uma representacao de instabilidade que ndo se apresentava com
tanta forca nos conteudos disciplinares e na organizagdo curricular, mas que ja estava
presente com mais intensidade na atividade profissional.

Segundo alguns autores (ANDRADE et all, 2004, p. 13), “o modelo formativo
pautado na °‘racionalidade pratica’ surge a partir das discussdes sobre a formagao
docente que reconhece a complexidade da realidade escolar e que reflete acerca da
producdo de solucbes para problemas da pratica que ndo estdo a priori colocados”.

No meu entender a ‘racionalidade pratica’ no curriculo estd sujeita as
contingéncias das comunidades disciplinares que, em suas disputas, interpretam as
propostas curriculares com uma politica recontextualizada, assim como cada uma das
instituicbes formadoras também o faz. Nesse sentido, 0s sujeitos que reinterpretam os
documentos oficiais, pois estes apenas dao referéncias para serem trabalhadas,
organizam a¢des mediadas por disputas com necessidade de negociagdes constantes na
tentativa de integrar as disciplinas curriculares o que gera tensdes intra institucionais
seja no momento de uma reformulacdo seja na implementacdo dessa reformulacéo ou
em outro momento. A pratica € um destes espacos de conflito nas instituicdes

formadoras nos quais os documentos oficiais sdo interpretados e que agora tem na
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consideracdo e valorizagcdo da dimensao da préatica na formacdo da educacao bésica um
novo desafio.

Goulart (2009), ao discutir os “pacotes” que sdo utilizados na educagdo para
atender demandas do cotidiano escolar e que se destinam a superacdo das dificuldades
do aprendizado dos alunos, muitas vezes decorrentes das diretrizes dos organismos
internacionais, percebe que acabam por produzir efeitos na estrutura do curriculo de
formacéo de professores, consequentemente, abre uma outra perspectiva instigante para
se pensar a dimensdo pratica na formacéao docente.

Esses “pacotes”, citados no texto de Goulart, sdo materiais produzidos por
fundacbes e instituicdes, por exemplo, para utilizacdo de métodos especificos para a
alfabetizacdo e, muitas vezes, se referem a uma concepc¢do de educacdo que, de certa
forma, influencia a visdo que se tem do professor e de sua formacgdo. A autora entende
que: “A educacdo vira mercadoria e o professor é concebido como um prético, aquele
que operacionaliza um método e resolve problemas do cotidiano, criticando-se sua
formacéo teoricamente fundamentada” (p. 8, grifo meu). Essa idéia de professor como
um pratico aqui destacada € uma concepcdo que o desvaloriza, pois sua formacéo esta
sendo compreendida como deficiente, como chama atencéo a autora, e o professor esta
regulado por interesses alheios a sua formagcéo e identidade profissional.

Este pratico que comento acerca do que Goulart explica é diferente da dimens&o
de Pimenta (1999), com a qual concordo, quando se baseia na Pedagogia como a ciéncia
da pratica social da educacdo porque nesse entendimento a pratica dos educadores é
tomada como referéncia para a construcdo de saberes que tem relacdo com os saberes
tedricos. Nesta visdo de Pimenta, que se assemelha a visdo de Monteiro, a relagéo teoria
e pratica é valorizada na formacdo inicial e, também, entendida como um principio
formativo.

E possivel afirmar que esta é uma area de tensdes em que as politicas publicas se
apresentam com interferéncias, decisdes e regulagdes que, por sua vez, s&o
reinterpretadas e negociadas nos diferentes contextos institucionais. Desta forma,
estudos e pesquisas ja reconhecem e abordam os embates entre teoria e pratica em
diferentes esferas e ndo somente na fala dos professores, como pude constatar. Por isso
mesmo, a centralidade pratica nos curriculos de curso de Pedagogia € uma questdo

polémica e que ndo pode ser entendida como efetiva na forma como se apresenta.
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I1.2 — A prética nos documentos oficiais

A Resolucdo CNE/CP n° 1 de 2006 *° é um dos documentos citados no inicio
deste capitulo que agora destaco alguns pontos para comentar acerca da pratica na
formacdo do pedagogo e dialogar com os referenciais tedricos. Vale destacar que a
referida Resolucdo faz parte de uma continuidade das politicas publicas educacionais e
esta relacionada ao conjunto de outros documentos, cuja centralidade do curriculo nas
reformas educacionais ¢ uma defesa de politica cultural publica conforme escreve Dias
(2009) “°.

Dentre os pontos que considero mais relevantes destaco, primeiramente, o artigo
7° que trata especificamente da distribuicdo de 3.200 horas de carga horaria minima
contemplando o tempo de pratica com 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado e
100 horas de atividades teorico-praticas de aprofundamento em é&reas especificas de
interesse dos alunos, por meio, da iniciagdo cientifica, da extensdo e da monitoria. Além
de contemplar nas 2.800 horas de atividades formativas, atividades praticas de diferente
natureza, participacdo em grupos cooperativos de estudos.

De acordo com este artigo, ndo sdo somente 400 horas de pratica, mas quase que
todo o curriculo integrando a teoria a pratica, sendo assim, me parece que ha uma
tentativa de marcar uma diferenca significativa com a centralidade pratica nesta
Resolucdo, cuja pratica tem uma dimensdo formativa, ndo somente em relacdo ao
estagio supervisionado, porque € o foco na reorientacdo do curriculo de formacéo de
professores. Neste conjunto de horas dedicadas a pratica, para além de ser uma
centralidade prética, percebo que existe uma formulacdo curricular em que o discurso

sobre a préatica tem muitos sentidos e pode ser interpretado por outros tantos.

5 BRASIL. Ministério da Educagdo. Conselho Nacional de Educacdo. Resolugdo CNE/CP N° 1/2006.
Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagéo em Pedagogia, Licenciatura. DF:
MEC/CNE, 2006.

*® Sobre esse assunto ver:

DIAS, R. E. Ciclo de Politicas Curriculares na Formacao dos Professores do Brasil (1996 — 2006). Tese
de Doutorado. Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo da Universidade do Estado do Rio de
Janeiro/UERJ, Rio de Janeiro, 2009.
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No entanto, em relacdo a Resolugdo CNE/CP N° 2 (de 19 de fevereiro de 2002),
que legisla sobre os cursos de licenciatura, de graduacgéo plena, o artigo 1° estabelece o

seguinte:

Art. 1° A carga horéria dos cursos de Formacdo de Professores da
Educacdo Bésica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacdo plena, sera efetivada mediante a integralizacdo de, no
minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a articulagéo
teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagogicos, as
seguintes dimensdes dos componentes comuns:

I - 400 (quatrocentas) horas de préatica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

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

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

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais.

Paragrafo unico. Os alunos que exercam atividade docente regular na
educacdo basica poderdo ter reducdo da carga horaria do estagio
curricular supervisionado até 0 maximo de 200 (duzentas) horas *'.

E interessante observar que, para as licenciaturas, a pressdo da centralidade
pratica é ainda maior, uma vez que o licenciando devera completar 400 horas de pratica
como componente curricular e mais 400 horas de estagio supervisionado.

Entendendo, de certa forma, uma contradi¢do em relacdo ao curso de Pedagogia,
cuja defesa da base do curso para a docéncia ndo acompanha em termos legais a mesma
quantidade de horas praticas que a dos licenciandos.

Defendo, assim, que a producdo de sentidos sobre pratica que a diretriz de 2006
confere tem uma construcdo histérica, constituida por meio de préaticas discursivas
(SPINK e FREZZA, 2004), da trajetéria de outros textos oficiais e das discussdes da
“comunidade epistémica da formacdo de professores” (DIAS, 2009, p. 8) *® que se

fazem representar por contradi¢des e dissensos — porque a pratica se trata de um campo

a7 BRASIL, Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacdo. Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagdo de Professores de Educagdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacao plena. Resolucdo CNE/CP N°2/2002. DF: MEC/CNE, 2002.

8 Expressio extraida do texto com o titulo “A Pedagogia como um Campo de Disputas” fornecido pela
autora a professora Ana Maria Ferreira da Costa Monteiro referente a apresentagdo em mesa-redonda por
ocasido da Semana de Educacdo da UERJ: 70 anos de Curso de Pedagogia no Brasil, em 22 de outubro de
20009.
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polissémico - na propria Resolucdo e que se perpetuam nas interpretacGes para
reformulacéo dos curriculos.

Seguindo a leitura do documento, o artigo 8° no item Il destaca a importancia de
ensejar o aluno em formagao para “observagao e acompanhamento” da pratica docente e
gestdo educacional. Percebo um discurso em que a pratica esta relacionada ao sentido de
pratica de pesquisa em cujos atributos de observagdo e acompanhamento s&o essenciais
como qualidades para um pesquisador, mas de um pesquisador em formacéo na medida
em que acompanha, logo, participa. Esta idéia faz referéncia ao professor reflexivo na
proposicdo de Zeichner, onde a investigagdo é formativa com acdo colaborativa, o
desenvolvimento profissional se constitui desde a formacgdo inicial em defesa da
pesquisa-a¢ao e assim escreve: “A busca do professor reflexivo é a busca do equilibrio
entre a reflexdo e a rotina entre o ato e o pensamento” (1998, p. 248). A pesquisa
estaria, assim, legitimando um saber proprio do professor que deve ser constituido na
relacdo tedrico-pratica pelo professor reflexivo, agente de mudancas e produtor de
conhecimento.

No mesmo artigo 8°, no item IV é abordado o estdgio supervisionado.
Entretanto, esse deve ser realizado ao longo do curso e ndo somente no final depois de
concluidas as disciplinas, destacando o fato que deve ser realizado em ambientes
escolares e ndo-escolares como uma possibilidade do licenciando experimentar
situacOes profissionais distintas daquelas somente da docéncia.

Considero que neste item seja possivel identificar a idéia de um curriculo
baseado nas competéncias que sinalizo como sendo, ainda, uma marca da racionalidade
técnica, cujo professor em formagdo deve se assegurar de técnicas suficientes para dar
conta dos lugares onde possa vir a atuar de acordo com as especificidades que tenha de
exercer em situacGes diferentes da docéncia. Muito embora, ndo mais como uma
centralidade técnica, e se diferenciando do modelo anterior de formagdo em que o
estagio se concentrava no final, somente depois que o formando tivesse conhecimento,
nos anos inicias, dos saberes a serem ensinados, separando e dicotomizando a relagdo
teoria e pratica.

Neste discurso, a relacdo teoria e pratica foi ressignificada, materializada de
forma a ser trabalhada desde os primeiros anos da formacdo, privilegiando o espaco da

pratica no curriculo, ainda que ndo seja somente para a docéncia. Mas, com esta
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organizacdo ndo quer dizer que a dicotomia entre teoria e pratica no modelo de
centralidade pratica foi superada. Para isso, os formadores de professores devem estar
atentos para problemas em funcdo de uma supervalorizacdo da préatica e a contrapartida
de uma secundarizacao da teoria nos curriculos de formacao.

Nesse sentido, entendo que a dicotomia pode ser mantida e, além disso, se firmar
um discurso, cuja préatica estd esvaziada de sentido do ponto de vista da formacéo e,
dessa forma, pode comprometer a legitimidade da profissionalizacdo docente.

Dias, em sua tese, ao discutir a perspectiva de trabalhos sobre a defesa de
proposi¢des nos curriculos que reafirmam a teoria confirma esta minha preocupacéo

com relagdo a dicotomia teoria e prética:

Se a teoria precisa ser defendida em proposi¢des para a sua afirmagao
no curriculo, é um indicador de estar havendo um deslocamento de
sua importdncia nas propostas que vém sendo forjadas para a
formagdo docente. Esse deslocamento também sinaliza para
dicotomias na relagdo teoria e pratica, 0 que pode levar a um
antagonismo da préatica em relacéo a teoria, por ser esta vinculada ao
academicismo, ao imutavel, ao que esta fora da acdo politica. Por um
processo de multiplicagcdo e condensacdo de inUmeros sentidos que
vao sendo articulados, a pratica tem assim os seus sentidos esvaziados,
vindo a constituir um significante vazio. (2009, p. 136).

Antes dos artigos 7° e 8°, o artigo 6° que define a estrutura do curso de
Pedagogia, dando énfase na diversidade nacional, apresenta a constituicdo dos trés
nacleos formativos: nucleo de estudos basicos, ndcleo de aprofundamento e
diversificacdo de estudos e nucleo de estudos integrados.

No primeiro nucleo existem duas mengfes a dimensdo pratica: uma “por meio
de reflexdo e agdes criticas” (geral do item I) e outra “articulando o saber académico, a
pesquisa, a extensdo e a pratica educativa” (item I, letra K). Novamente a presenca da
idéia da pesquisa na formacdo, porém, agora, destacando o pensamento critico e a
relag@o universidade e cotidiano escolar. Esta “modalidade da pratica pedagogica, como
instrumento de iniciacdo a pesquisa e ao ensino, na forma de articulagéo teoria-pratica,
considera que a formacdo profissional ndo se desvincula da pesquisa” conforme
escrevem Scheibe e Aguiar (1999, p. 234).

Estas consideracOes remetem ao estudo de Schon do professor reflexivo se

constituindo na acdo, aléem das ja comentadas ideias de Zeichner. Entendo que,



73

acentuando o papel da prética na formacdo inicial, existe juntamente a idéia de preparar
esse futuro professor para a vida académica e a pesquisa e, desta forma, permitir novas
opcdes para a profissionalizacdo. Algo, assim, ainda muito pouco vislumbrado para
muitos daqueles professores que se formam para a educacgéo basica e, nesse sentido, um
discurso inovador enquanto proposta formativa e perspectiva cultural.

No segundo ndcleo ndo existe nenhuma mencédo direta da dimensdo pratica e é
voltado a atuacdo profissional que as instituicdes formadoras irdo priorizar no projeto
pedagdgico. Aqui entendo ser 0 espaco para a explicitacdo dos contetdos da formacao

49 ¢ a discussdo ndo se

do generalista em educagdo que foi excluido do debate
desenvolve na Resolucdo porque essa compreende a docéncia como base da agéo
educativa do pedagogo. No entanto, acGes como de gestdo que envolve estudo,
avaliacdo e analise em contextos institucionais ndo sdo problematizadas nem orientadas
na Resolucéo.

Dessa forma, h& possibilidade de mudltiplas e contraditérias interpretacfes na
reformulacdo curricular das instituicdes formadoras para definir as énfases do curso, e
ao mesmo tempo em que pode ser uma vantagem do ponto de vista institucional com
discursos em disputa pode ser uma desvalorizagcdo do ponto de vista da Resolugdo em
relacdo a identidade profissional.

No terceiro nlcleo existe uma menc¢do da dimensdo pratica acerca de “atividades
praticas, de modo a propiciar vivéncias, nas mais diferentes areas do campo
educacional...”. Aqui diferentemente do estdgio supervisionado e da perspectiva de
formar pesquisador, cria-se a possibilidade de um espaco livre de formacdo em que a
autonomia do aluno ir4 Ihe permitir uma condigdo a mais na profissionalizagdo e na
identidade profissional que sdo fundamentais ao desenvolvimento profissional em
curso. Porém, € preciso saber até que ponto a autonomia proposta sera trabalhada desde
o0 inicio do curso criando uma identidade profissional e cultural de autonomia.

Do ponto de vista das praticas discursivas, “o que a postura construcionista
reivindica € a necessidade de remeter a verdade a esfera da ética; pontuar sua

importancia ndo como verdade em si, mas como relativa a nés mesmos” (grifo das

*° Sobre esse assunto ver:

FONSECA, M.V.R. Entre especialistas e docentes: percursos histéricos dos curriculos de formacdo do
pedagogo na FE/UFRJ. Dissertagdo de Mestrado. Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da
Universidade Federal do Rio de Janeiro/UFRJ, Rio de Janeiro, 2008.
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autoras) (SPINK e FREZZA, 2004, p. 30). Articulo esse pensamento para dizer que a
autonomia na formacdo pode ser construida por essa esfera ética que as autoras
comentam. Porém, até que ponto a Resolucdo facilita esta articulacdo & uma
interrogacao sem resposta.

Deixei para o final, mas ndo por considerar menos importante, pelo contrério,

para destacar o artigo 3° que é:

Art. 3° O estudante de Pedagogia trabalhara com um repertério de
informacGes e habilidades composto por pluralidade de
conhecimentos te6ricos e préticos, cuja consolidacdo sera
proporcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-se em
principios de interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizagao,
pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética.
Paragrafo Unico. Para a formacgdo do licenciado em Pedagogia é
central:

I - 0 conhecimento da escola como organizacdo complexa que tem a
fungéo de promover a educacdo para e na cidadania;

Il - a pesquisa, a andlise e a aplicagdo dos resultados de investigacdes
de interesse da area educacional;

111 - a participacdo na gestdo de processos educativos e na organizagao
e funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino.

Neste artigo percebo a marca mais significativa da centralidade pratica, com
destaques como o consenso da relacdo teoria e pratica, e contradicdes como ao
conhecimento da escola e a participacdo na gestdo. Percebo que a tentativa de superar a
dicotomia entre a teoria e a pratica ficou centrada, como escrito no artigo, a
“consolidacao sera proporcionada no exercicio da profissdo”, como possibilidade de
integracdo relacional entre a teoria e a pratica na formacgdo. Portanto, é no espaco da
pratica de ensino, principalmente ainda, muito mais do que nas disciplinas que
compdem o curriculo, que a relacdo teoria pratica se apresenta nesta Resolucdo. Fato
esse gue gera um grande desafio para interpretacdo, reformulacdo e implementacdo dos
curriculos que as instituicbes formadoras fazem para se adequar as Diretrizes, em
particular, na relagcé@o entre teoria e pratica nas diferentes areas disciplinares.

