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RESUMO

Este trabalho constitui-se em uma pesquisa de mestrado financiada pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), vinculada ao Grupo de Pesquisa em
Formacdo e Profissionalizacdo Docente (GPFPD/UERN) e ao Programa de Po6s-Graduacao
em Educacdo (POSEDUC/UERN). Insere-se no campo investigativo da formacdo inicial do
professor, cujo objeto de estudo centra-se na organizacao curricular do curso de Pedagogia da
UERN/Campus Central, com foco nas disciplinas obrigatérias que compdem 0s
conhecimentos profissionais especificos para a atuacdo da docéncia nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Tem como objetivo identificar a perspectiva formativa do curso de
Pedagogia/Campus Central da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte, tomando
como referéncia a organizacdo das disciplinas referentes aos conhecimentos profissionais
especificos para a docéncia, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, com o intuito de
destacar seus componentes formativos. A relevancia deste estudo estd em compreender as
caracteristicas da formacao do curso de Pedagogia da UERN, oportunizando novos estudos e
proposicoes relativas a reformulacdo curricular. Para tanto, utiliza-se da abordagem quanti-
qualitativa do tipo estudo de caso e pesquisa documental. A construcdo e a analise dos dados
baseiam-se na perspectiva tedrico-legal das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e o
referencial tedrico-conceitual pde em destaque teoricos e estudiosos como Gatti (2010), Gatti
e Barretto (2009), Marcelo Garcia (1999), Pérez Gémez (1998), Contreras (2002) e Schon
(1983, 1987). Dessa forma, constata-se que a formacdo inicial do professor do curso de
Pedagogia da UERN vem avangando no que diz respeito a ampliacdo do campo de atuacao do
Pedagogo, conforme sugerido nas DCNs, contudo os conhecimentos profissionais especificos
a atuacdo do professor nos anos iniciais do Ensino Fundamental revelam-se como objetos

merecedores de atencdo no processo de reformulacdo curricular.

PALAVRAS-CHAVES: Formacéo inicial. Pedagogia. Conhecimento Profissional.



ABSTRACT

This work comprises of a Master’s degree’s research financed by Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES (Coordination for the Improvement
of Higher Education Personnel), linked to Grupo de Pesquisa em Formacdo e
Profissionalizacdo Docente — GPFPD (Research Group in Teaching Formation and
Professionalization) and also Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo — POSEDUC (Post-
Graduation Program in Teaching) both by UERN. The research intends to investigate the
initial teacher formation by studying the curricular organization of Pedagogy course from
UERN’s Central Campus, focused on the compulsory subjects that comprise the specific
professional knowledge for teaching lower elementary school. It aims to identify the
formative perspective of Pedagogy course in Central Campus of Universidade do Estado do
Rio Grande do Norte, taking as a reference the subject organization related to specific
professional knowledge of the teacher for lower elementary school, highlighting the
curriculum aspects. The relevance of this study is to understand the formative features of
Pedagogy course of UERN, giving the opportunity to new studies and propositions related to
curricular formation. In order to do that, it has been used the quanti-qualitative approach of
the case study and documental research type. The built and data analysis has been based on
the legal-theoretical perspective from Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN (Brazilian
Curricular Directives) and the concept-theoretical references highlight theorists and scholars
such as Gatti (2010), Gatti and Barretto (2009), Marcelo Garcia (1999), Perez Gémez (1998),
Contreras (2002) and Schon (1983, 1987). This way, it has been found that the initial teacher
formation of Pedagogy course from UERN has been advancing concerning to the acting field
enlargement of the pedagogues, as it has been suggested on the DCNs. However, the specific
professional knowledge for the teachers’ performance in low elementary education has been

shown as something that requires some attention on the curricular reformulation process.

KEY-WORDS: Initial formation. Pedagogy. Professional knowledge.
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1 QUESTOES INTRODUTORIAS

Neste capitulo, de carater introdutorio, explicitamos o objeto de estudo e as questdes
norteadoras, tomando como base as pesquisas existentes que dialogam com 0 nosso interesse
de pesquisa.

Na sequéncia, descrevemos a importancia do estudo, pois entendemos que vem
contribuir para a ampliacdo das discussdes sobre a formacdo inicial do professor,
principalmente com o curso de Pedagogia da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte
(UERN).

No percurso metodoldgico adotado, explicitamos 0s caminhos percorridos que nos
levaram aos resultados construidos. Por fim, apresentamos a composi¢do do nosso trabalho,
de modo a proporcionar uma visdo geral desta pesquisa. Assim, entendemos que este primeiro
capitulo situard o leitor sobre nosso objeto de pesquisa e a trajetéria adotada para a sua

compreensao.

1.1 Configuracéo do Objeto e Questdes Norteadoras

O papel da instituicdo escolar e a funcdo do professor tém sido constantemente
analisados, principalmente a partir da década de 1980, quando as abordagens da racionalidade
técnica comecaram a ser questionadas e substituidas pelo modelo da racionalidade prética.
Nesse momento, o professor é compreendido como sujeito de sua formacdo, portanto da sua
propria préatica. Contudo, para assumir esse novo papel, esse profissional teve de se reinventar
e, com ele, as propostas educacionais e/ou curriculares vém gradativamente sendo
reconfiguradas.

Os cursos de formacéo de professores se reestruturaram em torno dos conhecimentos a
serem trabalhados com os alunos, bem como das habilidades e competéncias para a atuagao
docente. Toda mudancga curricular parte de uma necessidade historico-cultural e esta, por sua
vez, influencia no comportamento dos professores e nos conhecimentos a serem adquiridos e
ensinados por eles. Assim, foram se formando questBes relacionadas a formacdo inicial do

professor, a organizagéo curricular e ao conhecimento profissional, que passaram a ser pauta
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em congressos, seminarios, pesquisas académicas e dissertativas e que hoje sdo
imprescindiveis para o entendimento das propostas formativas para o professor.