O espaco dedicado a prética de ensino nos cursos de Pedagogia oscila entre o
praticar, propriamente dito, e o teorizar sobre a pratica. Entendo que teorizar sobre a
pratica € o exercicio proposto por Tardif, em epistemologia da pratica profissional, mas,
nas DCP (2006) a dimens&o pratica ja se constitui como elemento de transformacéo na
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formacdo docente desde a estrutura do curriculo. Eis a questdo que esta trazendo
diferentes formas de interpretacdo a partir dos sentidos que a pratica mobiliza nos
diferentes contextos de formacéo, explicitando melhor, os formadores podem na sala de
aula, interpretar o tempo de préatica de tal forma que mais teorizem sobre a pratica do
que pratiqguem realmente.

Quando identifico indicios de uma racionalidade técnica ainda presente mesmo
nas Diretrizes que se propde uma centralidade pratica, € porque esse modelo de
racionalidade ndo tem por principio o exercicio da autonomia na medida em que essa
“logica da racionalidade técnica opde-se sempre ao desenvolvimento de uma préxis
reflexiva” (NOVOA, 1995, p. 27), pois ndo valoriza os saberes da experiéncia e as
praticas dos professores.

Preparar o pedagogo para identificar problemas, com atitude investigativa,
integrativa e prospectiva em face de realidades complexas é um grande desafio ndo
somente nas diretrizes curriculares como também para todos os formadores e gestores
de instituicbes formadoras. Assim como, € um desafio desenvolver o espirito da
pesquisa no professor que passa a fazer uma releitura de sua pratica, podendo assim
detectar falhas e buscar solugdes num ambiente de reconstrugdo do ser professor.

Maurice Tardif (2000) é um estudioso que trabalhou em profundidade a idéia de
uma epistemologia da pratica profissional, compreendendo a formacdo profissional do
professor como uma preocupacdo em muitos paises e, por isso mesmo, identificando
uma nova “onda” de investimento em formagao docente profissional. A formulagdo das
Diretrizes seguiu esta “onda” que Tardif comenta.

O atento olhar de Tardif se voltou para reconhecer os saberes proprios da
formacédo e atuacdo docente. Definiu, entdo, o que chamou de epistemologia da pratica
profissional como sendo “o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos
profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as tarefas”
(TARDIF, 2000, p. 13) que ja foi discutido no capitulo I. Quando o autor utiliza o termo
“saber” diferencia-0 de conhecimento e entende que abrange outros sentidos que
permite ao professor um ‘“saber-fazer e saber-ser”, sobretudo, inclui o conjunto das
experiéncias (de vida e de aluno) desse professor na sua agdo profissional.

As premissas do estudo de Tardif tornam relevante o fato de que a atuagédo

docente se constitui, ndo somente dos conhecimentos adquiridos na formagéo
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académica, mas também dos saberes profissionais mobilizados e utilizados pelos
professores ao longo da vida. Nesse sentido, quando investigo aspectos da reformulagéo
nas diretrizes oficiais curriculares e me identifico com autores que discutem a
centralidade pratica nesses documentos, percebo também indicios das formulacGes que
Tardif preconiza sobre a necessidade de integracdo tedrico-préatica na formagdo docente.

Dentre alguns aspectos discutidos por Tardif (2000) sobre a epistemologia da
pratica profissional, noto que considera a forte influéncia de relacionar os saberes a
pratica, provocando a associacdo entre saberes profissionais e saberes trabalhados, que
efetivamente sdo saberes construidos na pratica e nesse sentido estdo imbricados os
saberes, o profissional e sua pratica. Ndo sendo possivel um estudo isolado de um destes
elementos sem ter em consideracdo 0s demais, que o autor identifica como sendo o
equivoco das pesquisas nesta area.

Em outro momento do texto, Tardif destaca os primeiros anos da pratica que séo
marcantes para constituir um lugar e a identidade profissional, pois estrutura
procedimentos e estabelece sentido de competéncia essencial a manutencdo do oficio
através do manejo de um saber experiencial. Entende que é um processo socializador,
cuja escola representa uma instituicdo social de interagdes com diferentes grupos
sociais.

A partir da leitura de Selma Garrido Pimenta (1999), compreendi que a
Pedagogia deve ser entendida como a ciéncia da préatica social da educagdo, pois a
autora considera que a Pedagogia se constrdi “a partir da pratica dos educadores tomada
como referéncia para a construcdo dos saberes, no confronto com os saberes tedricos.
(...) O objeto/problema da pedagogia ¢ a educagdo enquanto pratica social” (PIMENTA,
1996 apud, LIBANEO e PIMENTA, 1999, p. 256), portanto, mais do que qualquer
outra ciéncia da educacdo a Pedagogia tem a pratica como referéncia. Nesse sentido, €
bastante significativo o aumento da carga horaria de pratica no curriculo desse curso
conforme Resolucdo em discussdo nesse topico.

Considero, inclusive, ndo ser por acaso que diferentes sentidos podem ser
atribuidos a pratica nesse curso, em particular, que examino, na medida em que o
enfrentamento com a pratica € intrinseco a sua natureza e, a0 mesmo tempo, ponto de

ambivalente resisténcia de muitos formadores.
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A prética - exatamente por ser um lugar de cultura - reflete as tensdes da
sociedade nas instituicdes formadoras. Trata-se, desta forma, de um lugar em
permanente construcdo num processo mais dindmico do que qualquer outro item do
curriculo ou da formacéao docente.

Desde a década de 1980, quando se tornou fortemente marcada a concepg¢éo do
multiculturalismo (GABRIEL, 2000), os curriculos de um modo geral foram
influenciados pelas tensfes que essa concepgao provocou no cotidiano das escolas com
reflexos também na formacdo docente. A multiplicidade de sentidos que estavam
operando na prética docente gerou desconfortos e tensfes no, até entdo, pacato cotidiano
educacional. De 1a para ca os professores se viram rodeados por questdes sociais,
politicas, éticas que afetou sua identidade profissional de maneira irreversivel e gerou
avancos e resisténcias na pratica docente.

Este conjunto de mudangas acentuou &reas de atrito entre o0s agentes
educacionais, em especial, abalou intensamente a relagio ensino-aprendizagem fazendo
surgir inimeras teorias sobre as dificuldades desse processo, com poucas ou guase
nenhuma perspectiva de solucdo para os problemas. Desta forma, ficou a cargo dos
professores enfrentarem as mudangas de seu cotidiano de ensino com todos 0s
improvisos e emergéncias que provocam constrangimentos e incertezas profissionais.

Mas as discussdes estavam apenas comecando e as demandas ndo cessaram, €,
portanto, nesse cenario que as diretrizes oficiais sdo formuladas através de um conjunto
de resolucdes das instituicbes reguladoras na tentativa de estabelecer mudancas, pois,
também, havia pressdes na esfera macro de organismos internacionais.

Os estudos sobre o professor reflexivo e sobre formar professor-pesquisador
estavam no ambito dos debates académicos como alternativa de pensamento e como
proposta formativa influenciando os conselheiros e formuladores de politicas
curriculares. Finalmente, em 2002 formulam as DCN e, depois, em 2006 as DCP, com a
centralidade préatica e um conjunto de idéias pautadas na légica da racionalidade pratica.

Estas consideracBes que relato dos ultimos anos € muito mais ampla e aqui
apenas chamo atencdo para um cenério que favorece a mudanca da légica formativa do
professor de uma racionalidade técnica para uma racionalidade pratica. Porém, os
sentidos de pratica proliferam em consonancia com o pluralismo cultural dos ambientes

educativos que afetam a sociedade e séo por ela afetados.
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Ficou para o passado a idéia de um curriculo que possa permanecer estavel por
longo periodo sem sofrer rupturas. A prética quando passa a ser reconhecida como
poténcia formativa une de forma inexoravel o conhecimento a cultura com relacoes
sociais produzindo sentidos historicamente e provocando instabilidade por meio das

ambivaléncias préprias dos sujeitos que nela operam.
I1.3 — A reformulacdo do curriculo na Faculdade de Educacéo da UFRJ

Neste topico busco apresentar a trajetdria de como se organizou a reforma
curricular no curso de Pedagogia da Faculdade de Educacéo da UFRJ nos anos 2000. A
compreensdo dos discursos que circularam para interpretacdo das Diretrizes curriculares
préprias desse curso, a partir do entendimento das praticas discursivas na concepg¢éo de
Spink e Frezza (2004), sera objeto do proximo capitulo quando irei apresentar as falas
dos professores entrevistados.

O curso de Pedagogia da UFRJ foi criado em 1939, como consequéncia do
Decreto-Lei n° 1190, de 4 de abril de 1939, que organizou, na Universidade do Brasil, a
Faculdade Nacional de Filosofia, que incluia, ao lado de trés outras Sec¢Ges, uma de
Pedagogia e outra de Didética. Em julho de 1968 *° foi criada a Faculdade de Educacéo
do Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas da UFRJ. Ja em 1970 o curso de Pedagogia
habilitava os especialistas em educacdo .

No ano de 1989, teve inicio na Faculdade de Educacdo um processo de reforma
curricular orientada por um debate nacional e pelas demandas locais, no que se refere a
dois pontos chaves, a saber:

1- A defesa da docéncia como a identidade base do pedagogo;
2- A necessidade de realizacdo da formacdo dos professores da Educacédo Infantil e

Séries Iniciais em nivel superior.

% periodo da Reforma Universitaria promulgada pela lei 5.540/68 e que extinguiu a Faculdade Nacional
de Filosofia ao qual estava vinculado o Departamento de Educacéo, sendo assim desmembrada.

*! Estes e outros dados que se seguem foram extraidos do Processo N° 23079.001550/05-25, de 14 de
janeiro de 2005, referente a Proposta de Reformulacdo do Curriculo de Pedagogia aqui estudado e que se
encontra arquivado no gabinete da coordenagdo do curso de Pedagogia da FE/UFRJ. Sobre a historia do
curriculo deste curso em suas origens ver a dissertagdo de Maria Verdnica R. Fonseca (nota a seguir).
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Em funcdo dos debates em torno destes dois pontos, foi definido na instituicdo
que a formacdo do pedagogo teria por base a valorizacdo do magistério. Nesse sentido, a
formacéo do pedagogo para a docéncia se tornou finalidade da graduacao e a formacéo
para as outras areas — orientacdo, supervisdo e administracdo — foi deslocada para o
ambito da especializacdo lato sensu.

Muitos embates se deram neste periodo com as contradicdes das questdes
colocadas ** até que, em 1993, entra em vigor o novo curriculo do curso de Pedagogia
da FE/UFRJ. As habilitacbes para a formacdo dos especialistas foram suprimidas,
mantendo-se a formacdo para o Magistério das disciplinas pedagdgicas do antigo 2°
grau (atual Ensino Médio). Foram criadas uma habilitagdo em Educagdo Pré-escolar e
outra em Magistério das Séries Iniciais do antigo 1° grau (atual Ensino Fundamental).

Este curriculo, com esta estrutura acima, permaneceu durante 12 anos em vigor,
mas com a aprovagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1996
surgiram novas questes e demandas em relacdo a formacdo profissional. Entre eles, o
papel do pedagogo e o lécus da realizacdo dos cursos superiores de formacdo de
professores da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental foram
objeto de grandes debates e tensdes (BRZEZINSKI, 1996; LIBANEO & PIMENTA,
1999; PIMENTA, 2002).

Assim, na Faculdade de Educagdo da UFRJ foram iniciadas discussdes sobre a
necessidade de nova reforma do curriculo do curso de Pedagogia.

O processo que trata da reformulacdo do Curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacdo da UFRJ, que teve inicio em 1999, sinalizou quatro problemas principais que
o curriculo em vigor naquela data apresentava e aqui 0s transcrevo:

1. A oferta de trés habilitacdes separadas e muito
especializadas — Educacdo Infantil, Magistério das Séries
Iniciais do Ensino Fundamental e Magistério das Disciplinas
Pedagogicas do Curso Normal - gera uma grande justaposicao
de disciplinas afins nos periodos finais especificos das trés

habilitacGes, além de contribuir para a fragmentagdo do curso,

°2 Sobre esse assunto ver:

FONSECA, M.V.R. Entre especialistas e docentes: percursos histéricos dos curriculos de formacdo do
pedagogo na FE/UFRJ. Dissertagdo de Mestrado. Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da
Universidade Federal do Rio de Janeiro/UFRJ, Rio de Janeiro, 2008.
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engessando o corpo docente e obstaculizando a possibilidade de
oferta de disciplinas optativas;

2. A restricdo do exercicio profissional dos alunos titulados
que, ap6s um curso denso em com duracdo de quatro anos,
habilitam-se apenas em uma 4&rea muito especializada,
encontrando dificuldades de inser¢do no mercado de trabalho;

3. A auséncia de uma habilitacdo que explicite o fato de que
os formandos do curso de Pedagogia sdo pedagogos-docentes e
detém conhecimentos que os habilitam para atuarem na &rea
educacional em esferas de trabalho e dimensGes outras que ndo a
docéncia;

4. A auséncia de uma significativa formacéo para a pesquisa,
em consonancia com a consolidacdo da pds-graduacdo na
Faculdade de Educacéo e com o perfil da UFRJ .

No processo ainda sdo apresentados documentos oficiais (Pareceres, Decretos e
Resolugdes) que serviram de fundamento legal para os debates e deliberagdo da
reformulacéo, e destacam-se as bases do novo projeto, cujas funcBes atribuidas aos
educadores devem ser: base critico-reflexiva, conhecimento tedrico-pratico e
capacidade técnica, sendo, entdo, prioridade da nova proposta: a relacdo e ndo a
hierarquizacdo entre teoria e pratica; ensino-aprendizagem; gestdo administrativa e
cultura institucional.

O curriculo mudou assim para o oferecimento de quatro areas, desta forma,
diferente do curriculo anterior que definia apenas uma habilitacdo - caso o aluno
desejasse mais teria que fazer todo um novo curso - limitando suas chances no mercado
de trabalho. As énfases passaram a ser: Docéncia em Educagéo Infantil e Séries Iniciais
do Ensino Fundamental; Docéncia nas Disciplinas Pedagogicas do Ensino Médio;

Educagdo de Jovens e Adultos; e, Politica e Administracdo Educacional **. O curso

53 Proposta de Reformulagéo do Curriculo do Curso de Pedagogia, Outubro de 2004, p. 4.

> Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacgdo de professores para exercer
funcBes de magistério na Educacgdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacéo Profissional na area de servigos e apoio escolar e em
outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.
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passou a compor quatro anos e meio, e passou a ser realizado em dois turnos (vespertino
e noturno).

Estou optando por estudar um curso que tem, portanto, 82 anos com muita
tradicdo, reconhecimento publico e legitimidade social. Ndo é por acaso que a ultima
reformulacdo foi iniciada em 1999 e, depois de algumas crises institucionais®,
finalmente, a proposta foi atualizada em Novembro de 2006 e se efetivou em 2007.
Noto assim que o enfrentamento das tradi¢des para uma mudanca que era necessaria do
ponto vista politico, educacional e social foi dinamizado num campo de disputas
bastante acirrado, principalmente por se tratar de um territério contestado como é a
formagéo docente (MONTEIRO, 2005).

No periodo em que transcorreu esta reformulacdo se constituiu uma primeira
comissdo (anos de 1999 e 2000), posteriormente, a reforma foi finalizada por outra
comissdo que foi nomeada em abril de 2004 *°. No entanto, em novembro de 2006 a
coordenadora do curso de Pedagogia, Regina Céli Oliveira da Cunha, atualizou esta
ultima proposta com intuito de atender as novas diretrizes, tendo o processo se
encerrado em 2007, quando foi implementado o novo curriculo.

Nas paginas seguintes é possivel visualizar os fluxogramas, dos turnos
vespertino e noturno, que optei por mostra-los na medida em que estes expressam uma
sintese do curriculo do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da UFRJ que foi

implementado a partir de 2007.

Paragrafo Unico. As atividades docentes tambhém compreendem participagdo na organizacdo e gestdo de
sistemas e instituicfes de ensino... RESOLUCAO CNE/CP N° 1, DE 15 DE MAIO DE 2006.

> A Faculdade de Educacdo da UFRJ viveu um periodo (de 2000 a 2003) de questionamento, pelos
docentes, sobre a legitimidade da dire¢do.

% A Portaria n° 06 de 15 de abril de 2004 nomeou os seguintes membros para comissdo de reformulacéo
do curriculo: Mé6nica Pereira dos Santos (Presidente); Ana Maria Villela Cavaliere (docente); Fernanda
Pedrosa (discente); Carlos Frederico Bernardo Loureiro (docente); Libania Nacif Xavier (docente); como
suplentes: Alice Casimiro Lopes; Ludmila Thomé de Andrade e Julio Cesar Almeida de Oliveira.
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De acordo com estes fluxogramas do atual curriculo do curso de Pedagogia da
FE/UFRJ e considerando a questdo que norteia esta pesquisa, que é a relacdo teoria
pratica na formacdo de professores, é possivel constatar o grande nimero de disciplinas
tedricas até o 4° periodo, pois somente no 5° periodo iniciam-se as praticas de ensino
que tém creditacdo tedrico-pratica. No 3° periodo tem uma disciplina (Linguagem
Corporal na Educacgéo) e no 5° periodo outra disciplina (Arte-Educacéo) com creditacdo
tedrico-préatica. A partir do 8° periodo, é oferecida a disciplina Seminario de Integracdo
Monografia com creditacdo tedrico-pratica também. Além disso, sdo ofercidas 33
disciplinas optativas, das quais o aluno deve cumprir um minimo de 9,0 créditos, mas
destas apenas 7 disciplinas tém creditacdo tedrico-pratica. Nesse sentido, o curriculo
manteve a tradicdo, com forte concentracdo de disciplinas teoricas, principalmente, nos
primeiros periodos do curso.

Esta primeira observacdo me faz pensar em como a tradicdo representa uma
forca que pode se constituir em elemento de resisténcia a um documento oficial, no
caso, as DCP/2006. O principio da centralidade pratica orientador do documento oficial
e os multiplos sentidos atribuidos a pratica pelos professores que reformularam o
curriculo da FE/UFRJ, ndo constituiram uma hegemonia de sentido sobre a prética.
Entretanto, nas interpretacdes acerca do documento oficial se constituiu uma forca de
resisténcia, cuja tradicdo se manteve mesmo com as contradicdes e ambiguidades dos
sentidos atribuidos a pratica pelos reformuladores.

Outra tradicdo que foi mantida é o nimero de horas dedicadas a Préatica de
Ensino que se inicia no 5° periodo e finaliza somente no término do Ultimo periodo do
curso. Esta ndo foi uma mudanga somente em funcdo das DCP, pois, antes mesmo da
reformulacdo curricular, a Pratica de Ensino fazia parte do curriculo anterior desde o 5°
periodo do curso de Pedagogia da FE/UFRJ. O estagio supervisionado, que
compreendia 300 horas, foi alterado para 600 horas, de acordo com as diretrizes de
2006. Neste sentido, houve um incremento significativo de uma valorizacdo, embora o
curso ja se constituisse dessa valorizacdo da Pratica de Ensino e do estagio
supervisionado.

Este formato de curriculo que concentra a oferta de disciplinas tedricas e amplia
o tempo de estégio, parece ndo atender integralmente a perspectiva da relagéo teoria e

pratica conforme a centralidade préatica das novas diretrizes preconiza. A ampliacdo do
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tempo de estagio sem ddvida que atende, pois ndo poderia ser diferente. Mas, a relagéo
teoria pratica que, segundo as diretrizes de 2006, deve ser trabalhada em todas as
disciplinas do curriculo ao longo do curso difere deste formato da FE/UFRJ.

O novo curriculo da FE/UFRJ atende as principais consideracGes das
justificativas do processo *’, no entanto, a adequacdo as novas diretrizes foi marcada por
mais dissensos entre os reformuladores e, dessa forma, a interpretacdo da dimensao
pratica se mostrou menos afetada no processo. Dito de outro modo, a dimensao pratica
ndo foi enfrentada no formato do novo curriculo, tampouco confrontada pelos sentidos
de pratica expressos nos discursos em circulacdo na instituicdo conforme serd tratado no
proximo capitulo.

O peso da tradicdo do curso e da instituicdo foi marcante em relacdo a
manutencdo da concentracdo das disciplinas tedricas, cujo curso tem essa marca
acentuada de consisténcia tedrica. A inovacdo fica, principalmente, por conta das
iniciativas dos professores na implementacdo do curriculo, no exercicio da atividade
docente com o desafio de construir a relacdo teoria pratica nas disciplinas seja qual for a
forma de creditacdo que as mesmas tenham.

No meu entender, parece que este desafio da pratica docente esta no curriculo e
para além dele, uma vez que se trata de um dos enfrentamentos préprio da Pedagogia
como ciéncia da prética social da educacdo, que parte da pratica e a ela se dirige como
expressou Pimenta (1996 apud, LIBANEO e PIMENTA, 1999) *,

Outro aspecto que podemos considerar, como uma inovacdo é a insercao da
disciplina de Seminario de Integracdo de Monografia em conjunto com as orientacdes
para elaboracdo do Trabalho de Conclusdo de Curso que, além das disciplinas de
Metodologia da Pesquisa em Educacdo (5° periodo) e Pesquisa em Educacdo (7°
periodo), constitui uma formacéo para a pratica de pesquisa. Portanto, é uma inovagao
do ponto de vista do investimento dos alunos do curso em pesquisa, 0 que possibilita

também uma perspectiva de continuidade na formag&o docente.

> Trata-se do processo de reformulagéo, a saber: a formacéo em quatro énfases para maltipla inserco do
egresso no mercado de trabalho; a ampliacdo do curso para nove semestres a fim de garantir as novas
énfases; a criagdo do curso noturno para atender a demanda de vagas para alunos trabalhadores.

%8 Vide citacdo da Introducéo, p. 9.
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Vale lembrar que um dos problemas sinalizados no processo de reformulagéo do
curriculo dizia respeito a “auséncia de uma significativa formagao para a pesquisa, em
consonancia com a consolidacdo da pds-graduacdo na Faculdade de Educacdo e com o
perfil da UFRJ”. Nesse sentido, entendo que foi uma inovac¢ao que teve forca e
consenso entre os formuladores do novo curriculo da FE/UFRJ.

Este breve relato e as observagbes acima da trajetéria da reformulacdo do
curriculo da Faculdade de Educacdo da UFRJ servirdo de base para a discussdo do
capitulo seguinte, conforme anunciei no inicio desta secdo, pois entendo que as
informagdes aqui apresentadas fazem parte de um contexto de necesséria aproximagao,
juntamente com as discussGes das secOes anteriores deste capitulo em relagdo a
centralidade prética e a discussdo sobre os discursos de préatica nas Diretrizes.

Portanto, no capitulo seguinte busco construir um diadlogo das falas dos
professores entrevistados com os discursos oficiais e institucionais sobre os sentidos de
prética, principiando pela apresentacdo das categorias elaboradas para a analise dos

sentidos de pratica para esta discussao e entendimento.
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CAPITULO Il
A PRODUCAO DE SENTIDOS DE PRATICA PARA PROFESSORES A PARTIR
DA REFORMULACAO DO CURRICULO NA FACULDADE DE EDUCACAO DA
UFRJ

Este Gltimo capitulo tem por objetivo analisar os sentidos de préatica que estdo
em circulacdo na instituicdo de ensino formadora escolhida para esta pesquisa. Busquei
considerar os sentidos de pratica mobilizados a partir da reformulacéo curricular que se
constituiu com o proposito de adequagdo a demandas tanto institucional quanto em
relagcdo ao mais recente documento oficial que regula a profissao do pedagogo.

A definicdo da metodologia por uma pesquisa qualitativa teve por base o fato de
que seria fundamental investigar os agentes envolvidos na ultima reformulagédo
curricular da Faculdade de Educacdo da UFRJ que, por sua vez, em seu momento final,
se fez necesséria para adequacdo do curso as novas Diretrizes Curriculares do Curso de
Graduacdo em Pedagogia, licenciatura instituida pela Resolu¢cdo CNE/CP N° 1 de 15 de
maio de 2006.

Foram selecionados seis professores para serem entrevistados: quatro deles
integrantes da comissao de reformulacdo organizada numa segunda etapa do processo
(conforme explicitado na Gltima secdo do capitulo anterior) registrado em documento ao
qual tive acesso e que se constituiu no ambito institucional *°.

O percurso da reformulacéo foi longo e teve mais de uma etapa tendo em vista
alteracbes na gestdo administrativa e pedagdgica da faculdade. Contemplei a ultima
comissdo °° que se formou no periodo de 2004 a 2006 e que foi responsavel pela
finalizacdo da proposta apresentada. Foram escolhidos quatro professores dessa Gltima
comissdo e mais dois professores indiretamente relacionados a reformulacédo. Esses dois
professores, um deles € professor concursado mais recentemente para pratica de ensino

e, 0 outro, embora ndo tenha sido integrante da comisséo de reformulacéo participou da

> Documento da Proposta de Reformulacdo do Curriculo de Pedagogia se encontra arquivado no gabinete
da coordenacédo do curso de Pedagogia da FE/UFRJ, Processo N° 23079.001550/05-25, de 14/01/2005.

% A Portaria n° 06 de 15 de abril de 2004 nomeou o0s seguintes membros para comissao de reformulacéo
do curriculo: Mé6nica Pereira dos Santos (Presidente); Ana Maria Villela Cavaliere (docente); Fernanda
Pedrosa (discente); Carlos Frederico Bernardo Loureiro (docente); Libania Nacif Xavier (docente); como
suplentes: Alice Casimiro Lopes; Ludmila Thomé de Andrade e Julio Cesar Almeida de Oliveira
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atualizagdo da proposta de reformulacdo do curriculo no periodo que esteve como
coordenadora do curso de Pedagogia. Ressalto, ainda, que um outro professor participou
ativamente do processo como demonstra a sua fala sobre os demais membros da
comissao e, no seu entendimento, foi membro da comissdo, no entanto, seu nome nao
consta no referido processo de reformulagdo. Os seis professores sdo de trés
departamentos diferentes, conforme tabela que serd apresentada mais a frente nesse
capitulo (dois deles do departamento de Didatica; outros trés do departamento de
Fundamentos da Educacdo e um do departamento de Administracéo).

A composicdo da comissdo representando os departamentos e a escolha dos
entrevistados que também reforcou essa diversidade ird revelar diferentes discursos.
Spink e Medrado (2004, p. 43) destacam que diferentes “dominios de saber”
(Psicologia, Sociologia, Histéria, como no caso dos professores) tém seus discursos
proprios com “uma tendéncia de permanéncia no tempo, embora o contexto histdrico
possa mudar radicalmente os discursos”. Na reformulag@o do curriculo temos, entdo, um
momento histdrico de discussdes, disputas de poder tdo acentuadas quanto no cotidiano
das praticas e que trazem também as disputas dos campos disciplinares ali em
confluéncia.

Para uma informacé&o inicial dos professores foi realizada uma conversa com a
atual coordenadora do Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da UFRJ, a
professora Maria das Gracas de Arruda Nascimento, que destacou a relevancia da
leitura do Processo da Proposta de Reformulacdo do Curriculo (para o que ela
prontamente disponibilizou 0 acesso ao mesmo) e a importancia de alguns professores
no cenario da reformulacdo. Considero que estas informacdes iniciais também fizeram
parte da pesquisa de campo, embora em carater menos formal, pois ndo houve um
roteiro para a entrevista nem houve gravacao.

As reflexbes deste estudo foram geradas a partir dos subsidios coletados em
pesquisa documental (que foi discutida no capitulo anterior) e nas entrevistas realizadas
mediante roteiro semi-estruturado (vide anexo 1) com os professores do curso
pesquisado (FE/UFRJ). Estas foram transcritas, submetidas a andlise e confrontadas
com os referenciais tedricos que embasaram 0 nosso trabalho. Para andlise das
entrevistas, optei pela definicdo de trés categorias: pratica de ensino; pratica

teoricamente fundamentada; pratica de pesquisa no que diz respeito a formacéo de
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formadores, e desenvolvi discussdes sobre os discursos da pratica e das politicas em
disputa na reformulagéo.

No entanto, estas categorias de analise foram primordialmente construidas
tomando por base as DCP de 2006 que expressam uma centralidade pratica para a
formagdo do pedagogo, sendo o referencial das reformulagbes curriculares das
instituicdes superiores de ensino no Brasil, e séo interpretadas a partir de diferentes
sentidos sobre a préatica.

Os sentidos de préatica incorporados nas discussdes para a reformulacdo do
curriculo se articularam nas defesas e argumentos, e nas disputas por espaco, assim
como, ainda hoje, nas entrevistas, se revelam e se ocultam na tentativa de marcar aquilo
que ndo é possivel de ser considerado hegemdnico. Muito pelo contrario, ndo somente o
sentido de pratica é multiplo como também um curriculo ndo permanece estagnado apds
sua elaboracédo e implementacdo, pois ha um constante movimento com reflexdo do que
foi pensado e do que esta posto em agdo pelos agentes educacionais. E a partir deste
entendimento que me aproximei dos dados da pesquisa, desde o primeiro momento que
fui a campo.

Este capitulo estd dividido em trés secdes: na primeira secdo apresento a forma
como foi pensada a estrutura da entrevista a partir de eixos norteadores e suas
implicacbes no campo empirico; na segunda, apresento a forma como foram
constituidas as categorias de analise e os fundamentos que as embasam, tendo o foco na
formacdo de professores e as falas dos entrevistados sobre as mesmas; por ultimo,
analiso as entrevistas em relacdo as semelhancas e diferengas que sdao mobilizadas nos

discursos dos professores e formam um campo de disputas.

I11. 1 — Os eixos norteadores nas entrevistas e outras consideracdes preliminares

As entrevistas que serdo discutidas nas proximas sec¢Oes foram realizadas a partir
de um roteiro composto de quatro eixos, cuja preocupagdo maior foi dar um sentido a
cada um dos blocos de questdes. Desta forma, busquei contemplar tanto aspectos
pessoais dos entrevistados quanto 0s aspectos institucionais e curriculares em seus
envolvimentos com a reformulacdo e implementacéo do curriculo, tendo como norte a

centralidade da préatica de acordo com as DCP/2006. Vale lembrar que dentre os
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objetivos dessa pesquisa a questdo mais relevante é discutir os sentidos de prética
atribuidos pelos professores na reformulagéo do curriculo de curso de Pedagogia.

As entrevistas foram realizadas através de um roteiro semi-estruturado que se
encontra no anexo, no periodo de outubro-novembro-dezembro de 2010. Os eixos do
roteiro das entrevistas tiveram as seguintes definigoes:

- EIXO 1: Informagdes concernentes ao proprio entrevistado: sua formagéo,

experiéncia de trabalho, de coordenacéo, de reformulacédo de curriculo;

- EIXO 2: Informacbes focalizando os aspectos fundamentais do estudo em

relacdo aos sentidos de pratica no curriculo tanto em pesquisa quanto na relagéo

teoria-préatica e estagio supervisionado;

- EIXO 3: Informac6es focalizando a forma como ocorreu o processo de reforma

do curriculo na instituicdo em termos de participagdes, discussdes e mecanismos

de deliberacdo;

- EIXO 4: Informag6es focalizando o sentido de pratica e as atividades atuais em

relacdo a esse sentido.

Vale destacar que, como um roteiro semi-estruturado, ndo foi conduzido durante
as entrevistas como uma “camisa de forcas” que limitasse a livre expressdo dos
entrevistados. Mesmo porque o0 objetivo maior era permitir essa expressao dos
entrevistados de maneira a garantir a maior autenticidade possivel para suas memorias e
opinibes acerca da reformulacdo do curriculo, das forcas em disputa nas discussdes
sobre a reformulacdo e dos sentidos de pratica. A autenticidade que me refiro é do
compromisso com seu préprio discurso no momento das entrevistas em cada uma das
questdes formuladas.

Abro um paréntese para a questdo acima para o que tomo como referéncia a
leitura de Spink e Frezza (2004) no estudo sobre a producdo de sentidos a partir das
praticas discursivas tendo como eixo teorico o “construcionismo social”. Segundo o
estudo das autoras, na visdo construcionista, 0 conhecimento ndo é algo em si, mas
depende da traducdo (humana) dos acontecimentos historicos, entendendo que “tanto o
sujeito como o0 objeto sdo construgdes socio-historicas que precisam ser

problematizadas e desfamiliarizadas” (2004, p. 28). Na elaboracdo de um curriculo, que
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é também uma forma de discussdo e organiza¢do do conhecimento, sujeito e objeto sdo
construidos historicamente numa producdo de sentidos discursivos.

As autoras, ainda, expressam que no estudo da producédo de sentidos a partir das
praticas discursivas, as praticas “implicam agdes, selegdes, escolhas, linguagens,
contextos, enfim, uma variedade de produgfes sociais das quais Sd80 expresséo.
Constituem, dessa forma, um caminho privilegiado para entender a producgdo de
sentidos no cotidiano.” (Ibid., p. 38).

E essa producdo de sentidos no cotidiano que mais se revela nas entrevistas, no
meu entender, por isso mesmo € ainda mais necessario valorizar e destacar a livre
expressdo dos entrevistados. Ponto sobre o qual se revelam as nédo regularidades, a
diversidade nos discursos que procuro pesquisar. Por outro lado, também, se revelam a
estabilidade da dindmica dos discursos. Irregularidades e estabilidades que
contraditoriamente compdem as praticas discursivas (SPINK e MEDRADO, 2004, p.
48) e se manifestam nas disputas no campo do curriculo.

Contudo, defendo também que, quando valorizo a livre expressdao dos
entrevistados, ndo fecho os olhos para o rigor cientifico que foi posto e definido nos
eixos norteadores do roteiro da entrevista. Pelo contrério, os eixos norteadores facilitam
a organizacdo do roteiro semi-estruturado das entrevistas, agrupando elementos nas
questdes e preservando a heterogeneidade de respostas. Estas observacdes me levaram a
perceber o quanto poderia estar alcancando uma descricdo mais detalhada nos
resultados da coleta de dados, através das entrevistas.

Outro aspecto relevante é ter dado énfase na busca por semelhangas e diferencas
no conjunto das respostas (conforme secdo I11.3), cuja intencdo é mostrar as discussdes
que ainda estdo presentes e marcam o cotidiano das praticas no curso pesquisado, assim
como revelam vozes que ndo se silenciaram mesmo depois da reformulacdo e
implementacéo do novo curriculo.

Esta dindmica que considero muito importante de algum modo se refere ao
embate entre permanéncias e mudancas nos curriculos que é uma pequena amostra de
como estes reproduzem hierarquias e relagdes de poder e se faz notar pelas entrevistas®,

motivo pelo qual, também, optei por selecionar quatro professores que fizeram parte da

61 Aqui a referéncia é em relacdo aos autores da analise do discurso, como Foucault, embora nesta
pesquisa ndo tenha explorado este referencial. No entanto, as investigacdes acerca da relagdo entre saber e
poder influenciam investigagdes na perspectiva discursiva. (SPINK e FREZZA, 2004, pp. 36-37)
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comisséo de reformulacdo e dois outros professores que néo fizeram parte da comisséo.
Desta forma, considerei importante a escuta dessas vozes que ndo estavam presentes
diretamente na comissdo de reformulacdo, mas vivem o impacto das mudangas no
momento atual e constituem discursos significativos para a analise que é de uma historia
do curriculo no tempo presente.