Essa mudanca paradigmatica e suas implicacbes tém sido discutidas, seja
internacionalmente, por Névoa (2002), Contreras (2002), Garcia (1999) e Schon (1987); seja
nacionalmente, por Brzezinski (2002), Pimenta (1999), Freire (1996), Braz (2006), Medeiros
(2005), dentre outros.

Observamos que o processo historico da educacao superior esta imbricado pela triade
formacédo inicial, organizagdo curricular e conhecimentos profissionais. No entanto, a
preocupacdo com esses dois Ultimos elementos é mais recente do que com o primeiro,
caracterizando-se como um desafio, especialmente quando buscamos construir um perfil
profissional para atuar na contemporaneidade, visto que a organizacao curricular deve partir
dos objetivos que se quer alcangar com ele, o que devem saber 0s professores e como seré sua
atuacgéo diante da complexidade da sociedade atual.

As discussdes acerca desses elementos fazem parte de um processo que proporcionou
a concretizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), com o objetivo de assegurar a
formagéo de professores para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Dentre as iniciativas
que as DCNs trazem, destacamos a elevagéo na qualidade da formacéo inicial do professor, ao
propor, dentre outras coisas, a superacdo da ruptura entre a teoria e a pratica, instaurada nas
universidades desde os primados do pensamento cartesiano.

Em 2006, ingressei no curso de Pedagogia da Universidade do Estado do Rio Grande
do Norte, ocasido em que vigoravam as orientacdes para a formacao inicial do professor, com
habilitacdo especifica para o Magistério das Séries Iniciais do Ensino Fundamental, conforme
orientacGes da LDB 9.394 de 1996. Naquele contexto, a Faculdade de Educacdo ja havia
instalado estudos e discussdes sistematicos para efetivar a organizacdo da nova proposta
pedagdgica, em decorréncia das novas orientacdes curriculares que vinham sendo propostas
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores, aprovada pelo
Ministério da Educagéo desde 2001.

Naquela ocasido, os professores da Faculdade de Educagdo comprometeram-se em
analisar as propostas vinculadas as novas DCNSs, objetivando reorganizar a estrutura
curricular do curso de Pedagogia, que havia sido reformulada pela Gltima vez no ano de 1995,
de modo que as novas orientacGes fossem contempladas e a formacéo dos professores pudesse
ser ampliada para atuagdo em espacos formais e ndo formais. Assim, as DCNs sinalizaram
para o inicio de um longo periodo de reestruturacao curricular, tanto em nivel nacional quanto

local.
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Nos anos de 2005 (Parecer CNE/CP n. 05/2005) e 2006 (Resolucdo CNE/CP n.
01/2006, 15 de maio de 2006), as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia foram aprovadas, possibilitando licenciar o professor para a educacédo infantil, para
0s anos iniciais do Ensino Fundamental e para a Educacdo de Jovens e Adultos, com a
inovacdo de o Pedagogo atuar em espagos escolares e ndo escolares. Com essa iniciativa,
percebe-se que a proposta era fazer com que a organizacao curricular buscasse romper com o
paradigma da racionalidade técnica, tdo presente nos curriculos universitarios, o qual ndo
vinha dando conta das necessidades educacionais atuais para atender a perspectiva do
curriculo integrador, baseado na racionalidade prética.

Nesse contexto, as pesquisas no ambito da educacdo tomaram proporcgdes
consideraveis, em especial apresentando reflexdes pertinentes a formacao inicial do professor.
Dentre as pesquisas internacionais e nacionais que vém contribuindo para o aumento da
discussdo sobre formacdo inicial, destacamos autores como Sacristan e Pérez Gomez (1998),
Novoa (2002), Brzezinski (2002), Libaneo (2010) e Marcelo Garcia (1998).

Marcelo Garcia (1998), no artigo publicado na Revista Brasileira de Educacédo, com o
titulo “Pesquisa sobre formacdo de professores: conhecimento sobre o aprender a ensinar”,
apontou que as pesquisas tém abordado os “processos de inovagdo e mudanga, suas
implica¢des organizacionais, curriculares” (MARCELO GARCIA, 1998, p. 55), 0 que torna a
formacdo de professores indiscutivel e necessaria a compreensdo da formacdo e da atuacdo
docente diante dos varios contextos educacionais. Sendo assim, tal pesquisa contribui para
investigarmos 0S processos atuais das caracteristicas para a compreensdo do tornar-se
professor.

Em se tratando do curriculo e da formacéo profissional do professor no contexto atual
das DCNSs, podemos destacar pesquisadores como Pereira (2000), Silva (2004), Scheibe
(2007), Terrazan (2008), entre outros. Esses estudos sdo precursores do desenvolvimento de
pesquisas de mestrado em diversas universidades brasileiras, que vém de modo geral
contribuir para afirmarmos a importancia dessa discussdo global, considerando as
peculiaridades locais.

A pesquisa de Jalio Emilio Diniz Pereira (2000), da Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG), sob o titulo “Formacao de Professores: Pesquisas, representacdo e poder”,
disserta sobre a situagcdo atual das licenciaturas nas universidades brasileiras e apresenta
subsidios para uma melhor compreensdo sobre as dificuldades enfrentadas pelos cursos de
licenciatura para a implantacdo significativa no curriculo que obtenha novos elementos

voltados a formacéo inicial de professores no pais.
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Elizabete Vieira Matheus da Silva (2004), da Universidade do Estado de Santa
Catarina (UDESC), disserta sobre “A Formacdo do Pedagogo: Um Estudo Exploratério de
trés Cursos de Pedagogia a luz das Diretrizes Curriculares Nacionais”. Seu intuito era saber se
0s Pedagogos formados pelos cursos de Pedagogia desenvolveram as competéncias e as
habilidades definidas pelas DCNs.

A pesquisa de Leda Scheibe (2007), “Diretrizes Curriculares para o curso de
Pedagogia: trajetoria longa e inconclusa”, na qual aborda as discussdes e embates acerca da
definicdo das diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia, ocorridos apds a aprovagao da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1996, aponta como cerne a contraposicao
ao modelo de formacdo dos Institutos Superiores de Educacdo e de Cursos Normais
Superiores, veiculados pela reforma educacional da década de 1990, os quais se inserem no
contexto de politicas neoliberais.