Na medida em que trabalho numa visdo de curriculo como espaco-tempo de
fronteira (MACEDO, 2004) e busco dialogar com os sentidos de pratica, € que entendo
ser igualmente importante a aproximacao com permanéncias e mudancas nos discursos
sobre o curriculo. Mais ainda, por se tratar de uma instituicdo, escolhida nesta pesquisa,
cujo peso da tradi¢do influencia sobremaneira as praticas discursivas no embate entre
tradicdes e inovacdes.

Spink e Medrado (2004, p. 49), ao discutirem a temporalidade nas praticas
discursivas cotidianas, exploram a abordagem bakhtiniana em cujo tempo no contexto
dialégico ndo h& limites. Dessa forma, os sentidos produzidos discursivamente
dialogam sem fronteira entre novos e antigos sentidos, desencadeando producdes
continuas e, muitas vezes, ambiguas.

Acrescento a ambiguidade na discussdo sobre as praticas discursivas porque
tomo em consideragdo, também, os conceitos de recontextualizacdo e hibridismo
(LOPES e MACEDO, 2005a). A partir destes conceitos entendo que 0s textos e 0s
discursos incorporam diferentes sentidos e produzem ambiguidades na medida em que
os multiplos sentidos ndo se apagam, tampouco sdo considerados discursos
homogeneizantes. As diferencas, as semelhancas, as tradigdes e as inovag¢des continuam
operando nos discursos e nos dialogos.

Portanto, as entrevistas assim se apresentam como dados de discursos ambiguos,
na producdo de sentidos multiplos do cotidiano e em diferentes tempos de interpretacao
e mudanga de politicas.

Um dado talvez “desconcertante” seja o fato de ser orientanda da diretora da
unidade de ensino pesquisada, o que gera um lugar especifico de onde falo e com quem
falo, e tem um peso especial nas entrevistas, embora considere que dificilmente sera
possivel se falar de um lugar neutro para um interlocutor igualmente neutro. Mas, isto
produz uma peculiaridade, porque no meu entender sempre esteve presente o terceiro

termo/elemento nas entrevistas — a diretora — que poderia estar presente de qualquer
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forma devido a sua posi¢do no cenério da faculdade, mas que nesse contexto tem uma

singularidade.

I11. 2 - As categorias de pratica e seus diferentes sentidos

Nas anélises dos dados obtidos, as discussdes ocuparam dois momentos
especificos: num primeiro momento discuto as categorias de pratica que foram
constituidas com base nas Diretrizes do Curso de Pedagogia (DCP/2006), que revela a
maneira como a pratica se apresenta no curriculo numa dimensdo de centralidade
préatica, como valorizacdo da pratica na formagdo docente, na forma como foram
abordadas nas entrevistas (que apresento nessa secao I11.2); num segundo momento, que
se tornou mais relevante, a meu ver, procurei observar pelas inUmeras leituras e escutas
das entrevistas dos professores aspectos como semelhancas e diferencas nos discursos a
fim de construir uma compreensdo dos sentidos de pratica a partir daqueles dados (que
apresento na secdo seguinte 111.3).

Considero que estes momentos acima explicitados ndo dizem respeito a um
tempo cronoldgico, mas momentos de reflexdo sobre os dados que, primeiramente,
constituiram as categorias com aporte tedrico da formacdo de professores da seguinte
forma:

v Pratica de Ensino - PE: que se da através das disciplinas assim denominadas
para o0 exercicio e a reflexdo da didatica de ensino, “momento estratégico”
(MONTEIRO, 2000, p. 140) para a atividade docente (utilizando também o
referencial de PIMENTA, 1999, p. 2004);

v Pratica Teoricamente Fundamentada - PTF: que se refere a forma como
compreende o contetido e do como esse poderda ser mediado no processo de
ensino a partir da reflexdo sobre a préatica da atividade docente, especificamente,
a relacdo teorico pratica (utilizando o referencial de SCHON, 2000);

v’ Pratica de Pesquisa - PP: tendo como principio o despertar da necessidade do
docente ser pesquisador desde a formacdo e também na profissionalizacdo, nas
questdes envolvidas com a atividade docente propriamente dita, assim como de
ensino, de gestdo, de relacdo interpessoal e outros (utilizando o referencial de
ZEICHNER, 1998).
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Dito isto, desenvolverei cada uma dessas categorias com os fundamentos
tedricos que foram utilizados para sua constituicdo e ja dialogando com algumas das
falas dos professores entrevistados conforme explicito a seguir.

Os professores entrevistados serdo registrados pelas iniciais do nome e, a seguir,
identifico no quadro a relagédo dos professores, seu departamento, sua formacgdo de
graduacdo e sua participagdo na comissdo de reformulacdo do curriculo, por ordem de

data das entrevistas.

PROFESSORES/data | FORMAGCAO | DEPARTAMENTO | PARTICIPAN

da entrevista TE DA
COMISSAO

AMC - 05/10/10 Sociologia Didatica Sim

RC —26/10/10 Pedagogia Didatica N&o, mas

participou da
atualizacdo em

2006.
MC - 12/11/10 Sociologia Fundamentos da Sim, embora néo
Educacéo tenha registro de
seu nome no
parecer de
nomeacao da
COMIssao.
LX —-16/11/10 Historia Administracdo Sim
MP-17/11/10 Psicologia Fundamentos da Sim
Educacéo
IG - 03/12/10 Pedagogia Prética de Ensino N&o, atual

professora da
Préatica de Ensino

Quadro informativo dos professores entrevistados ®.

A Prética de Ensino (PE) é uma categoria institucional na medida em que est4
diretamente relacionada a formacdo docente no &mbito universitario e a relacdo desse
com as instituicdes de ensino que ofertam campo de estagio. No discurso ha um
consenso sobre a valorizacdo da pratica de ensino na UFRJ conforme expressam alguns

professores.

620 anexo Il contém informacdes especificas sobre cada um dos professores entrevistados. Todos
autorizaram a publicacdo de sua entrevista.
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Agora essa relacdo prética e teoria, nés também sempre nos
caracterizamos aqui, eu nunca trabalhei com a préatica, mas eu sempre
vivi isso muito de perto porque no meu departamento de Didatica, a
pratica de ensino é muito importante para o meu departamento %,
Ela tem um valor. Ela é valorizada, ela € muito considerada, e eu sei
gue isso tem sido um trabalho muito grande do meu departamento de
lutar pela qualidade desse trabalho, pela presenca do professor, pelas
condigdes de acompanhamento, efetivo do professor desse aluno que
fara parte... (AMC)

Existe, vamos dizer assim, uma proposta muito grande da resolucédo da
pratica aqui. Aqui, a gente tem estudos, producdo, uma relacdo com as
escolas, isso aqui esta muito bem direcionado. (RC)

A prética de ensino € parte integrante na formacédo inicial de professores,
particularmente, na Faculdade de Educacdo da UFRJ, pois mesmo antes da ultima
reformulacéo do curriculo j& existia nesta uma valorizagdo com forte investimento dos
docentes e dos discentes para este momento que Monteiro (2000, p. 140) considera um
“momento estratégico”. Diferentemente de uma pratica em cujo momento poderia se
caracterizar pela observacdo e reproducdo de aulas-modelo, esse momento estratégico €
pensado pela mobilizagdo dos saberes docentes quando o aluno tem a oportunidade de
se sensibilizar estando ao mesmo tempo no lugar de aluno e de professor.

Os saberes docentes mencionados no texto de Monteiro sdo uma referéncia a
Maurice Tardif (1999) com base na discussdo da profissionalizacdo dos professores e
caracteriza o saber docente “como heterogéneo e plural por ser constituido dos saberes
das disciplinas, dos saberes curriculares, dos saberes da formacéo profissional e dos
saberes da experiéncia”. (MONTEIRO, 2000, p. 137).

Portanto, a riqueza desse momento estd também na prépria duplicidade de
papéis que poderia ser vivenciada como uma contradicdo, mas que, de outra forma,
podemos entender como uma ambiguidade produtiva para reflexdo e critica da atuacao
docente. Além de ser uma oportunidade estratégica na formacao quando bem articulada
e bem conduzida pela instituicdo de ensino e seus agentes formadores.

A prética de ensino, embora considere uma categoria institucional, traz ainda a
oportunidade de subjetivacdo da atuacdo docente na formacéo inicial. Pois, € um

momento em que 0s professores em formagdo tém experiéncias significativas de

% Todos os grifos nas citagdes das falas dos professores sd0 meus e tém o intuito de destacar mais
precisamente o trecho vinculado a discussao.



96

maneira intensa e personalizada, articulando teoria com a pratica (MONTEIRO, 2000,
p. 143). Essa articulacdo devera ocorrer tanto na intencdo quanto na conscientizacdo do
professor em formacao, para que a acao docente seja operacionalizada.

Torna-se importante observar que a relacdo entre teoria e pratica € uma
preocupacéo tanto nos documentos oficiais conforme discutido no capitulo Il quanto na
constituicdo de uma identidade docente que busca se estruturar pela profissionalizagéo
com experimentacdo e consisténcia tedrica.

O territorio da pratica de ensino na universidade, em parceria com as escolas do
campo de estdgio, possibilita uma acdo pratica formativa com dialogos tedricos,
orientados pelo supervisor e pela acdo do docente experiente (regente da escola campo
de estagio). Desta forma, contribui para a profissionalizacdo do pedagogo como se

expressa a professora de préatica de ensino abaixo:

A disciplina que eu leciono procura articular através do campo de
estagio, eu sou professora de Prética de Ensino das Séries Iniciais e
Estagio Supervisionado esta vinculado. Entdo eu acompanho, eu tenho
discussdes tedricas em sala de aula, relacionadas com o cotidiano
escolar e com a formacéo de professor, com a realidade do estagio e a
discussdo do que os alunos trazem, o retorno. Eu fico sempre de
intermedidria entre a escola e os alunos da Faculdade de Educacéo,
procurando com isso, que se integrem, que a gente cada vez
aprofunde mais os lacos com o mundo de fora, com o mundo da
escola trazendo discussdes tedricas sobre isso. (1G)

E igualmente importante a atribuicdo de sentido que Pimenta (2004, p. 3)
confere a Pedagogia como “um campo de conhecimento especifico da praxis educativa
que ocorre na sociedade. Diferentemente dos demais [campos, como: sociologia,
filosofia, psicologia, histéria] que ndo tém a educacdo como objeto especifico de
analise, mas que a ela podem se voltar”. Na atribuicdo desse sentido de Pimenta, penso
que a préatica de ensino é mesmo o exercicio pratico da profissionalizacdo do pedagogo,
no espaco de formagéo em conjunto com uma praxis social.

Ainda citando Pimenta:

Diferentemente das demais ciéncias da educacéo, a pedagogia é
ciéncia da pratica. (...) Ela ndo se constrdi como discurso sobre a
educacdo, mas a partir da préatica dos educadores tomada como
referéncia para a construcdo de saberes, no confronto com o0s
saberes tedricos. (...) O objeto/problema da pedagogia é a
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educacdo enquanto pratica social. Dai seu carater especifico que
a diferencia das demais (ciéncias da educacdo), que é o de uma
ciéncia préatica — parte da pratica e a ela se dirige. (1999, p.
256).

Chamo atencdo para a parte (por mim) grifada da citagdo com o intuito de
marcar o sentido de pratica, que na categoria de pratica de ensino tem o maior respaldo
para ser experimentado pelo professor em formacao.

Mas, isto ndo quer dizer que a pratica de ensino seja um espaco formativo sem
confrontos ou sem dificuldades, ndo, pois envolve as instituicbes (universidade e
escola), o professor regente da escola, o professor supervisor de estagio da universidade,
o0 aluno em formacédo. Neste sentido, € um campo de disputas de saberes, de formas de
atuacdo docente e de definicdes sobre o conhecimento a ser transmitido. Porém, essa
experimentacdo opera com embates e tem uma funcdo fundamental no processo
formativo e identitario do professor, uma vez que o aluno no estagio, especificamente

na sala de aula, pode vivenciar o confronto das teorias em articulagdo com as praticas.

... entdo ele vai pro estdgio muito se sentindo mais um aluno e ele
vivencia ao longo desse tempo de estagio que, claro, quando é de seis
meses essa transformagdo nédo se verifica, ndo se observa tanto. Mas
ele passa de se ver como mais um aluno na sala de aula, a pensar “no
dia de amanhd sou eu, o que faria se estivesse no lugar da
professora?”. E todo um movimento interno de evolugdo e de
reflexdo, de amadurecimento e crescimento, sem duvida. (1G)

Na fala dessa professora de pratica de ensino percebo que valoriza a sala de aula,
do campo de estagio, como o espago em que os alunos em formacdo observam maneiras
de ensinar determinado conteudo, formas de intervir em situacBes-problema de
comportamento dos alunos, atitudes deliberadas pelo professor regente em relacdo a
avaliacdo, a relacdo da equipe técnica entre si e com os alunos e outras praticas do
cotidiano escolar. Esse conjunto de experiéncias proprias do campo de estagio é o
“momento estratégico” (MONTEIRO, 2000) propriamente dito da pratica de ensino téo
fundamental para a formacdo docente que, segundo Monteiro, possibilita articular os
saberes tedricos estudados com as situagOes préaticas vivenciadas.

Aliado a tudo isto tem o retorno das discussoes, sobre as observacgoes, que seréo

abordadas pelo professor responsavel pela pratica de ensino na universidade. Entéo,
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esse somatério ® composto de experiéncia, discussdo/reflexdo, acdo e aprofundamento
tedrico da préatica de ensino engendra a profissionalizacao.

Mas, embates também existem na arena da pratica de ensino porque esta
intrinseca nesta uma multiplicidade de sentidos de pratica na relacdo teoria e pratica.
Para ilustrar um destes embates cito a fala de um professor que é do departamento de

Fundamentos da Educacéo e, contrariamente, expressa outro sentido no seu discurso:

E, entfo eu me lembro que foi uma concepgéo contra a qual debati
muito tempo, teve um embate sobre isso importante presente na
Comisséo desde 1999 que fazia essa reformulagdo. Eu sempre insisti
no seguinte: olha, estou convencido que o conhecimento funciona por
deducéo, ele passa por deducéo, ndo por indugdo. N&o é a partir da
experiéncia que a gente aprende, mas & a partir da nossa
capacidade de decodificar e interpretar a experiéncia. Entdo eu
dizia, a gente precisa ter um curriculo que ele tenha um elemento
de teoria forte, essa teoria tem que ser um pouco mais inicial, do que
essa idéia de uma imersdo no mundo da escola, no mundo da pratica.
Porque os nossos alunos chegam aqui muito desaparelhados para
poder conseguir dali absorver alguma experiéncia que seja educativa
pra eles. (MC)

A expressao deste professor, no trecho acima, mostra uma preocupagdo com a
teoria que deve fundamentar as préaticas e, particularmente, deve dar condi¢es para
“aparelhar” 0 aluno em formacéo para o exercicio da préatica. Este professor expressa-se
no sentido de uma pratica que somente podera ser articulada no curriculo depois de o
mesmo ter possibilitado ao aluno o conhecimento de uma técnica teoricamente
fundamentada. Expressa também que sua concepcdo era contréria as discussdes e

permanece ainda hoje a mantendo.

A Pratica Teoricamente Fundamentada (PTF) é a categoria que se refere ao
conhecimento tedrico que constitui a formacdo docente e, quanto a esse, sabemos ndo
existir nenhuma ddvida que a teoria é a principal fonte da vida académica. Porém, nédo
se pode afirmar um consenso sobre a mesma, pois esta no palco das maiores disputas na

arena universitaria.

% Vale dizer que a idéia de somatério aqui utilizada se assemelha a uma operacdo matematica onde as
partes isoladamente tém para cada elemento uma representagdo propria e a soma desse conjunto de
representacdes constitui um novo elemento.



99

... mas no Brasil isso é muito nitido pra mim, ela é muito confusa com
relacdo a essa, a como relacionar conhecimentos estabelecidos com a
parte, vamos dizer assim, da experimentacdo da busca de evidéncias.
Eu acho que isso tudo é muito nebuloso na éarea de educagdo, me
parece, ou vocé tem um culto da pratica ou vocé tem um
teoricismo que despreza a pratica, completamente despreza as
evidéncias. (MC)

Eu acho que continua se dando mal resolvida [a relacdo teoria pratica).
Porque pra mim o que se resolve teoria de prética é ciéncia. Nao é o
gue resolve, mas o que enfrenta isso, equaciona de uma maneira, é
ciéncia. Que é uma maneira de vocé relacionar postulados cientificos
com a busca de evidéncias empiricas com essa tentativa de refutagéo,
de critica, entdo é isso que nos permite avancar. Eu ndo acredito que
nos tenhamos uma cultura cientifica na area de educagéo. (MC)

Entdo eu acho assim, minha questdo é que precisamos de
conhecimento técnico, a area de educacao é isso, é uma area aplicada,
isso ndo é nada menor, e esse conhecimento técnico deve ser
produzido a partir de um objetivo cientifico.

Quando situa historicamente a Pedagogia diz: ndo tem jeito,
Pedagogia € isso. E um processo de racionalizagdo. Racionalizagéo
envolve técnica. (MC)

Nos diferentes trechos acima extraidos da fala desse professor do departamento
de Fundamentos da Educacdo foi destacado o fato de ele defender um sentido da relagéo
teoria pratica com peso na ciéncia e, em especial, com a necessidade de um
conhecimento técnico pedagogico especifico.