Eduardo Terrazan (2008) pesquisa as “Configuragdes Curriculares em Cursos de
Licenciatura e Formacdo ldentitaria de Professores” a partir dos estudos das reformulacgdes
realizadas nos cursos de licenciatura. Seu objetivo é contribuir para uma melhor compreenséo
da organizacdo das atuais configuracGes curriculares dos cursos de licenciatura da
Universidade Federal do Mato Grosso do Sul, analisando as possibilidades e as configuragdes
curriculares que favorecem a formacao identitaria do professor.

Essas pesquisas suscitaram a preocupacdo de compreendermos questfes de natureza
formativa decorrentes das DCNSs, principalmente porque ndo encontramos registros de
nenhuma pesquisa na UERN que discuta a organizacéo curricular do curso de Pedagogia pés-
reformulacéo curricular.

Aliando-se a essa preocupagao, tomamos conhecimento de uma pesquisa desenvolvida
no ano de 2009, por Bernardete Gatti e Elba Barretto, cujo titulo é “Professores do Brasil:
impasses e desafios”. A pesquisa a qual nos referimos teve o intuito de oferecer as diversas
esferas da administracdo educacional do pais (federal, estadual, municipal e privada) um
exame critico do quadro vigente da formacdo, seguindo orientacGes e recomendacgdes para
subsidiar a qualificacdo e a valorizagdo dos professores. O desenvolvimento do projeto atingiu
71 cursos de Pedagogia. A preocupacao das autoras refere-se a perspectiva formativa desses
cursos, com suas organizacdes curriculares adotadas apés as DCNSs, evidenciando que é
necessario refletir sobre a docéncia e a formacdo para seu exercicio mais amplo e abrangente,
de modo que supere a conformidade passiva de teorias e principios presentes em algumas
praticas universitarias. Ou seja, até que ponto as propostas formativas dos cursos de

Pedagogia estdo preparando os licenciandos para o exercicio do ensino nos anos iniciais do
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Ensino Fundamental? De que modo tais propostas registram preocupac¢es com 0 que ensinar,
como ensinar e por que ensinar?

As pesquisadoras apontam fragilidades nos cursos de licenciatura, principalmente nos
de Pedagogia, uma vez que ha uma desarticulacdo e, em alguns casos, a auséncia dos
contelidos inerentes a atuacdo profissional especifica do professor, o0 que leva a supor que 0s
cursos de Pedagogia ainda ndo conseguiram adequar-se verdadeiramente as orientagcdes das
DCNs.

Nesse sentido, partimos das constatacfes apresentadas por Gatti e Barretto (2009) para
desenvolvermos a pesquisa que ora apresentamos, uma vez que percebemos que o estudo
dessas questdes tem muito a contribuir para a compreensdo dessa tematica em nivel local e
nacional.

Nesse contexto, nosso objeto de investigacdo diz respeito ao estudo da organizacdo
curricular do curso de Pedagogia da UERN/Campus Central, com foco nas disciplinas
obrigatorias que compdem 0s conhecimentos profissionais especificos para a atuacdo da
docéncia nos anos inicias do Ensino Fundamental.

Assim, nosso problema de pesquisa consiste em compreender quais sdo os reflexos
das DCNs para o curso de Pedagogia da UERN/Campus Central, no que concerne a
organizacao das disciplinas obrigatorias relativas aos conhecimentos profissionais especificos
para atuacdo do professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A partir desse problema, outras questdes se destacam:

- Como as orientacdes constantes nas DCNs, referentes aos componentes curriculares
obrigatorios, estdo sendo utilizadas na organizacdo do Projeto Pedagdgico do Curso de
Pedagogia?

- Quais disciplinas curriculares sdo propostas para formar o professor e como estdo
organizados os conhecimentos profissionais especificos?

- As ementas das disciplinas obrigatorias relativas aos conhecimentos profissionais
especificos para atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental conseguem contemplar o que,
COmO € por que ensinar?

Responder a essas perguntas, em nossa compreensdo, contribui para o aprofundamento
da problematica sobre a formacdo inicial do professor, seus conhecimentos profissionais, o
processo avaliativo do curriculo, proporcionando aos professores e alunos dos cursos de
Pedagogia, principalmente dessa instituicdo, apontamentos que corroborem para a ampliacéo
do seu fazer docente.
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1.2 Objetivos da Investigacdo e Marco Teorico

Para responder nossa pergunta de partida e as questdes norteadoras, tragamos como
objetivo geral identificar a perspectiva formativa do curso de Pedagogia/Campus Central da
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte, tomando como referéncia a organizacao das
disciplinas referentes aos conhecimentos profissionais especificos para atuar nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, com o intuito de destacar seus componentes formativos.

Percorremos duas metas de estudos delineadas através dos objetivos especificos:
compreender a formacdo do professor a partir de postulados tedricos e legais inerentes as
DCNs, com a intengdo de refletir sobre a organizacao das disciplinas obrigatérias no curso de
Pedagogia da UERN; e identificar através da literatura especializada e da analise documental
0s conhecimentos profissionais necessarios a formacéo inicial do professor para atuar nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Essa investigacdo contemplou o estudo de trés categorias tedricas: Pedagogia,
Formacdo Inicial do Professor e Conhecimento Profissional, que foram fundamentadas nos
aportes teoricos escolhidos para a construcdo da pesquisa, a fim de manter consonancia com
0S objetivos propostos e estar em harmonia com os dados coletados durante a pesquisa.

A primeira categoria, Pedagogia, esta fundamentada em alguns dos autores que
refletem sobre o processo de construgdo do curso de Pedagogia no Brasil, evidenciando que as
mudancas acerca desse curso acompanham as necessidades econémicas e sociais de uma dada
época e a necessidade profissional (LIBANEO, 1994, 2010; GARCIA, 1999; SAVIANI,
1984; PARO, 1999; GATTI; BARRETTO, 2010). Assim, essa categoria oferece subsidios
para compreendermos as nuances que permeiam os cursos de formacao superior, em especial
0 de Pedagogia da UERN.

Na tentativa de compreender como estéa definido o perfil do professor na atualidade, a
segunda categoria de andlise, Formacao inicial do professor, apresenta-nos aspectos que
devem ser trabalhados durante a licenciatura do professor, para proporcionar-lhe os
conhecimentos requeridos para a atuacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental (GARCIA,
1999; IMBERNON, 2006; NOVOA, 1999; SACRISTAN, 1998; PIMENTA, 1996).

A terceira categoria, Conhecimento profissional, através de seus representantes
(TAVARES, 2001, FREEMA ELBAZ, 1988; SHULMAN, 1987; GARCIA, 1999), contribui

para a reflexdo em torno do curriculo e dos contetidos trabalhados nas disciplinas obrigatorias,
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que demonstram as especificidades de saber 0 que ensinar, como ensinar e por que ensinar,

necessarios a profissdo do professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

1.3 Importancia do Estudo

A importancia deste estudo est na possibilidade de compreendermos as caracteristicas
formativas propostas pelas DCNs e requeridas ao novo perfil de professor com formacdo em
Pedagogia, enquanto campo que permite analisar e identificar a formacdo do professor no
curso de Pedagogia da UERN.

O estudo em questdo nos dara condi¢des de desenvolvermos compreensdes sobre esse
novo perfil a partir da organizagdo curricular do curso e subsidiard novas discussdes,
contribuindo para a ampliacéo de questdes sobre a formacéo inicial do professor, inerentes as
orientacdes das DCNs. Na mesma medida, subsidiara novos estudos e proposicoes relativas a
reformulacdo curricular dos cursos de Pedagogia da UERN/Campus Central, como também
Campi avangados.

O desenvolvimento desta pesquisa ainda nos oportunizara realizar uma leitura da
organizacgéo curricular do curso de Pedagogia da UERN/Campus Central, articulando-a com
as constatacOes que vém sendo verificadas em nivel nacional por Gatti e Barretto (2009).

Nesse sentido, as contribuicGes oferecidas apds a finalizacdo deste trabalho terdo
impacto tanto sobre nosso desenvolvimento profissional quanto nas investigacdes e
discussbes sobre o processo de reformulagdo curricular do curso de Pedagogia da UERN,

contribuindo ainda para a leitura de outras realidades formativas.

1.4 Questbes Metodoldgicas

A concretizacdo de uma pesquisa requer a eficdcia de uma metodologia que
contemple, de forma significativa, a proposta do estudo. Por isso, o “investigador trabalha o
reconhecimento, a conveniéncia e a utilidade dos métodos disponiveis, em face do tipo de

informacdes necessarias para se cumprirem os objetivos do trabalho” (MINAYO, 2010, p.

54).
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Sendo assim, explicitamos que a metodologia assumida nesta pesquisa, em face do
alcance dos objetivos propostos, apresenta-se na seguinte ordem: caracterizacdo da
abordagem da pesquisa; tipo de estudo e técnica utilizada; as etapas e os instrumentos de

pesquisa; a construgdo dos dados; e, por fim, a analise do contetdo.

» Abordagem Quanti-qualitativa

N&o muito comum, mas possivel de ser realizada, optamos pelo desenvolvimento de
uma pesquisa de abordagem quanti-qualitativa, haja vista ser a que melhor se adéqua a
natureza do objeto investigado.

Goncalves (2005, p. 102) afirma ser possivel utilizar ambas as abordagens para
contemplar o interesse do estudo, pois, a0 mesmo tempo, estdo relacionadas aos fenémenos
sociais, demonstrando possibilidade para a andlise de regularidades, e a relagdes, historias,
representacdes, pontos de vista e ldgica interna dos sujeitos em acéo.

As abordagens qualitativa e quantitativa, segundo Minayo (2010, p. 57), “podem
conduzir a resultados importantes sobre a realidade social, ndo havendo sentido de atribuir
prioridade de uma sobre a outra”. O uso dessas duas abordagens ndo se opde, ao contrario,
complementa-se, excluindo qualquer dicotomia.

Nesse sentido, 0 uso simultdneo das abordagens qualitativa e quantitativa na mesma
pesquisa torna-se possivel a medida que os “feitos, em conjunto, provem uma mais elaborada
e completa construcdo da realidade, ensejando o desenvolvimento de teorias e de novas
técnicas cooperativas” (MINAYO, 2010, p. 76).

Certamente, a opc¢éo pela abordagem quanti-qualitativa foi a mais acertada, pois nos
permitiu um melhor entendimento sobre a organizagdo curricular do curso de Pedagogia da
UERN/Campus Central, com foco nas disciplinas obrigatorias da formacéo do professor.

Ainda, por estarem inseridas no campo das Ciéncias Sociais, as pesquisas quanti-
qualitativas podem ser enquadradas, por exemplo, como pesquisa bibliografica, pesquisa
etnografica e estudos de caso, conforme suas especificidades indicadas pelos procedimentos
metodologicos assumidos. Dentre tais possibilidades, conduzimos nossa pesquisa a luz do
Estudo de Caso.
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> Estudo de Caso de carater documental

Desenvolvida na particularidade do curso de Pedagogia da Universidade do Estado
do Rio Grande do Norte (UERN), no Campus Central, localizado no municipio de
Mossor6/RN, esta pesquisa foi orientada através do Estudo de Caso, uma vez que as
investigacOes dessa natureza, segundo André (2008), focalizam uma situacdo, um fendmeno
particular, um programa. Neste estudo, focamos a organizagdo curricular do curso de
Pedagogia.

Assim, “o estudo de caso ndo é uma escolha metodoldgica, mas uma escolha do
objeto a ser estudado” (STAKE, 1994, p. 236). Considerando esse tipo de pesquisa, uma
questdo fundamental é compreender que ele representa o conhecimento derivado do caso ou
do que se aprende ao estudar o caso.