Referindo-me ainda aos trechos acima dou énfase de como o campo da teoria é
constituido por embates que se tornam mais evidentes na tentativa por hegemonia de
pensamento, formacgdo e identidade, particularmente, em se tratando da ciéncia da
educacdo, que na pedagogia vivencia as disputas dos fundamentos da educacéo fruto de
intensas polémicas.

No entanto, me parece, assim como discutem alguns tedricos da educacdo, que
os fundamentos tedricos sdo imprescindiveis na formacdo de professores da educagdo
basica, ndo somente o conteddo que ird utilizar na transmissdo do conhecimento
(especificos das funcbes que poderd exercer), mas também, aqueles conhecimentos que
auxiliam na operacionalizacdo do cotidiano escolar (aqui me refiro aos campos da

sociologia, psicologia, filosofia e outros).
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Eu diria pra vocé que essa questdo da relacdo teoria-pratica €
percebida de modo diferente conforme vocé esteja percebendo
curriculo, com a teorizacao diferente. (RC)

O aspecto apontado por esta outra professora se diferencia do professor

comentado anteriormente, a comecar que se trata de uma professora que é pedagoga

vinculada ao departamento de Didatica e com pesquisa na area do curriculo. Os lugares

de onde sdo construidos o discurso desta professora e o do outro professor sao distintos,

e, de certa forma, mostra a marca da origem disciplinar diferente em relacdo as suas

respectivas formacGes em Pedagogia e Sociologia, com sentidos proprios em disputa.

O momento seguinte a este trecho acima da entrevista, a professora discorreu

sobre a diferenca na relacdo teoria pratica quando se teoriza a partir de uma visao

tradicional, critica ou pds-critica. Esta professora entende que as trés dimensdes se

ampliam progressivamente e defende, de acordo com uma abordagem pds-critica, a

pratica pedagdgica com dimensdo politica que constréi a propria realidade do aluno.

Ainda:

Mas quando vocé entra na terceira [pos-critica], vocé esta vendo que
esse saber, além de ter a possibilidade, ou ndo, de vocé haver essa
transformacao préatica-politica, este saber € um saber constitutivo da
sua propria identidade, ou seja, o real é aquilo que foi construido
discursivamente, e nessa construcdo discursiva do real, o discurso
constroi ndo sé o real, mas constroi a sua propria identidade. E ai, a
pratica passa a ter o que chamo de pratica discursiva. Ela passa a ter
um componente politico muito maior porque nao é apenas uma pratica
formadora de uma visdo politica, mas é uma pratica formadora da sua
prépria subjetividade, da sua prépria identidade. (RC)

E, pra vocé ter uma idéia, quando eu coloco que o curriculo se
ressente da relacdo teoria-pratica ndo é apenas no sentido de que ele
tem que ter a pratica de ensino, estagio supervisionado, porque isso
ele tem, ndo é apenas no sentido que ele tem que ter trabalhos
concretos dentro da sala de aula, isso ele tem. Ele se ressente é dessa
pratica discursiva que vai tornar problematico o dialogo entre
diferentes saberes cientificos que sdo propostos no curriculo. E
isso que estou chamando de relagéo... (RC)

Na visdo desta professora, a relacdo sujeito — objeto — identidade € constitutiva

da propria subjetividade do aluno em formacdo e é construida nas préaticas discursivas

que se dinamizam na relacdo teoria pratica. No seu entender, na reformulacdo nao foi
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contemplada esta discussdo e as préaticas discursivas se tornaram um problema a ser
enfrentado no novo curriculo, pois considera necessario evoluir nesse sentido.

De outro modo, a pratica teoricamente fundamentada tem como aspecto central a
valorizacdo da docéncia, essa que é considerada a base da formacdo do pedagogo e que,
contraditoriamente, descentra o privilégio da pratica em detrimento da teoria na
formacdo. Ponto esse que representa uma das polémicas também marcantes no cenério
tanto da formulacdo das diretrizes oficiais quanto da reformulacdo do curriculo nas
instituicbes formadoras.

Este aspecto da formacdo do pedagogo, de ter a base na docéncia, € ainda muito
polémico e nota-se nos entrevistados que os dissensos sobre essa questdo permanecem
com ambiguidades nos discursos conforme meus destaques de alguns depoimentos a

sequir:

. como é fluido esse conceito, o objetivo, a funcdo do curso de
Pedagogia. A identidade é a sala de aula e eu via 0s argumentos por
que formar professores de 12 a 43, que vigorou muito tempo, fundado
nessa questdo de que a base da acdo do pedagogo tem que ser a
docéncia, ela é o que unifica. Eu concordo com isso até certo
ponto, mas também a gente pode ter a perspectiva - e acho que
esse curriculo passou a privilegiar essa segunda concepgdo - de
gue o pedagogo pode ser um técnico também, pode ser um técnico
em assuntos educacionais (e a gente até tem, aqui na UFRJ, esse
cargo). (LX)

... as habilitagbes que vigoram hoje abriram pra essa possibilidade,
mas acho que, em geral, quando eu converso com colegas de outras
areas, o curriculo da formacdo universitaria, na graduacgdo, é
muito de fachada. A maioria dos alunos sai da faculdade tendo idéias
gerais a respeito dessas coisas. Ndo consigo imaginar um aluno
saindo pronto pra ser supervisor, coordenador, mas ele vai
aprendendo na pratica. Acho que todas sao assim.... (LX)

Na interpretacdo desta professora, do departamento de Administracdo, entendo
que permanece uma defesa das habilitacbes, da formacédo técnica e da falta de relagédo
tedrica com esta pratica que sera experimentada pelos formandos. Mas,  para  uma
professora do departamento de Didética, a contradi¢do na formagdo do pedagogo com
base na docéncia também ainda é um discurso ambiguo por outro aspecto. Na medida
em que o tempo da pratica de ensino para as outras fungdes pedagdgicas ficam

reduzidos e compromete essa formagéo, vejamos:
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Comparando os curriculos, ja que eu tive a possibilidade de atuar nos
dois, é sempre uma ambiguidade, foco no especialista, no generalista.
Eu, como membro do Centro Académico, promovia debates sobre
essa questdo e como aluna eu sempre defendia a formag&o generalista.
E agora como professora eu vejo um pouco 0s problemas dessa
formacao de generalista, porque acabou ficando pouco tempo de
pratica de ensino. Entdo, por um lado, considero importante a
formacgdo de um pedagogo, de um educador com a formagdo teorica-
académica. Por outro, se a gente analisar a pratica docente, parece-me
muito pouco tempo, um semestre...(IG)

De maneira também ambivalente em relacdo ao novo curriculo se expressa o
professor do departamento de Fundamentos da Educacéo, pois permanece na defesa da

formacdo do especialista pedagogo como técnico com um papel politico-social no

sistema educacional:

Tudo aquilo que antigamente era supervisdo, era orientacdo, aquelas
coisas foi banido e ficou apenas docéncia. SO isso. Isso ja me
incomodava, eu dizia, mas perai, as redes educacionais, a
administracdo publica da educagdo ou mesmo a privada, elas
precisam de planejadores da educacdo, elas precisam de pessoas
especialistas em avaliacdo, em organizacao dos sistemas. Onde é que
se forma esse tipo de gente? Isso ja me incomodava muito. Na prética,
0 que acontece? Nas redes, ndo tem ninguém que saiba disso, 0s
professores sdo adaptados pra essa fungdo, um ou outro vai acabar
desenvolvendo um talento pra isso, mas é um acidente, entendeu? E
um acidente. (MC)

Neste sentido, com o conjunto das discuss@es e ambiguidades acima em analise,
ndo se trata de dicotomizar a relagdo teoria e pratica ou pender para uma esfera ou outra,
mas entender que o valor da profissionaliza¢do se constitui, no meu entender, por uma
unidade entre teoria e pratica no contexto institucional e educacional. Lembrando que a
unidade aqui ndo esta no sentido de um corpo coeso e racional em que ndo seja
considerada a dindmica dessa unidade, uma vez que é um corpo fértil em interacdo,
reflexdo e didlogo, de maneira diversificada e flexivel.

No trecho que sera citado a seguir, a professora comenta da ambiguidade no
texto oficial e nas praticas quando se trata da centralidade pratica e dos discursos sobre
a relacdo teoria e pratica:

Eu, certamente, se fosse professora de Didatica e de Prética eu ndo
trabalharia assim. Pra mim, a teorizacdo tem que estar junto e ser tao
importante quanto a pratica. Mas estar no texto da lei talvez traga uma
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certa desvantagem no sentido de firmar esse profissional dentro do
reino da Academia como um profissional mais pratico e isso ainda
nessa cultura académica, sendo isso como uma coisa inferior, entdo
talvez ndo seja bom por ai. Mas isso tem 4 suas relatividades. (MP)

Talvez um grande desafio para formadores seja a dicotomia naturalizada entre
teoria e pratica, uma polémica que parece sem solucdo e que na verdade pouco altera o
cenario da formacéo de professores. No que pese cada um desses aspectos, € importante
acima de tudo perceber que na profissionalizacdo do pedagogo, tanto a teoria quanto a
pratica devem ser problematizadas e incessantemente instigadas a investigacdo e
pesquisa sem, no entanto, abrir mdo de nenhuma das duas ou hierarquiza-las como
forma de solucéo.

Se isso € uma utopia, gostaria de abrir um espaco para defender essa utopia
porque desnaturalizar essa dicotomia vem sendo uma das tentativas das discussdes no
campo do curriculo. Mais do que isso, é necesséario aprofundar os debates em torno dos
diferentes sentidos em discussdo para que a discussdo incorpore as diferencas no
contexto da pratica (BALL apud, LOPES, 2005b) com os discursos em disputa. Os
textos e os discursos que se hibridizam e configuram o campo do curriculo do final dos
anos 90 em diante (LOPES e MACEDO, 2005a), constituindo ambiguidades.

Pensando em algumas destas polémicas, € que pesquisei as idéias de Schdn
(2000) sobre reflexdo-na-acdo ® para a formacdo de professores, pois é interessante
notar que a formagdo docente € um continuo questionamento e reflexdo entre teoria e
pratica conforme identifiquei nas entrevistas.

Se agora reflito sobre os sentidos de prética a partir das DCP/2006 demarcando
uma nova performance curricular na formacédo de formadores, reflito também que apds
a formacdo, no caso com a implementacdo dos curriculos de formacdo com a
centralidade préatica, ainda ndo se tem idéia de como a identidade profissional ser
afetada para continuar dialogando com a teoria e a pratica em um modelo ndo
dicotomizado.

Esta que parece uma simples questdo desabriga o que aparentemente €

demonstrado como um conforto, ou melhor, como um consenso na centralidade pratica

% Embora nos estudos desse autor a referéncia seja na acdo do professor e na minha pesquisa seja na
formac&o de formadores.
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das diretrizes oficiais e em algumas discussdes dentre aqueles que tomaram parte nas

reformulagGes curriculares institucionais.

A Prética de Pesquisa (PP) € a categoria que expressa um dos muitos desafios
na formacdo de professores da educacdo basica, porque durante muito tempo ndo se
pensou sobre a necessidade de se estimular a pesquisa, de se preparar esse professor
para a pesquisa, como uma condic¢do inerente a pratica de ensinar.

Digo inerente porque acredito que um professor deve ser um pesquisador de sua
acdo, seja na busca de conhecimento tedrico para o ensino, na preparacdo de sua aula,
na renovacdo e atualizagdo de seu conhecimento, na investigacdo para solucdo de
conflitos de sala de aula e outros.

Geraldi, Messias e Guerra, ao apresentarem as proposicoes de Zeichner, chamam
a atencdo sobre a posicdo desse autor que desde os seus primeiros trabalhos considera
que o futuro professor deve “saber por que ensina, para que ensina, para quem e como
ensina, ou seja, os professores e as professoras precisam refletir sobre 0s objetivos e as
consequéncias do seu ensino desde a formacao.” (1998, p. 264).

Um grande problema é que a formacéo inicial por si s6 ndo oferece instrumentos
suficientes para atender as constantes mudancas e demandas no cenario educacional que
o professor lida no seu cotidiano escolar. As ferramentas e espacos de dialogo existentes
nas escolas em nivel de conselhos e departamentos também néo sdo suficientes como
resposta aos problemas que se renovam em grande velocidade como reflexo da
sociedade. Além disso, o professor ainda se sente solitario e, muitas vezes, sucumbe
diante da auséncia ou ineficiéncia de recursos para solugdo dos desafios cujos aparatos
adquiridos em sua formacdo e experiéncia de trabalho ndo sdo suficientes. Toda essa
mobilizacdo propria da préatica docente faz com que o conhecimento e a habilidade em
pesquisa sejam reconhecidos como necessarios desde a formacdo inicial de professores.

Neste particular, da pratica de pesquisa, parece existir um certo consenso entre
os professores entrevistados de que, na Faculdade de Educacdo da UFRJ, a continuidade

do estudo académico tem se ampliado como um desejo e realizagcdo entre os alunos
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formados. Fato esse que fica notério no final da entrevista dessa professora ® no trecho

abaixo:

. agora uma coisa eu senti: a gente estd tendo mais alunos,
recentemente, da nossa graduacdo, com vontade de continuar na
pds-graduacdo. Isso era muito raro, a gente captava alunos, na pos
nos anos 90, no inicio dos anos, a gente captava que ndo eram NOSSOS
alunos de Pedagogia que queriam fazer mestrado, e agora tém muitos.
Entdo eu acho que isso revela alguma coisa também. De alguma
maneira esse curriculo vai estimulando mais 0 nosso aluno ao
caminho académico. E até legal fazer um levantamento disso, porque
tem muito aluno entrando, passando na prova do mestrado, muito
aluno nosso... (AMC)

No meu entender, sobre o discurso desta professora, o curriculo dinamizou nédo
somente um sentido de préatica de pesquisa como também este aspecto de vislumbrar a
continuidade da formacdo académica em niveis mais graduados para que 0s alunos
egressos do curso de Pedagogia possam desejar outro status na profissionalizacdo
docente.

Para outro professor, a pesquisa tem um sentido diferente na medida em que seu
discurso valoriza o saber cientifico, que deve ser aprofundado na academia desde a
graduacdo, mesmo que estes formandos ndo se tornem pesquisadores. Mas, para isso,
entende que precisa haver um investimento por parte dos formadores no sentido da
dimensdo critica e investigativa, com principio da racionalidade na formacdo de

formadores.

Uma parcela deles vai acabar descambando pra ser profissional no
mundo académico, pesquisa profissional e tudo mais. Ta bom, mas
todos tém que ser expostos a uma formacdo cientifica. Eu ndo acho
que todos tém que ser pesquisadores, mas 0 conhecimento que
provém da pesquisa tem que estar na formacao de todos eles, tem
gue estar na vida deles. (MC)

Entdo eu acho os nossos professores, inclusive pra poderem
desenvolver nos alunos essa mentalidade da investigagdo, a
mentalidade da davida, da capacidade de ser critico de verdade, ser
critico ndo é saber fazer discurso sobre capitalismo, sobre socialismo,
é ter capacidade de julgamento, de decisdo embasada nas
informagdes, mas também procurando usar a racionalidade, isso

% Esta professora ja foi coordenadora do programa de p6s-graduacéo o que é significativo para esse seu
discurso.
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gue € ser critico na verdade pra mim. Se 0s nossos professores ndo
tém essa mentalidade, como é que a gente imagina que eles passam

pros seus alunos?. (MC)
Ainda neste mesmo momento da entrevista, 0 mesmo professor contesta o
sentido de pratica de pesquisa que defende o professor-pesquisador, por entender que
dessa maneira se constitui uma desvalorizacdo da préatica docente em relagdo a prética

do pesquisador, hierarquizando essas func¢des. Vejamos seu depoimento:

Eu ndo acredito nesse slogan de professores-pesquisadores que
isso € s6 um slogan, isso ndo quer dizer muita coisa. Os noOSs0s
professores tém que ser formados com a mentalidade de
pesquisadores, eles ndo vao ser pesquisadores, eles ndo s&o
pesquisadores quando estdo na escola, isso € uma coisa meio que pra,
acha-se que a atividade docente é pouco nobre, entdo vocé precisa
dar um adjetivo melhorzinho pra ela, ndo é s besteira, atividade
docente ¢ dificilimo, professor de escola basica, tem poucas coisas
mais dificeis, mais desgastantes do que isso, a gente ndo precisa botar
outros adjetivos, isso ja € muito nobre por si sé, é dificil demais, ta
bom, mas fica mais dificil se vocé ndo estiver ancorado num
conhecimento sistematizado que ja existe sobre aquelas coisas. (MC)

E preciso levar em conta, recordando Zeichner (1998, p. 207), que a separaco
entre o pesquisador académico e o professor-pesquisador deve ser discutida numa visao
que contemple questbes de poder, privilégio, voz e status porquanto sdo os fatores que
interagem entre um e o outro, provocando distanciamento e impossibilidade de troca de
conhecimentos entre a academia e a o cotidiano escolar.

Considero que, de acordo com as proposicdes de Zeichner, a pratica de pesquisa
é relevante tanto para a formacdo do futuro académico quanto para contribuir na
formacéo do pedagogo professor.