Para Merrian (1988), o estudo de caso possibilita conhecimentos concretos,
contextualizados, voltados a interpretacdo e a compreensdes que geram novos dados sobre
dados antigos ou dados ainda ndo investigados. Portanto, configura-se uma 6tima opg¢do ao
que nos propomos investigar.

Em se tratando das técnicas apropriadas para a coleta dos dados, Adelman, Jenkins e
Kemmis (1980) orientam que podem ser utilizadas observagOes, entrevistas, gravacoes,
anotacgdes de campo e anélise de documentos. Contudo, André (2008, p. 16) chama a atencao
para o fato de que “ndo sao as técnicas que definem o tipo de estudo, e sim o conhecimento
que dele advém”.

Nesse contexto, 0 conhecimento aqui investigado vem de documentacdes normativas
que fundamentam a organizacdo e o funcionamento do objeto investigado, conduzindo assim
para tomarmos a técnica da analise documental como referéncia para o estudo proposto.

Por documento, entendemos “qualquer registro escrito que possa ser usado como
fonte de informagdo” (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1998, p. 169), de modo
a responder as indagacdes do pesquisador. Conforme Alvez-Mazzotti e Gewandsznajder
(1998, p. 169),

atas de reunido, livros de frequéncia, relatérios, arquivos, pareceres etc. podem nos
dizer muitas coisas sobre os principios e normas que regem o comportamento de um
grupo e sobre as relagfes que se estabelecem entre diferentes subgrupos. [...] No
caso da educacdo, livros didaticos, registros escolares, programas de curso, planos
de aula, trabalhos aula, trabalhos de alunos séo bastante utilizados.
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Para Goncalves (2005), todo material, escrito ou ndo, que serve de prova e €
constituido no momento em que o fato ou fenémeno ocorre é considerado documento. Dada a
importancia dos documentos como fonte de pesquisa, bem como pelas possibilidades que
apresentam para a compreensdo do objeto aqui estudado, optamos pela técnica da analise
documental.

Sobre a anélise documental, cabe uma observacdo: na investigacdo bibliogréfica,
identificamos que esta ora é compreendida como um tipo de pesquisa (GONCALVES, 2005),
ora como instrumento de pesquisa (MINAYO, 2010), ora como técnica para coleta de dados
da pesquisa (ANDRE, 2008). Para efeito desta pesquisa, a analise documental foi tomada

como uma técnica investigativa, uma vez que

quase todos os estudos incluem andlise de documentos, sejam eles pessoais, legais,
administrativos, formais ou informais. [...] Documentos sdo muito Gteis nos estudos
de caso porque complementam informacdes obtidas por outras fontes e fornecem
base para triangulacdo dos dados (ANDRE, 2008, p. 53).

Os documentos podem “nos dizer muita coisa sobre 0s principios e normas que
regem o comportamento de um grupo e sobre as relagdes que se estabelecem entre diferentes
subgrupos” (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1998, p. 169).

Nesta investigacdo, 0s documentos constituem a matéria-prima para
compreendermos a organizacdo curricular do curso de Pedagogia em pauta, conforme

especificamos abaixo:
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DOCUMENTO FOCO DE ESTUDO
LDBEN N. 9394/96-PR A Educacéo para o Ensino Superior
Estabelece a Lei de Diretrizes e Bases da | (Artigos 12 e 13 versam sobre a organizacao
Educacéo Nacional. curricular).
Art. 5° - 0 que deve ser considerado na organizacao
Resolucdo N. 01/2002-CNE curricular dos cursos de licenciaturas.
Trata das Diretrizes Curriculares Art. 10° - Selecdo e ordenamento dos conteldos.
Nacionais para a Formacéo de Art. 11° paragrafo Unico - critérios de organizacao da
Professores da Educacdo Bésica. matriz curricular.
-Historico do curso.
Parecer N. 5/2005-CNE -Finalidade do curso.
Versa sobre Diretrizes Curriculares -Principios.
Nacionais para o Curso de Pedagogia. -Obijetivos.

-Perfil do licenciando.

-Organizacao do curso.

-Duracdo dos estudos.

Resolucdo N. 1/2006-CNE Art. 5° - aptidGes para o Pedagogo.
Institui Diretrizes Curriculares Aurt. 6° - estrutura do curso de Pedagogia.
Nacionais para o Curso de Graduagéo Art. 7° - distribuicéo da carga horéria.
em Pedagogia, Licenciatura.

-Historico do curso

Projeto Pedagdgico do Curso de -Concepcdes tedrico-metodoldgicas
Pedagogia da UERN/Campus Central — | -Estrutura curricular
CONSEPE/2007 -Ementario das disciplinas que compbem o0s

conhecimentos profissionais especificos para a atuacédo
nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Quadro 1: Documentos legais analisados
Fonte: Elaborado pela autora.

Os documentos governamentais utilizados sdo originais e encontram-se em sites do
Ministério da Educacdo. Ja o documento institucional foi cedido pela Faculdade de Educacgéo
da UERN apds solicitagao.

De posse dos documentos, partimos para a coleta, 0 processamento e a analise dos

dados em funcéo das etapas e dos instrumentos da pesquisa, a saber:

» Etapas e Instrumentos da Pesquisa

Nessa jornada, percorremos quatro etapas distintas: a primeira trata da revisdo
teorico-legal concernente ao conjunto de documentos normativos sobre as diretrizes para a
educacdo bésica e as diretrizes para os cursos de Pedagogia; a segunda diz respeito ao estudo

do funcionamento e organizacdo do curso de Pedagogia da UERN, apo6s reformulacdo
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curricular ocorrida em 2007; a terceira etapa da pesquisa focaliza a distribuicdo das
disciplinas obrigatdrias em conformidade com os grupos de conhecimentos profissionais aqui
eleitos; a quarta e Ultima etapa apresenta e analisa os componentes formativos contidos nas
ementas das disciplinas obrigatorias relativas aos conhecimentos profissionais especificos
para a atuagdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nesse sentido, nomeamos as etapas de acordo com o0 objetivo a que nos propomos

alcancar, em que cada uma é simbolo da construcdo da parte que constitui o todo. Vejamos:

ETAPAS

OBJETIVOS

1%) Revisdo tedrico-legal do
objeto investigado.