Na entrevista de outra professora, o sentido expresso € diferente e identificado
com a perspectiva do professor-pesquisador, quando explica o fato de que a defesa
publica da monografia de final de curso alterou o compromisso dos alunos com a
pesquisa. Para a professora esta foi uma mudanga implementada com o novo curriculo,
pois antes havia apenas a apresentacdo da monografia, que ressignificou a pesquisa para
os alunos. Além de outras aces como a participacdo na Jornada de Iniciacdo Cientifica,
a Semana da Educacdo, participacdo em grupos de pesquisa e monitorias, todas estdo

associadas as duas disciplinas chamadas Atividades Académicas Integradoras de Livre
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Escolha. Tudo isso € contabilizado nas 100hs de atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em areas especificas de interesse dos alunos conforme artigo 7° 111, da
Resolucdo CNE/CP N°1 de 2006.

Vejamos o que diz a professora no trecho a seguir:

...eu creio que uma das principais mudancas que a gente pode naquele
momento histdrico implementar tenha sido a defesa da monografia.
Porque no curriculo anterior nds tinhamos apenas a apresentacao da
monografia, e agora nés temos a defesa. Entdo isso denota que um
determinado tipo de conhecimento, que é o conhecimento cientifico,
passa a ser produzido com uma outra logica na sua relacao teoria-
prética, porque, observe bem, no momento em que eu coloco a defesa
publica da monografia eu transformo o proéprio, desculpa, eu estou
falando eu, mas estou falando do grupo que coloca isso. No momento
em que vocé coloca a defesa publica da monografia, vocé traz o
conhecimento cientifico para o espaco discursivo publico e isso
muda a natureza desse conhecimento. (RC)

Portanto, percebo o comentério da professora diferente em relacdo ao
comentario do professor anterior e mais proximo da defesa da necessaria associacdo
entre ensino e pesquisa na formacao inicial como tem sido mostrado, desde Zeichner.

Identifico, dessa forma, uma oportunidade de poder para 0s professores e uma
possibilidade de autonomia profissional. Autonomia de uma profissionalizagdo a partir
de novas expectativas e novas trajetorias que possam ser elaboradas pelos alunos para
outro tipo de formacédo académica que almejem.

Esta mesma professora ainda explicita quando perguntada se trata de um sentido

em que valoriza o professor-pesquisador no contexto da formacéao de formadores:

Sim, de um professor-pesquisador, porque observe bem, esse aluno
que é professor, ele tem que perceber, nessa visdo tedrica que eu estou
colocando, que ele é o professor, que ele esta construindo com o aluno
um saber. E essa construcdo é uma construcdo dialdgica, uma
construcdo discursiva, ndo ¢ aquela relagdo “eu, professor, tenho
conhecimento”, ¢ uma relacdo eu-tu “eu, professor, construindo ele,
um saber”. Entdo observe ai a questdo da linguagem, da gramatica,
vocé passa da questdo eu-ele, sujeito-objeto, pra questdo eu-tu-ele, eu,
0 professor na interagdo com o aluno construindo o saber. (RC)

Para Zeichner, segundo Geraldi, Messias e Guerra (1998, pp. 244-245), “a
reflexdo é um ato dialogico”, conforme abordado pela professora, no sentido de que

supera a proposicdo individual considerada na reflexdo-na-acdo por Schén. O ato
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dialdgico é considerado como “uma das dimensdes do trabalho pedagogico” que se faz
através de uma “tradigdo reconstrucionista social” para reflexdo e investigacdo de suas
praticas. Contudo, essas praticas se utilizam de uma analise historica que constrdi novas
leituras do cotidiano tdo importantes e valiosas quanto as pesquisas que sdo produzidas
na academia.

Para estes autores, a pesquisa-acdo que Zeichner propde desde a formacao inicial
produz novos significados em suas agdes que ele chama de “teorias praticas do
professor”, sendo entdo, uma reflexdo “na” e “sobre” a acdo e permitindo um patamar
diferenciado na relacdo entre teoria e préatica (1998, p. 256).

N&o fago uma defesa da pesquisa-acdo, embora saiba do valor metodoldgico
dessa, mas, nesse didlogo, considero Zeichner uma referéncia tedrica fundamental para
pensar a categoria pratica de pesquisa em meu trabalho com a possibilidade de o
professor adquirir um instrumental para a pesquisa em sua formacdo inicial. Neste ponto
concordo com a formulagdo do professor citado anteriormente de que os professores
formadores precisam de instrumentos teéricos que os possibilite incursées nos campos
de pesquisa.

Bem, apds a explicagdo sobre a forma como foi estruturado o roteiro das
entrevistas realizadas com os professores da Faculdade de Educacdo da UFRJ, na
primeira secdo, e, ap6s a apresentacdo e fundamentacdo das categorias de pesquisa,
nesta secdo, seguirei apresentando e discutindo as ambivaléncias que mobilizam os

discursos sobre a relacéo teoria e pratica nos professores desta instituicdo pesquisada.

I11. 3 — Semelhancas e diferencas em disputa nos discursos

Nesta secdo procuro destacar as semelhancas e as diferencas nos discursos dos
professores entrevistados de forma a reconhecer os indicios da contradi¢do prépria de
um contexto da préatica nas politicas de curriculo, no particular da reformulacdo que
pesquisei e revelam um campo de disputas.

A prética na préatica curricular € o ponto sobre o qual encontro preocupagoes

semelhantes entre alguns professores, vejamos abaixo:
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Aquilo que eles vao formular, o cotidiano escolar, isso tem depois um
momento de ser pensado. Olha, eu tenho dificuldades, eu acho que
sim em alguma medida, agora eu ndo sei te dizer se predomina mesmo
todos os professores de pratica, porque os professores de pratica tém
estrutura pra fazer isso. Tempo ele tem, depois a disciplina especial
daquelas que, Préatica de Ensino da Biologia, ai tem a Biologia, sei l4.
Que é praticamente pra ele fazer essa ponte, estrutura tem, agora nao
tenho muita no¢do do quanto isso é feito. Eu tenho certeza que
alguns professores fazem muito bem, mas sera que todos fazem? E
muita gente. (AMC)

Eu acredito que o nosso curriculo, a versdo que era assim, a gente
precisa munir os nossos alunos... [A versio atual] E de um pouco mais
de conhecimento que 0s permita serem um pouco mais capazes de
interpretar as evidéncias, eu acho que isso de alguma forma...
[Aparece]. Eu acho que ela ganhou, mas eu ndo sei até que ponto ela
se realiza na pratica na sala de aula, eu ndo sei até que ponto isso
se realiza. (MC)

E ruim estar num projeto de lei ou numa lei porque a gente vai fazer o
esforco pra implementar essa lei, mas no fundo, no fundo, ha também
sempre 0s mecanismos, digamos de sabotagem, se for uma coisa
puramente tecnicista, praticista, um professor bem informado pode
lidar com isso. Eu, certamente, se fosse professora de Didatica e de
Prética eu ndo trabalharia assim. (MP)

As partes que eu grifei tratam da preocupacao de alguns professores sobre como
0s embates podem permanecer na maneira como o0s professores materializam o
curriculo em suas préaticas na sala de aula. As contradi¢cdes continuam em diferentes
esferas de discussdo e atuacao, uma vez que os discursos nao sao fixados depois que o
curriculo € reformulado. Penso, inclusive, que na medida em que o processo de
hibridizacdo ndo anula as diferencas, estas continuam em articulagdo nos discursos e nas
préticas e se revelam com ambiguidades.

A tentativa de hegemonia nos textos é burlada pelas contradi¢des dos discursos e
das praticas que sdo hibridizadas e assim continuam no curriculo que estd sendo
implementado conforme os entrevistados sinalizam.

A idéia de permanéncias e continuidades no curriculo atual se apresentou em

alguns sentidos nas falas dos entrevistados conforme trechos abaixo revelam:

O tempo todo o debate era: ndo podemos deixar de manter nossa
formagdo também tedrica, manter uma fundamentacdo tedrica
importante, a manutenc¢do da Histéria da Educacdo, da Sociologia da
Educacdo, da Filosofia da Educacdo e tentar conciliar isso com as
novas diretrizes que exigiam uma carga muito grande de trabalho
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pratico ja no processo de formacdo, coisa com a qual a gente
concordava, mas ao mesmo tempo ndo queriamos que isso impedisse
a uma formacéo solida teérica. (AMC)

A valorizacao da prética eu acho que ja estava la, entdo nédo vejo que
tenha havido uma ruptura entre o curriculo anterior e o atual. Eu
vejo continuidade, aperfeicoamento e adequacdo as normas do
regulamento, s6. (AMC)

Mas aquilo que vocé perguntou, o que vocé vé permanecendo, 0 que
eu vejo permanecendo é um curriculo basicamente teérico, nao
gue eu seja contra a teoria, claro que ndo, mas eu ndo posso perceber a
teoria desvinculada da sua relagdo na pratica. (RC)

Mas no inicio foi um embate duro, eu acho que assim, a partir desse
embate, outros embates acabaram se resolvendo também. Tinha aquilo
que te falei da indugdo versus dedugdo, era um embate importante,
esse embate eu acho que a gente ganhou, mas s6 formalmente, na
pratica o curso continua sendo indutivista, e essa também, essa
discusséo de técnica e teoria, essa suposta contraposicéo, eu acho
gue isso também permanece, essa idéia. (MC)

Tem disciplinas que sdo as mesmas, com 0s mesmos professores, com
a mesma carga horéria; tem disciplinas diferentes, novas, tem
disciplina que deixou de existir.

EU: Mas existem coisas ainda em comum?

Com certeza, sim. N&o foi uma ruptura. Considero uma melhoria,
um aperfeicoamento em funcéo... Eu acho que todo curriculo tem
uma concepgao tedrica, uma implementacdo e uma melhoria, uma
adequacdo as mudangas sociais, pedagdgicas, de formagdo dos
professores nos cursos de pds-graduagdo. Com certeza. (IG)

Estes diferentes discursos sobre continuidades e rupturas no curriculo carregam
contradi¢Ges de acordo com os sentidos que cada um dos entrevistados privilegia no
curriculo, além de, em algumas vezes, a ruptura ser considerada negativamente porque
parece ser entendida com a ruptura de uma identidade do curso e da profissdo de
pedagogo.

Os sentidos em relacdo a pratica foram os mais contraditorios nos discursos, uma
vez que se referem também ao corpo tedrico, do lugar de onde o entrevistado constroi

seu discurso, vejamos:

Essa idéia de pratica é uma prética, que eu creio que os professores,
vamos dizer assim, operacionalizem dentro de uma visao critica. Eles
vao as escolas fazer analise desse trabalho, vendo todas as implicaces
politicas, entdo eu poderia dizer que 0s nossos professores tém uma
prética dentro dessa visédo critica de curriculo. Pelo menos espero que
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tenham. Mas 0 que eu estou querendo colocar é que além dessa
préatica com essa dimensédo politica, eu creio que seja fundamental
gue todas as disciplinas que nés criarmos espagos para que esta
chamada prética discursiva, ela aflore. Ou seja, o professor no seu
oficio docente esta acostumado a entrar na sala de aula, fechar a sala e
ter o discurso pedagdgico. Obviamente isso € uma prética, ele tem o
seu discurso pedagdgico. Mas o que eu estou colocando na questdo de
desenvolver uma prética discursiva seria a possibilidade de nés
colocarmos primeiro em todas as disciplinas uma creditacdo
pratica. Eu acho um absurdo epistemoldgico vocé criar uma
disciplina apenas com uma creditacéo tedrica. (RC)

Mas na universidade, na X, eu consegui nos seis meses que eu
estive 14, construir uma proposta curricular criando todas as
disciplinas com creditacdo pratica e um espaco-tempo dessa
praticidade vocé reunia na sala os alunos e Varios
professores. (RC)

O discurso desta professora revela sua preocupagdo com a constituicdo das
disciplinas, sua creditacdo que é diferente da carga horéria, pois a creditacdo revela a
prépria relacdo entre teoria e pratica na disciplina. E, segundo a professora, este € um
entendimento que ainda ndo foi compreendido por alguns professores da instituicao.

Além disto, seu discurso sobre a importancia da préatica discursiva, numa leitura
pos-critica, traz um sentido da relacdo teoria e pratica no campo da discursividade para
a formacdo de formadores que considera como ndo tendo sido atingido nesta
reformulacdo que pesquiso. A professora defende, no primeiro trecho acima grifado,
que este é um desafio para todas as disciplinas.

Eu acho o seguinte, existe um mito da préatica na area de educacao.
Esse mito vem de uma concepcéo indutiva de conhecimento que esta
estabelecida na area e ha um lema muito disseminado na area de que a
pratica ensina, a pratica tem principio educativo, a préatica ensina que
é, no meu ponto de vista, um mito.

é muito confusa com relagdo a essa, a como relacionar
conhecimentos estabelecidos com a parte da, vamos dizer assim, da
experimentagdo da busca de evidéncias, eu acho que isso tudo é muito
nebuloso na érea de educacdo, me parece, ou vocé tem um culto da
pratica ou vocé tem um teoricismo que despreza a pratica,
completamente, despreza as evidéncias. (MC)

... porque eu acho que a pratica ao mesmo tempo que é unificada num
discurso, na prética a préatica é desprezada...

Ali vocé tem um mito da prética, porque a prética ensina, a pratica
como principio pedagégico. Entendeu? Se na aula de préatica tem
Foucault, entendeu? Ai vocé diz, ndo usa livro didatico ndo isso é
baseado em nada, 0 uso de método x ou método y, isso ndo tem
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nenhuma base em evidéncia, outra coisa, isso tudo é uma grande
confusdo, eu acho o problema principal ndo é essa questéo pratica-
teoria, é a questdo da ma apropriacdo do que € ciéncia. O meu
ponto de vista é isso, € uma apropriacdo confusa do que €é ciéncia.
(MC)

O discurso deste professor destaca o valor da ciéncia da educagdo e a
importancia do conhecimento técnico do pedagogo tanto em docéncia quanto em gest&o.
Mostra seu desagrado com o discurso da centralidade pratica no curriculo porque
entende haver uma supervalorizacdo desta em detrimento da teoria considerando, assim,
uma contradicdo equivocada.

No seu embate, defende uma melhor apropriagdo da ciéncia com o
encadeamento entre momentos praticos e momentos de embasamento tedrico. No meu
entender, ainda assim, seu discurso dicotomiza a relacdo teoria e pratica. Porém,
valoriza a ciéncia da educacdo como legitimo saber a ser apropriado pelo pedagogo e,
nesta defesa, acena com a importancia dos fundamentos da educacéo, area que atua.

Estes dois ultimos professores e 0s respectivos trechos das entrevistas, no meu
entender, sdo 0s que mostram as posi¢cGes mais diferentes entre si e, de certa forma,
representam os discursos que tiveram o maior embate na reformulacdo. A saber: de um
lado, a defesa da ciéncia da educacdo com fortalecimento das ciéncias dos fundamentos
apontando para uma formacdo técnica e cientificamente fundamentada; por outro lado, a
defesa de uma préatica discursiva descentrando a hegemonia das ciéncias dos
fundamentos da educacao e fortalecendo o dialogo disciplinar na prética discursiva.

De modo distinto, no trecho a seguir a professora revela o sentido de préatica na
relacdo teoria pratica. Para esta professora percebo que sua compreensdo estd mais no
campo das idéias de Schon, de uma reflexdo-na-acdo, cujo professor reflete, registra e
troca num processo de desenvolvimento profissional que deve se completar com a

formacéo continuada.

. essa idéia, que eu acho muito importante, de que a formacéao
docente de fato se completa na pratica, é uma dimensdo de pratica
sobre a qual eu tenho pensado muito, quando eu penso em formacéo
de professores, em trajetéria profissional, eu acho que as vezes a gente
perde muito tempo discutindo a formacdo inicial, que claro, é
importante, mas a gente ainda avangou muito pouco numa
qualificacdo, numa formacdo continuada, num esquema de
organizacdo do trabalho docente que permita esse professor da
Educacdo Baésica fazer o que o professor universitario pode, que é ter
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tempo de refletir sobre a prética, registrar o que ele consegue de
bom na pratica diaria e tal, intercambiar idéias, experiéncias etc.
(LX)

Por fim, apresento os registros de dois professores sobre o sentido de curriculo

que me chamou atencéo nas entrevistas.

...estou chamando de uma visdo pds-critica de curriculo,...

..Mas 0 que acontece nessa guinada, nesta chamada guinada
linguistica, nesta guinada discursiva, vocé vai perceber que o
curriculo, o conhecimento escolar, ¢ construido discursivamente,
ok?

Nessa idéia de pratica ndo entraria apenas a questao de perceber o lado
politico. Entra sim, entra isso, é claro que entra. Nao haveria apenas a
dimensdo de vocé perceber pratica pedagdgica. Entra sim. VVocé tem
que ter a pratica pedagogica, vocé tem que ter a préatica politica, mas
vocé tem que ter um conceito de pratica ampliado no sentido de
perceber que esse discurso pedagdgico constrdi a propria realidade
do aluno. (RC)

...como pesquisadora eu sempre tenho me dedicado a essa questdo, 0s
processos de inclusdo e exclusdo dentro das arenas educacionais, ndo
s0 educacdo formal ou escolar, mas também outros campos
educacionais e a questdo da diferenca tem sido sempre um tema
recorrente como também a da formagdo docente, como também certos
aspectos curriculares. E que eu nao trato curriculo como um campo
a parte do conhecimento educacional. Eu trato dentro. (MP)

Nestes registros € reafirmado o sentido de que o curriculo é conhecimento
educacional, portanto, o curriculo ndo é externo a realidade do aluno. Ao contrério, 0s
alunos vivem o curriculo na formacdo e constroem uma realidade a partir das
experiéncias e do conhecimento das disciplinas, com as praticas e os discursos que
circulam no espaco educacional.

Neste capitulo, em que me dediquei a analise das entrevistas a partir das
categorias de analise e do confronto entre semelhancas e diferencas nos discursos,
percebo que o processo de hibridiza¢do constituido no curriculo reformulado continua
operando como revelam as disputas nas praticas discursivas.