Sintetizar as orientagdes das DCNs para a formacdo do professor e a
organizagdo da estrutura curricular dos cursos de Licenciatura em
Pedagogia.

2%) Estudo da Proposta
Pedag6gica do curso de
Pedagogia da UERN.

Compreender o funcionamento e a organizagdo do curso de
Pedagogia da UERN (Apéndice 1).

3%) Distincdo das disciplinas
curriculares obrigatorias.

Distribuir as disciplinas curriculares nas respectivas categorias de
conhecimentos profissionais (Apéndice 2).

4%)  Caracterizacdo  das
ementas relativas aos
conhecimentos profissionais
especificos para atuacdo nos

Analisar os componentes formativos (0 que, como e por que ensinar)
contidos nas ementas das disciplinas, tomando como referéncia as
especificacbes contidas nos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs).

anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Quadro 2: Sintese das Etapas Metodoldgicas
Fonte: Elaborado pela autora.

12 etapa: Revisdo tedrico-legal do objeto investigado

Essa primeira etapa da pesquisa caracteriza-se, conforme Goncalves (2005, p. 58),
pelo desejo de “conhecer as diferentes contribui¢cdes cientificas sobre o assunto que se
pretende estudar”. Por esse motivo, nossas leituras foram constituidas principalmente de
livros, artigos e documentos normativos relacionados ao ambito da formacéo do professor.

O objetivo da primeira etapa foi compreender as diferentes contribuicdes teorico-
legais acerca do objeto investigado, posto que, para descrever as orientagOes das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo do professor e suas implicacbes na estrutura
curricular dos cursos de licenciatura, fez-se necessario entender quando, como e por que

surgiram documentos normativos especificos voltados aos cursos de formacéo.
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Esse momento forneceu compreensdes gerais acerca do processo historico-social que
caracterizou tanto a formacdo do professor vivenciada na contemporaneidade quanto a
evolucdo e as reformulacdes acrescentadas aos curriculos de licenciatura, em especial do
curso de Pedagogia da UERN. Além disso, instigou-nos a investigar como funciona e esta
organizado o curso de Pedagogia a partir das orientagfes das DCNs.

2% etapa: Estudo da Proposta Pedagogica do Curso de Pedagogia da UERN

A segunda etapa teve como finalidade compreender o funcionamento e a organizagao
do curso de Pedagogia da UERN a partir de seus elementos de identificacdo, através do
Projeto Pedagdgico do Curso (PPC).

Bachelard (1978) chama-nos a atengédo para o fato de que os textos ndo falam por si,
eles respondem a indagagdes dos pesquisadores. Portanto, torna-se necessario decidir qual
instrumento sera utilizado para garantir que os dados sejam construidos, de modo a
contemplar as necessidades investigativas do pesquisador.

As orientacOes de Gongalves (2005, p. 60) versam a respeito de que o pesquisador
elabore uma “ficha direcionada as necessidades da pesquisa”, ou seja, desenvolva um
instrumento no qual “o pesquisador define os topicos mais importantes para a pesquisa’.
Assim, elaboramos um modelo de ficha em que, através da analise documental, extraimos do
PPC as informagOes mais significativas para a compreensdo do nosso objeto de estudo
(Apéndice 1 — sobre Funcionamento e Organizagdo do curso de Pedagogia UERN/Campus
Central).

Nosso entendimento sobre a composicdo desse apéndice partiu da perspectiva do
registro das informacdes mais condizentes tanto com nosso objeto quanto com nosso objetivo
de estudo. Sendo assim, o referido apéndice compde-se de duas partes: a parte | refere-se ao
funcionamento do curso e a parte Il diz respeito a sua organizagéo.

O tratamento que atribuimos a esses dados deu-se através de uma descri¢ao analitica, a
qual nos permitiu desvelar como esta organizado o curso de Pedagogia e sua relagdo com o0s
documentos normativos. Tais dados nos inserem numa nova etapa de pesquisa, que tem por
finalidade compreender como estdo distribuidas as disciplinas nos respectivos grupos de

conhecimentos profissionais.
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3% etapa: Distin¢do das Disciplinas/Componentes Curriculares Obrigatérios

Aqui, nosso objetivo foi distribuir as disciplinas nos respectivos grupos de

conhecimentos profissionais, a fim de favorecer nossas analises.

A esséncia deste estudo, como ja colocado, estd diretamente relacionada a pesquisa

publicada sob o titulo “Professores do Brasil: impasses e desafios™, realizada por Bernardete

Angelina Gatti e Elba Siqueira de Sa Barretto (2009), na qual temos nos inspirado para

conhecer a realidade formativa do curso de Pedagogia da UERN.

Conforme Gatti e Barretto (2009), as disciplinas dos cursos de Pedagogia da

realidade brasileira estdo estruturadas em funcdo dos ndcleos de estudos preconizados nas

DCNs. Sua pesquisa aponta para o estabelecimento de algumas categorias de analise com seus

respectivos conjuntos de disciplinas, conforme quadro abaixo.

CATEGORIAS DE ANALISE

DISCIPLINAS/COMPONENTES

Fundamentos Tebricos da
Educacéo

(agregam as disciplinas  que
oferecem uma base tedrica ao

estudante, a partir de diferentes
areas de conhecimentos).

Antropologia, Historia, Psicologia, Sociologia, Estatistica, entre
outras, e suas correlatas no campo da educagdo. Por guardar maior
relacdo com o campo da Pedagogia, a didatica geral foi destacada em
um subgrupo, dentro dessa categoria.

Conhecimentos relativos aos
Sistemas Educacionais

(incluem disciplinas de
conhecimento  pedag6gico  que

objetivam oferecer uma formacao
ampla da area de atuagdo do
professor e de outros profissionais
da educacéo).