Reafirmo, assim como ja expressei em outros capitulos, que o curriculo é esta
arena de praticas discursivas em permanente disputa, muito diferente da expressdo
bidimensional de uma grade curricular. No e com o curriculo, as disputas disciplinares,
as disputas de poder e as disputas de sentido mobilizam praticas discursivas

continuamente.
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Penso que, as categorias de anélise formuladas e discutidas, neste capitulo, sobre
os sentidos de préatica colaboraram para avangar na compreensdo dos debates sobre

curriculo e formacéo de professores da instituicdo pesquisada.
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CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa esta inserida no campo de historia do curriculo e buscou trazer
contribuicbes ao debate atual na area de formacdo de professores, a partir dos
documentos oficiais que estabelecem as diretrizes para a organizagdo curricular nas
instituices formadoras. Os debates nessa area tém sido dinamizados pelos documentos
oficiais e, também, se constituem devido as demandas especificas de formadores e
professores em formacao.

Os documentos oficiais a que me refiro se constituiram a partir de um processo
de mudancas significativo na formagdo docente e tém como marco as formulagdes do
Conselho Nacional de Educacdo a partir dos anos 2000. Considerei como 0 mais
relevante para essa pesquisa as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacgdo em Pedagogia, licenciatura, de 2006 que instituiram uma nova dimensao da
pratica na formacdo do pedagogo.

Identifiquei que os documentos oficiais dinamizaram muitos debates e,
principalmente, levaram as instituicdes formadoras a reformularem seus curriculos com
base nessa nova dimenséo de uma centralidade pratica.

Optei por estudar a reformulacdo em um curso de Pedagogia que tem muita
tradicdo, ndo somente pelo tempo que o curso é oferecido como também pelo
reconhecimento em ambito nacional da instituicdo formadora, Universidade Federal do
Rio de Janeiro.

Esse estudo buscou, entdo, compreender primordialmente os sentidos de préatica
que foram dinamizados no processo de reformulacdo (periodo 2004-2006) e estdo
operando na implementacdo do curriculo no curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacdo da UFRJ.

Para a relevancia desse estudo, considero ser possivel reafirmar, na medida em
pude constatar, conforme expresso na introducdo (pesquisa portal CAPES), a escassez
de pesquisas que procuraram investigar os sentidos de pratica especificamente na
reformulacdo de curriculos de cursos de Pedagogia. Destaquei algumas poucas
pesquisas sobre a discussdo da pratica, mostrando que, no entanto, estas se pautam nas
licenciaturas ora com o foco no estagio supervisionado ora na pratica de ensino.

Portanto, a pesquisa que ora finalizo se revela inovadora na area da Pedagogia.
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Neste momento das consideragdes finais tenho a intengéo de construir o seguinte
percurso: a) tentar mostrar a forma como esta pesquisa contribui para a discussédo da
histéria do curriculo, especialmente entendendo o curriculo como um hibrido; b)
dialogar teoricamente no sentido de trabalhar com as questdes levantadas por esta
pesquisa; ¢) apontar de maneira reflexiva futuros desafios e enfrentamentos para
formadores a partir dos resultados desta pesquisa.

Nessa pesquisa investiguei os sentidos de pratica em curriculo de curso de
Pedagogia a partir do contexto da pratica de uma instituicdo formadora. Nesse percurso
utilizei como referéncia os estudos tedricos de Stephen Ball, Alice Lopes e Jefferson
Mainardes sobre politicas curriculares, operando, assim, com o conceito do ciclo
continuo de politicas educacionais de curriculo.

Desta forma, procurei colocar em evidéncia o contexto da pratica em minha
andlise e, assim, favorecer, com base nas leituras dos autores citados no paréagrafo
acima, uma reflexdo de modo a contribuir para a discussdo de formadores sobre as
disputas entre a multiplicidade de sentidos de pratica em um contexto marcado pelas
maultiplas leituras que os formadores tém acerca dos documentos oficiais e das teorias
em circulacdo sobre o tema.

As disputas no campo do curriculo acerca da inovacdo da centralidade préatica
sdo reveladoras da diversidade dos sentidos de pratica e mostram-se como uma
possibilidade quase intrinseca ao ultimo processo de reformulacao do curriculo que teve
por base as DCPs de 2006. Contudo, para essa forma de compreensdo, as discussdes
foram permeadas pelos conceitos de recontextualizagédo e hibridismo a partir das leituras
de Alice Lopes e Elizabeth Macedo. Tendo em vista que estes conceitos operam com a
prépria natureza ambigua das posi¢des assumidas pelos reformuladores no espaco-
tempo do curriculo com seus multiplos discursos sobre os sentidos de pratica.

Foi com base nesta compreensdo, expressa no paragrafo anterior, que a presente
pesquisa investigou a reformulacéo e implementacdo de um curriculo para formacéo de
formadores, dialogando com os autores citados e com os atores da reformulacdo. Nesse
didlogo tedrico busquei contribuir, sobretudo de maneira ndo dicotomizada, e, ao
contrario, enfrentando o desafio de trazer a compreensdo do leitor as contradicdes,
semelhangas, permanéncias, tradigdes, ambivaléncias com a méaxima riqueza dos

discursos plurais sobre sentidos plurais de préatica.
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Entendi, portanto, que a recontextualizagdo dos textos que circulam no contexto
da prética contribui para reformulagdo de curriculos com leituras hibridizadas, e que o0s
resultados dessa reformulacdo em instituicdo formadora sdo reveladores de praticas
discursivas realizadas com os textos e nas agdes curriculares.

Os sentidos de pratica foram discutidos, primeiramente, a partir do debate sobre
o0s conceitos de professor reflexivo de Schon e de professor pesquisador de Zeichner,
para uma compreensdo da centralidade pratica nas diretrizes do curso de Pedagogia tal
como direcionam as possibilidades de um trabalho formativo na relacéo teoria e prética.
Mas também procurei investigar outras teorias, fazendo um contraponto, em relagdo ao
sentido de pratica como espaco esvaziado de ciéncia.

Quando em meu estudo identifiquei a pratica, segundo alguns autores
pesquisados, como 0 espaco do improviso, lugar impuro, zona indeterminada percebi
também que é neste espaco que se opera grande parte da formacdo docente. Por esta
razdo ficou marcada para mim a idéia de que a pratica - que para Tardif é o0 espaco do
saber da experiéncia - reserva uma condicdo fundamental de criacdo, poténcia e
inovacdo em que as disputas entre as tradi¢cbes e as inovacgdes realizam consensos
provisorios tipicos e elementares da epistemologia cientifica no campo educacional e
que acentuam mudancas no perfil do profissional em formacéo.

Uma mudanca que tem ambiguidades e contradicbes que sdo préprias da
natureza humana e do ato educacional, onde as técnicas, méetodos e teorias em estudo
nunca poderdo supera-las, uma vez que o convivio com a diversidade e heterogeneidade
faz parte do contexto da pratica. Um contexto que na reformulacdo curricular é
constituido por textos oficiais, por embates locais entre tradicbes e inovagdes na
interpretacdo do curriculo, por contextos plurais recontextualizando os textos e
hibridizando as culturas, e pela polissemia das praticas discursivas.

Dediquei-me especialmente na investigacdo dos sentidos de pratica no discurso
dos professores que fizeram parte do Gltimo processo de reformulacdo curricular na
Faculdade de Educacdo da UFRJ. Mas, também, entrevistei duas professoras, uma
destas que fez parte da comissdo de atualizacdo da proposta do curriculo, para atender
as diretrizes de 2006, que no periodo era coordenadora do curso, e outra professora que

atualmente ¢ responsavel pela préatica de ensino.
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A partir das andlises das entrevistas e dos documentos do processo de
reformulacdo do curriculo da instituicdo pesquisada, identifiquei algumas posicdes
assumidas que foram confrontadas com as categorias definidas para analise: pratica de
ensino, pratica teriocamente fundamentada e pratica de pesquisa.

Esse estudo me permite dizer o quanto é dificil expressar isoladamente cada uma
destas categorias na préatica discursiva devido a complexidade e imbricacdo dessas no
cotidiano docente dos formadores. No entanto, a dimenséo pratica como um todo se fez
notar como uma preocupagdo dos formadores ndo somente no momento em que se
constituiu uma comisséo de reformulagédo com o objetivo de discutir e elaborar o novo
curriculo, como também, no desafio de implementa-lo nessa nova perspectiva.

O curriculo que ja € visto, atualmente, com necessidade de mudanca mesmo
ainda ndo tendo sido integralmente compreendido pelo conjunto dos professores
segundo alguns relatos. Nestas revelagOes percebo as disputas que permanecem e,
também, a constituicdo hibrida do curriculo reformulado que ndo tem uma hegemonia
tampouco um consenso sendo provisoriamente.

Nesse sentido, no processo de implementacdo ha um registro continuo de
recontextualizacdo do texto curricular hibridizado. No discurso ndo é diferente, na
medida em que as préaticas discursivas confrontam posi¢cGes e modos de operar com 0
curriculo a partir de entendimentos e interpretacdes préprias dos referenciais
subjetivamente constituidos pelos atores em acéo.

No entanto, certos consensos se estabelecem e um desses € a pratica de ensino
considerada por muitos como um momento estratégico na formag&o, cujos formadores
em formacdo experimentam seus conhecimentos em acao. Nessa categoria, que utilizo,
o0 estudo me permite afirmar que a pratica de ensino hibridiza tradi¢cGes e inovacoes,
pois os entrevistados confirmam o valor que sempre teve a pratica de ensino no
curriculo da FE/UFRJ - sendo entdo uma tradicdo - e, a0 mesmo tempo, permite
consolidar aspecto importante da centralidade pratica de acordo com as novas diretrizes
de 2006 — sendo assim uma inovagéo.

No entanto, ndo posso afirmar que a forma como a pratica de ensino é
trabalhada pelo professor atende consensualmente a proposta do curriculo, mas sim que
o0 entendimento da disciplina no contexto da pratica curricular da formacéo foi

hibridizado por distintas tradi¢cOes e inovag0es. Dessa maneira percebo que ndo se tem
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uma proposta “antiga” e outra “moderna” de préatica de ensino, além de que o status da
disciplina foi mantido com as inovagdes.

No caso da pratica de ensino, percebo que a experiéncia de alunos em formacao
e professores formadores na fronteira entre a universidade e a escola envolve tensdes
dos saberes no cotidiano escolar, mas também cria oportunidade de um espago criativo
formativo inovador e proficuo. Defendo que a hibridizacdo no curriculo se constitui
desta dinamicidade com multiplicidade de sentidos que sdo ambiguos num espaco
tempo de fronteira.

A relacdo teoria-pratica € um dos maiores desafios, que pude identificar, para os
formadores e a categoria de pratica teoricamente fundamentada est4 mais de frente com
esse desafio. Os sentidos em disputa com base nessa categoria remetem a discussdes no
campo da ciéncia da educacéo e de seus fundamentos (sociologia, filosofia, psicologia,
antropologia), cujos dissensos sdo mais acentuados e as interpretaces do curriculo
vigente sdo as mais variadas.

E na prética teoricamente fundamentada que a flexibilidade de interpretacdes do
curriculo hibridizado e da recontextualizacdo dos documentos constituem discursos
mais heterogéneos sobre o sentido da pratica. Afirmo, dessa forma, que o convivio com
diferentes leituras dos documentos curriculares e a dindmica das diversas préaticas
discursivas se traduz na particularidade do cotidiano de cada formador com seus saberes
no exercicio da formacao docente.

As divergéncias mais acentuadas nessa categoria revelam para mim como
questBes que atravessam os trés contextos do ciclo continuo de politicas do curriculo
mostram a circularidade dessas discussdes. A politica curricular ndo fecha um
movimento no contexto da pratica, pelo contrario, no contexto da préatica as politicas
retornam para discussGes mais abrangentes pela interface entre o global e o local.

Nesse sentido € que reafirmo o desafio que a categoria pratica teoricamente
fundamentada dinamiza a relacdo teoria pratica no contexto da pratica institucional
formadora, problematizando ag¢bes e comprometendo formadores e instituices com as
praticas discursivas das politicas curriculares. Dito de outro modo, a instituigdo
formadora € parte da politica curricular que continuamente desafia e provoca, mas tem a
possibilidade do convivio com préaticas flexiveis que, contudo, ndo atenuam o

compromisso de quem as faz e implementa.
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No ambito da pratica de pesquisa considero que foi o ponto de maior consenso e
importancia dentre as categorias da pesquisa, e também, no sentido de ser mais bem
aproveitada na estruturacdo do curriculo. A pratica de pesquisa se consolida quanto
mais a formacdo de professores se insere na vida universitaria. Esta aproximacdo com o
mundo da academia, da universidade, oferece mais oportunidades de estudos e
pesquisas do que em qualquer outro nivel de ensino.

Os professores em formacdo estdo sendo estimulados a participar de pesquisa
desde a graduacdo, mas também, se tornam mais preparados para a possibilidade de
terem a continuidade de seus estudos caso optem por uma formacgédo académica seja de
lato sensu, ou seja, de stricto sensu.

A Faculdade de Educacdo da UFRJ, que tem a opcdo desta continuidade de
estudos - com oferta de cursos de especializacdo, mestrado e doutorado -, mostra-se
como uma oportunidade a mais para 0s egressos tanto no mercado de trabalho quanto na
profissionaliza¢éo docente.

Os professores formadores da FE/UFRJ se mostram empenhados pela
permanéncia e estabilidade da préatica de pesquisa no curriculo do curso e, de acordo
com alguns relatos das entrevistas, buscam de diferentes formas criar condigdes de
pesquisa nas atividades das disciplinas com as quais estdo envolvidos. Entendo que este
é um reconhecimento da prépria defesa da formacdo em Pedagogia que reafirma seu
status no nivel universitario e integra cada vez mais a necessidade de estudos e
pesquisas sobre formacao de professores, por exemplo.

No ultimo aspecto dessas consideracdes finais procuro incorporar a analise dos
sentidos de pratica dessa pesquisa para pensar futuramente sobre o impacto desta na
dindmica da formacdo e da profissionalizacdo docente. Assim, poder pensar de que
maneira a formacdo do pedagogo, com base no novo curriculo da FE/UFRJ, contribuiu
na profissionalizacéo e, principalmente, na atividade docente dos egressos na relagdo
teoria e pratica.

Interessa-me pensar em novas questdes para que eu possa refletir e investigar
aspectos, como: qual o impacto dessas mudangas curriculares na atividade docente dos
egressos do curso de Pedagogia? A relacdo teoria-pratica continua a ser uma questdo
para os professores que buscam a formacéo continuada? Como as ambiguidades dos

sentidos de préatica estdo operando no cotidiano de formadores e interferindo nas
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praticas docentes? A pratica de pesquisa estd transformando a dindmica da
profissionalizacdo docente? As préticas discursivas foram incorporadas na dinamizagéo
da atividade docente dos formadores?

Com base nas questdes acima formuladas, e outras que venham a integrar a lista,
é que defendo a relevancia desse estudo e da continuidade da pesquisa em formacéo de

professores na interface entre o contexto da préatica e as préaticas discursivas.
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ANEXO |
Roteiro da Entrevista semi-estruturada

EIXO 1:
Inicialmente, fale-me um pouco sobre sua formacao e atividade profissional.
Onde estudou?
Em que ano se formou?
Vocé teve experiéncia profissional na educacao basica (cargo, local, tempo)?
Quando iniciou a atividade docente na FE? Ainda atua?
Vocé esta vinculada a qual Departamento e ministra quais disciplinas?
Vocé tem experiéncia direta no tempo de atividades praticas no curso de Pedagogia?
Exerceu cargos na estrutura administrativa da FE? (Se afirmativo, quais e em qual
periodo?)
Participou do processo de reforma curricular do curso de Pedagogia, para
implementacdo das novas DCPs? Por qué? Como foi escolhida?
Vocé acompanhava os debates sobre a reformulacdo dessas diretrizes?
Vocé participa de associagdes disciplinares, profissionais ou instancias superiores da
educacgéo?

EIXO 2:
Como vocé vé essa Resolucdo CNE/CP n° 1 de 15 de maio de 2006?
Quais as principais mudancas implementadas?
Como vocé entende essa proposta de ampliacdo do tempo de pratica no curriculo de
curso de Pedagogia?
- A pratica de estagio.
- A relacdo pratica de pesquisa/pratica de estagio.
- A relacdo teoria-pratica.

EIXO 3:
Em relacdo ao curriculo da FE quais as principais mudancas?
Fala-me um pouco sobre o periodo da reformulacéo.
Como se constituiu a Comisséo de reformulacdo? Por que vocé foi escolhida?
Foi um processo que envolveu todos os docentes e discentes do curso de
pedagogia?
Existiam pessoas contrarias a reformulacdo?
Quem se colocou contra? E a favor?
Houve influéncias do meio externo neste processo de reformulacdo? Se afirmativo,
quais?
Como se deu a articulagdo com as propostas da resolu¢do? Houve articulagdo com
as propostas da Anped e Anfope?
Como foram conduzidos os trabalhos?
A reforma foi conduzida sob algum referencial tedrico especifico?
Eram feitas criticas ao curriculo em vigéncia aquela época? (Se afirmativo, quais
eram essas criticas?)
Como essas criticas se articulavam com o que era proposto na resolucao?
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Como a comunidade académica (docentes e discentes) se comportou em relacdo a
proposta de dimenséo da pratica como centralidade no novo curriculo para o Curso
de Pedagogia?