1. Estrutura e Funcionamento do Ensino: Estrutura e Funcionamento
da educacdo bésica, Financiamento da Educa¢do Basica no Brasil,
Fundamentos da Gestdo Educacional, Legislacdo da Educacdo
Bésica, e Planejamento e Politicas Educacionais;

2. Curriculo: Politicas e Préticas, Curriculo da Educagdo Basica I,
Curriculo e Avaliagdo, Curriculo e Cultura, Avaliacdo da
Aprendizagem, Curriculo e Projeto Politico-Pedagdgico e Elaboragéo
de Projetos Pedagdgicos.

3. Gestdo Escolar: Coordenacdo do Trabalho na Escola, Fungdo do
Diretor, Gestdo da Unidade de Ensino, Gestdo e Coordenacdo do
Trabalho Pedagdgico no Ensino Fundamental (Supervisao,
Administracdo e Orientacdo), DimensGes da Acdo Supervisora e
Organizagdo do Trabalho Pedagdgico.

4. Oficio Docente: Ensino e Identidade Docente, Etica Profissional e
Formacao de Professores.

Conhecimentos relativos a
Formacao Profissional Especifica
(agrupam as disciplinas  que
fornecem instrumental para a
atuacéo do professor).

1. Conteddos do curriculo da Educacdo Basica (Infantil e
Fundamental): Alfabetizacdo e Letramento, Arte e Educacao,
Conhecimento Légico-Matematico, Educacdo Matemaética, Leitura e
Escrita e Lingua Portuguesa.

2. Didéticas especificas, metodologias e préticas de ensino: Contetdo
e Metodologia de Lingua Portuguesa, Conteldo e Metodologia de
Matematica, Didatica do Ensino de Histéria, Fundamentos e
Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais, Fundamentos e
Metodologia de Lingua Portuguesa nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, Fundamentos Tedrico-Metodolégicos do Ensino de
Geografia, Lingua Portuguesa: Conteidos e Didaticas, Metodologia
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da Alfabetizacdo e Letramento, Metodologia do Ensino de Artes,
Metodologia do Ensino da Educacdo Fisica, Pratica de Ensino em
Metodologia da Lingua Portuguesa e Pesquisa em Educacdo na
Prética de Ensino.

3. Saberes relacionados a tecnologia: Gestédo de Midias Educacionais,
Informatica Aplicada a Educacdo e Recursos Tecnoldgicos para a
Educacdo, que focalizam a sua utilizacao.

Conhecimentos relativos a
Modalidades e Niveis de
Conhecimentos Especificos
(retinem as disciplinas que abordam
areas de atuacao junto a segmentos
determinados).

1. Na educacdo infantil: Fundamentos da Educac¢do Infantil, Didatica
do Ensino da Matematica na Educacdo Infantil e Histéria da
Educacéo Infantil.

2. Na educacdo especial: Desenvolvimento e Aprendizagem:
Especificidades das Pessoas com Deficiéncia, Educacdo Especial e
Inclusdo, e Concepcdo e Metodologia do Ensino de Deficiéncias
Multiplas.

3. Na educacdo de jovens e adultos (EJA): Educacdo de Adultos no
Brasil: Histéria e Politica, Fundamentos e Metodologia da Educacao
de Jovens e Adultos e Iniciacdo a Pratica de Alfabetizacao de Jovens e
Adultos.

4. Na educacdo em contextos ndo escolares: Conteudos para a
Formacao do Educador do 3° Setor e Educagdo em Instituicdes Nao
Escolares.

Outros saberes

(disciplinas  que  ampliam o
repertorio do professor, como, por
exemplo, temas transversais, novas
tecnologias, religido etc.).

Pesquisae TCC

(abarcam as disciplinas que tratam
das metodologias de pesquisa e da
elaboracdo dos trabalhos de
conclusdo de curso, incluindo sua
orientacao).

Atividades Complementares

(referem-se as atividades
integradoras, recomendadas pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais:
Atividades Cientifico-Culturais,
Atividades Complementares, Estudos
Independentes, Seminario Cultural).

Quadro 3: Conjunto de Disciplinas/Componentes Curriculares — cursos de Pedagogia do Brasil

Fonte: Gatti e Barretto (2009).

A exemplo do percurso e dos instrumentos que as autoras adotaram, buscamos fazer

um mapeamento para a coleta e analise dos dados, na seguinte sequéncia:

a) Distribuigéo das Disciplinas/Componentes Curriculares Obrigatorios (Apéndice 2)

A intencdo aqui foi fazer um minucioso mapeamento da referida organizacdo,

procurando distribuir cada disciplina/componente curricular em conformidade com as
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categorias de andlise adotadas pelas autoras em evidéncia. Esse mapeamento favoreceu uma
leitura mais detalhada no interior de cada categoria de andlise, cujo foco voltou-se para as

nomenclaturas, para o quantitativo e para o percentual que cada componente ocupa no PPC.

b) Montagem geral das categorias e subcategorias provenientes das Disciplinas Obrigatorias

Esse instrumento de pesquisa permitiu que agrupassemos as disciplinas/componentes
em subcategorias de andlise, proporcionando assim varias descobertas sobre nossa
investigacdo. Nesse sentido, o foco voltou-se para uma leitura articulada dos dados,
procurando cruzar os resultados no interior e entre as subcategorias.

Nessa ocasido, tivemos a confirmagdo de que nosso objeto de pesquisa buscava na
organizacdo curricular do curso de Pedagogia um olhar mais atento a respeito dos
conhecimentos relativos a formacéo profissional especifica para a atua¢do nos anos iniciais do

Ensino Fundamental.

42 etapa: Caracterizacdo das ementas relativas aos Conhecimentos Profissionais Especificos

para atuacao nos anos iniciais do Ensino Fundamental

Buscamos no contetdo das ementas que compunham as disciplinas relativas aos
conhecimentos profissionais especificos enfoques referentes as praticas educativas, uma vez
que as DCNs e o PPC do curso de Pedagogia apontam para a necessidade de tomar a pratica
educativa enquanto ponto de partida e chegada para a formacao do professor.