EIXO 4:
Como foi implementada a proposta de amplia¢do da pratica no curriculo?
Como o curriculo deste curso nessa universidade abrange a pratica atualmente?
De que forma a relagdo teoria-pratica esta contemplada neste curriculo atual?
Vocé vé no novo curriculo implementado aspectos comuns ao em vigéncia
anteriormente? (Se afirmativo, que aspectos sdo esses?)
Quais as mudancgas? Como vocé avalia a proposta atual? O que vocé proporia?
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ANEXO Il

Informagdes sobre os Professores Entrevistados ¢

ANA MARIA VILLELA CAVALIERE (AMC)

Graduada em Ciéncias Sociais pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (1981),
obteve o titulo de Mestre em Educacdo pelo Instituto de Estudos Avancados em
Educacdo da Fundacdo Getulio Vargas (1988) e o titulo de Doutora em Educacédo pela
Universidade Federal do Rio de Janeiro (1996). Desde 1994 ¢ professora da Faculdade
de Educagdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro, lecionando no curso de
Pedagogia e em cursos de extensdo e de especializacdo. E professora do Programa de
Pds-graduacdo em Educacdo stricto sensu e coordenou esse mesmo Programa de
06/2006 a 10/2009. Integra o Gesed - Grupo de Estudo e Pesquisas dos Sistemas
Educacionais (UFRJ) e o Neephi - Nucleo de Estudos Tempos, Espacos e Educacgdo
integral (UNIRIO/UFRJ/UERJ). Pesquisa na area da Sociologia da Educacdo, em sua
interface com a Pedagogia e a Didatica, com énfase em Sociologia das Organizacfes
Escolares, concentrando a maior parte dos estudos em temas relacionados as escolas
publicas de ensino fundamental. A questdo da duragdo e organizagdo do tempo escolar e
da organizacdo do trabalho pedagdgico tem concentrado grande parte de seus trabalhos
e cursos ministrados.

IRENE GIAMBIAGI (1G)

Graduada em Pedagogia pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (1988), mestrado
em Educacéo pela Universidade Federal Fluminense (1992) e doutorado em Educacgéo
pela Faculdade de Educacdo da UFRJ (2001). Atualmente é professora adjunta da
Faculdade de Educacdo / UFRJ, atuando em Prética de Ensino. Tem experiéncia na area
de Educacdo, com énfase em Educacdo, atuando principalmente nos seguintes temas:
alfabetizacdo, séries iniciais do Ensino Fundamental, educacdo popular, educacdo de
jovens e adultos, formacéo de professores e universidade.

LIBANIA NACIF XAVIER (LX)

E professora associada da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio de
Janeiro e atua no Programa de Pds-Graduacdo desta Faculdade. Realizou pés doutorado
na Universidade de Lisboa (2008). Doutora em Educacao pela Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro (1999). Tem experiéncia na area de Educacdo, com énfase
em Historia da Educacdo Brasileira, Politica e Instituicbes Educacionais, atuando
principalmente nos seguintes temas: historia das institui¢cbes educacionais e cientificas
no Brasil; histdria da profissdo docente, Intelectuais, Estado e Educacéo.

MARCIO DA COSTA (MC)

Graduado em Ciéncias Sociais pela Universidade Federal Fluminense (1982), mestrado
em Educagdo pela Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro (1992) e
doutorado em Sociologia pelo IUPERJ (1998). Atualmente é professor associado da
Universidade Federal do Rio de Janeiro, coordenador do GT Educacgédo e Sociedade da
Sociedade Brasileira de Sociologia, desde 2004, e coordenador do Grupo de Avaliacéo e
Pesquisa do Projovem Urbano. Integrante do Comité Cientifico da ANPED -

%7 Estas informacdes foram extraidas da plataforma Lattes em 4 de maio de 2011.
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Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo. Tem experiéncia na
area de Educacédo, com énfase em Sociologia da Educacdo, atuando principalmente nos
seguintes temas: sociologia da educacdo, politica educacional, teoria sociologica,
avaliacdo de politicas publicas e avaliagdo educacional.

MONICA PEREIRA DOS SANTOS (MP)

Concluiu o doutorado em Psychology and Special Needs Education - University of
London em 1995. Atualmente é professora adjunta da Universidade Federal do Rio de
Janeiro, consultora - United Nations Scientific and Educational Commission, parecerista
ad hoc da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro, membro do
Conselho Editorial do Instituto Nacional de Educacdo de Surdos, da Revista
Democratizar e do Educacion y Diversidad: Anuario Internacional de Investigacion
sobre Discapacidad e Interculturalidad, da Universidad de Zaragoza. E parecerista ad
hoc do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico. Coordena o
LaPEADE - Laboratorio de Pesquisa, Estudos e Apoio a Participacdo e a Diversidade
em Educacgdo, que fundou em setembro de 2003. Em seu curriculo Lattes os termos
mais freqlientes na contextualizacdo da producdo cientifica, tecnoldgica e artistico-
cultural sdo: Inclusdo/exclusdo em educacdo, Formacdo de Professores, Politicas
Publicas em Educacéo, Educacdo inclusiva, Educacdo para Todos e Aprendizagem.

REGINA CELI OLIVEIRA DA CUNHA (RC)

Graduada em Pedagogia pela Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul
(1969), especializacdo em Avaliacdo de Curriculos pela Universidade Federal da Bahia
(1984), mestrado em Educacdo pela Universidade Federal da Bahia (1989), mestrado
em Educacio na Area de Supervisdo Escolar pela Universidade Federal do Rio de
Janeiro (1976) e doutorado em Educagéo pela Universidade Federal do Rio de Janeiro
(1997). Atualmente é professora adjunta da Universidade Federal do Rio de Janeiro e
membro de corpo editorial da Revista de Educacdo CEAP. Tem experiéncia na area de
Educacdo, com énfase em Curriculo. Atuando principalmente nos seguintes temas:
curriculo, concepcao critica, conhecimento escolar.
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Localizagdo: Faculdade de Educacao

Duracgées

Prazo maximo de
integralizagdo na UFRJ:

Duragdo recomendada na
UFRJ:

Nimero minimo de horas (CNE) o0

14 segmento(s)

9 segmento(s)

Durac&o em anos (CNE):

Dados da coordenagao

Responsavel: REGINA CELI OLIVEIRA DA CUNHA(Doutorado)

Minima:0 Média :0 Maxima:0

Curso de Graduagdo em Pedagogia
Curriculo a ser cumprido pelos alunos de 2008/1 a 9999/9

Cédigo: 3304080000

Estrutura
Trabalho de Conclusao: Mol
Desenvolvido em Parceria:  nac
Possui Banca Examinadora: nac
Pago: nac

Caracteristicas

Modalidade: Presencial
Denominagéo Pedagogia
Oficial:

Situagao: Ativo

Matricula: 1360986 C.H.: Eﬂﬁ:ﬁ:o

Email: cunhafm@terra.com.br  Site: nao informado
Informagées complementares

Criagéo: nao informado

Reconhecimento: nao informado

Aprovacéo Curriculo:

Processo 001550/2005-25 de

03/12/2007 publicado no Boletim Interno da UFRJ

03/12/2007
Publico Alvo: nao informado
Observagdes:
Endereco(s) Telefone(s)
nao informado nao informado
1° Periodo
Cédigo Nome Créditos . . C.H.G. Requisitos
Tedrica/Pratica
EDF113 Histéria Educ Mundo Ocidental 4.0 60 0
EDF120 Filos Educacao Mundo Ocidental 4.0 60 0
EDF122 Psicologia do Desen e Educacao 4.0 60 0
EDF240 Fundamentos Sociolég Educagao 4.0 60 0
EDF417 Intr ao Pens Cient em Educacdo 4.0 60 0
Atividades Academicas Optativas 3.0 45 0
Total de Créditos 23.0
[‘
2° Periodo
Cédigo Nome Créditos Teér::c.:‘/.lg -a'tica Requisitos
EDF121 Histéria Educacao Brasileira 4.0 60 0  EDF113 (P)
EDF231 Filosofia Educ Contemporénea 4.0 60 0 EDF120 (P)
EDF232 Psicologia da Apren e Educacio 4.0 60 0  EDF122 (P)
EDF364 Sociologia da Educ Brasileira 4.0 60 0 EDF240 (P)
EDF418 Antropologia na Educacao 4.9 60 0

https:/fwww.si ga.uffj .br/sira/repositorio-cuniculo/distribuicoes/B 1BF42B6-92A4-F70 200 mana
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Atividades Academicas Optativas 3.0 45 0
Total de Créditos 23.0
3° Periodo
Codigo Nome Créditos ?'H'G', . Requisitos
Tedrica/Pratica
EDA234 Educacao Brasileira | 4.0 60 0
EDD235 Educacao e Comunicacao | 3.0 45 0
EDD647 Linguagem Corporal na Educacgio 2.0 15 30
EDF233 Bases Biologicas da Aprendizag 4.0 60 0
EDF351 Concep Prat Educacao Infantil 4.0 60 0
Atividades Academicas Optativas 3.0 45 0
Total de Créditos 20.0
4° Periodo
Codigo Nome Créditos .., C.H.G. Requisitos
Tedrica/Pratica
EDA351 Quest Atuais Educ Brasileira 4.0 60 0 EDA234 (P)
EDD241 Didatica 4.0 60 0
EDD243 Curriculo 4.0 60 0
EDD350 Alfabetizacao e Letramento 4.0 60 0
EDF607 Fund da Educacao Especial 4.0 60 0
Total de Créditos 20.0
5° Periodo
Codigo Nome Créditos .. . . S Requisitos
Tedrica/Pratica
EDD172 Aval Proc Ensino-aprendizagem 4.0 60 0
EDD478 Arte - Educacao 3.0 30 15
EDD646 Planejamento de Cur e Ensino 4.0 60 0
EDF244 Metod da Pesquisa em Educ 4.0 60 0
EDWU21 Pr En Mag Disc Pedag Ens Médio 8.0 60 120 EDA351 (C), EDD172 (C), EDD355 (

Total de Créditos 23.0

Total de Créditos 24.0

6° Periodo
some C.H.G.

Codigo Nome Créditos Tebrica/Pratica
EDA612 Planej e Aval de Sistem Educac 4.0 60 0
EDD176 Didatica das Cién da Natureza 4.0 60 0
EDD362 Didatica da Matematica 4.0 60 0
EDF363 Psicopedagogia e Educacao 4.0 60 0
EDWU24 Prat em Polit e Administ Educ 8.0 60 120

Requisitos

7° Periodo

hitps://www.siga.uftj.br/sira/repositorio-curriculo/distribuicoes/B1BF42B6-92 A4-F79...
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. ST TDVDAM 4VUUIL @ FIT TS = . A s Pa'gma 3des
Codigo Nome Créditos C'H'G‘. Requisitos
Teoérica/Pratica

EDD175 Didatica das Ciéncias Sociais 4.0 60 0

EDD361 Didatica da Lingua Portuguesa 4.0 60 0

EDF608 Pesquisa em Educacao 4.0 60 0

EDF609 Educagao Popular e Mov Sociais 4.0 60 0

EDWU11 Prat de Ensin em Educ Infantil 8.0 60 120

Total de Créditos 24.0

8° Periodo
Coédigo Nome Créditos C.H.G, g Requisitos
Teérica/Prética

EDA242 Organizacao do Trabalho Pedag. 3.0 45 0

EDA604 Politicas Piiblicas em Educacgao 4.0 60 0

EDD648 Abord Did Educ de Jov Adultos 4.0 60 0

EDWKQ1 Monografia 2.0 0 60

EDWUOQ1 Prét Ens Sér Inic Ens Fundamen 8.0 60 120

Atividades Academicas de Livre Escolha 2.0 15 30

Total de Créditos 23.0
9° Periodo
Cédigo Nome Créditos (.:'H‘G‘ Requisitos
Tebrica/Pratica

EDA480 Educacao Comparada 4.0 60 0

EDD636 Educ e Comunicagio [| (Libras) 3.0 30 30

EDF419 Educacao e Trabalho 4.0 60 0

EDWK02 Seminario Integra Monografias 1.0 0 30

EDWU25 Prat En Est Sup Educ Jov Adult 8.0 60 120

Atividades Academicas de Livre Escolha 2.0 15 30

L Total de Créditos 22.0
Disciplinas Optativas (Escolha Condicionada)

Cédigo Nome Créditos Te 6:‘:::_ .atica Requisitos
EDAQO1 Pedagogia Empresarial 3.0 45 0

EDA0O2 Projetos Pedagégicos 3.0 45 0

EDAOO3 Teoria Politica e Educacao 3.0 45 0

EDDOO1 Atualiz Cont Lingua Portuguesa 2.0 15 30

EDDQ02 Expressao Oral e Docéncia 2.0 15 30

EDD360 Alfabetizacao e Letramento || 3.0 45 0

EDD369 Atualiz Cont Ciénc Natureza 2.0 15 30

EDDé14 Leitura Prod Textos Educagao 3.0 45 0

EDD638 Atualiz de Cont em Matematica 2.0 15 30

EDD640 Jogos e Brincadeira 3.0 45 0

EDD642 Atualizacio Cont Ciénc Sociais 2.0 15 30

EDDé43 Educacio a Distancia 3.0 45 0

EDF001 Educacao Moral na Escola 3.0 45 0

https:/fwww.siga. ufij. br/sira/repositorio-cuniculo/distribuicoes/B 1BF42B6-92A4-F79 N1 Mnno
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EDF002 Inclusdo em Educacao 3.0
EDFO03 Psicanalise em Educagao 3.0
EDF004 Psicologia Social e Educacao 3.0
EDF124 Informétic Aplicada & Educagao 3.0
EDF471 Questdes Atuais Hist Educagdo 3.0
EDF600 Educagao Ambiental 3.0
EDF601 Dinamica de Grupo em Educacao 2.0
EDF602 Estatistica Aplicada a Educ. Fo3p0
EDF610 Educacao em Saude 3.0
EDF611 Imaginario Social e Educacao 3.0
EDF612 Anal Soc da Atual Educ no Bras 3.0
EDF613 Questoes Atuais em Filos Educ 3.0
EDF644 Educacao e Novas Tecnologias 3.0
EDWO002 Educacao e Género 3.0
EDWOO03 Leitura Infantil 3.0
EDW004 Educacao e Etnia 3.0
EDW605 Psicomotricidade 3.0
EDW606 Multiculturalismo e Educagao 3.0
EDW610 Vigostky, Wallon e a Educacao 3.0
EDW611 Questdes Eticas em Educacao 3.0

Créditos a cumprir 9.0

5 Pagina 4 de 5

45
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Item do curriculo

Disciplinas Obrigatorias

Requisitos Curriculares Suplementares
Disc. Compl. Escolha Restrita

Disc. Compl. Escolha Condicionada
Disc. Compl. Livre Escolha

Total

Para fazer jus ao grau e diploma, o aluno devera cumprir no minimo

Créditos Minimo de Horas
146.0 2220
43.0 990
0 0
9.0 135
4.0 90
202.0 3435

[124490] : EDF418 ( Antropologia na Educacao )
[124491] : EDD175 ( Didatica das Ciéncias Sociais )
[124492] : EDD361 ( Didatica da Lingua Portuguesa )
[124493] : EDF644 ( Educacdo e Novas Tecnologias )
[124494] : EDD176 ( Didatica das Cién da Natureza )

[124495] : EDF419 ( Educacao e Trabalho )

[124496] : EDF240 ( Fundamentos Sociolég Educacao )
[124497] : EDA612 ( Planej e Aval de Sistem Educac )

[124498] : EDF122 ( Psicologia do Desen e Educacéo )

[124499] : EDF232 ( Psicologia da Apren e Educagao )

[124500] : EDD362 ( Didética da Matematica )
[124501] : EDD369 ( Atualiz Cont Ciénc Natureza )

Equacées de Equivaléncia do Curriculo

= FCA218 ( Antropologia Cultural )

EDD171 ( Const do Con da Geograf 1 Gr ) +
EDD479 ( Const do Con da Hist 1 Gr )

EDD351 ( Const do Con da L Port 1 Gr | )
EDD644 ( Informatica no Proc Ens-Aprend )

EDD173 ( Inic a Ciencia na Pre-Escola ) +
= EDD353 ( Const do Con das Cienc 1 Gr | ) +
EDD363 ( Const do Con das Cienc 1 Gr Il )

EDW608 ( Tépicos Especiais X )

= FCB113 ( Introdugao a Sociologia )

= EDA470 ( Planejamento da Pre-Escola )
= EDF526 ( Psicologia da Educacao | CP )
= EDF$27 ( Psicologia da Educacao Il CP )

. EDR352 ( Const do Con da Matem 1 Gr | ) +
EDDP354 ( Inic a Matematica na Pre-Escol )
= EDD174 ( Oficina de Ciencias na Pre-Esc )

n
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. . Pedagogia 2008/1 a 9999/9 5 i 3 Pagina 5 de 5
[124502] : EDD614 ( Leitura Prod Textos Educacao ) = LEV399 ( Literatura Brasileira O (Opt) )
[124503] : EDW611 ( Questdes Eticas em Educacao ) = EDW610 ( Vigostky, Wallon e a Educacgao )
[124515] : EDF417 ( Intr ao Pens Cient em Educacéo ) = FCF110 ( Filosofia | )

[124518] : EDA604 ( Politicas Publicas em Educacgao ) = EDW604 ( Educacao e Conjuntura Politica )

’ Equivaléncias por Cédigo Anterior

EDA604 ( Politicas Pablicas em Educacao ) = EDW604 ( Educacao e Conjuntura Politica )
EDF419 ( Educacao e Trabalho ) = EDW608 ( Topicos Especiais X )
EDF644 ( Educacao e Novas Tecnologias ) = EDD644 ( Informatica no Proc Ens-Aprend )
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