Os conhecimentos profissionais especificos para o professor atuar nos anos iniciais
do Ensino Fundamental foram alvo da nossa atencgéo, tendo em vista que os consideramos
fundamentais para instrumentalizar a formacédo do Pedagogo.

Nesse sentido, a leitura atenta realizada no ementario dessas disciplinas buscou

identificar o que ensinar, como ensinar e por que ensinar.
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Assim, sistematizamos abaixo toda a trajetoria dessa pesquisa.

[ Abordagem Quanti-qualitativa ] 4 )
12 Etapa
Revisdo tedrico-legal do
A objeto investigado
p . Estudo de Caso de
Composi¢do do trabalho Carater Documental - ~
N 7 J 22 Etapa
- \lv N | Estudo e proposta
Capitulo 1 N pedagdgica do curso de
Introdugdo da Pesquisa Etapas e instrumentos [ Pedagogia UERN
da pesquisa \ . 4
s M N
Capitulos 2 e 3 32 Etapa
Fundamentagdo Tedrica CONSIDERACOES Distingdo das Disciplinas/
\ / FINAIS Componentes curriculares
s ‘ N S Obrigatorios )
Capitulo 4 i Y
3T v
L Analise do Resultado ) 42 Etapa

Caracterizacdo das Ementas relativas aos
Conhecimentos Profissionais Especificos para atuar nos
anos iniciais do Ensino Fundamental

Figura 1: Composicdo do trabalho e o percurso metodol6gico adotado nesta pesquisa
Fonte: Elaborada pela autora.

1.5 Composigéo do Trabalho

Apresentar a composicdo deste trabalho requer situar o leitor a respeito de que a
escolha pela Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN) como locus de
pesquisa deu-se devido a nossa aproximacdo profissional e vivéncia académica com essa
instituicdo, inclusive pela necessidade de apontar significativas proposi¢fes para contribuir
com o debate contemporaneo acerca da reformulagéo curricular do curso de Pedagogia.

Nossa experiéncia educacional e as constantes inquietacdes sobre a formacdo inicial
do professor deram forma ao desenvolvimento desta pesquisa, que agora se apresenta sob o
titulo “Formacéo do professor no curso de Pedagogia da UERN: um olhar sobre a organizagéo
dos conhecimentos profissionais especificos nos anos iniciais do Ensino Fundamental”.

Assumimos o desafio e, como participes dessa realidade, dispomo-nos a construir

conhecimentos estabelecendo nesta dissertacdo quatro capitulos, em que o primeiro €
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composto pela introducdo desta pesquisa, os dois capitulos seguintes sdo direcionados a
fundamentacdo tedrica e o Ultimo é resultante da analise dos dados.

O primeiro capitulo, intitulado Questbes introdutorias, leva-nos a aprofundar as
discussdes sobre o encontro com o objeto e a definir as questdes norteadoras, 0s objetivos
investigados e o marco tedrico. Nessa trajetoria, esclarecemos a importancia do estudo e
descrevemos o percurso metodologico assumido.

No segundo capitulo, Formacédo do professor em tempos de Diretrizes Curriculares
Nacionais, construimos a trajetéria da formacdo do Pedagogo no Brasil e apresentamos o
processo de formacdo que da origem as reformulagdes normativas para o curso de formacéo
de professores, buscando reafirmar a necessidade da reflexdo critica sobre a atuacdo docente e
0 conceito de integralizacdo curricular.

No terceiro capitulo, Conhecimento profissional na formacéo inicial do professor,
reafirmamos a necessidade de discutir o conhecimento profissional na formacdo inicial do
professor. Nele, acentuamos as concepcdes e as caracteristicas especificas da formacéo inicial
e apresentamos 0s conceitos de conhecimento profissional orientados pelas categorias de
andlise a luz de Gatti e Barretto (2009).

No quarto capitulo, Perspectivas formativas do curso de Pedagogia da UERN/Campus
Central, procuramos apresentar o funcionamento da Faculdade de Educacdo e a organizacao
do curso de Pedagogia a partir do PPC, bem como analisar os dados coletados, na intencéo de

responder as questdes de estudo.
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2 FORMACAO DO PEDAGOGO EM TEMPOS DE DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS

Neste capitulo, construimos uma breve reflexdo sobre a formacdo do Pedagogo no
Brasil, tomando como foco os aspectos formativos que vém sendo evidenciados nas propostas
curriculares (GATTI, 2010; PEREIRA, 2000; SAVIANI, 2008). Apresentamos diversas
perspectivas da formacdo docente, com destaque para a formagdo baseada no paradigma da
racionalidade pratica e suas implicacbes em tempos de DCNs (PEREZ GOMEZ, 1995,
SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998; CONTRERAS, 2002; SCHON, 1983, 1987).

Concluimos discutindo sobre os principais postulados relativos a organizacdo
curricular integrada com énfase nos componentes que devem estar presentes nas disciplinas
académicas. Com isso, entendemos ser possivel compreender o inter-relacionamento entre a
formacdo do Pedagogo, as DCNs e suas contribui¢cdes na estrutura curricular dos cursos de

formacao de professores na contemporaneidade.

2.1 Breve Reflexd@o sobre a Formacéo do Pedagogo no Brasil

No Brasil, o curso de Pedagogia é marcado por diferentes abordagens teoricas e
metodoldgicas, proclamando, em diferentes momentos historicos, varias concepcbes de
Pedagogo.

Nesse sentido, discutir a historia da formacdo do Pedagogo compreende analisar a
problematica que envolve esse percurso e contextualizar os dilemas contemporaneos da
formacdo. Para tanto, usaremos fontes teoricas de pesquisadores da educagdo como Gatti
(2010), Pereira (2000), Saviani (2008), entre outros. Ao fazermos esse levantamento,
buscamos identificar os aspectos da formacdo que foram considerados e valorizados pelo
curso de Pedagogia.

De acordo com Saviani (2008), o curso de Pedagogia surgiu no ano de 1939, mediante
Decreto n. 1.190/39, estruturado no cerne da Faculdade Nacional de Filosofia e permeado
com formas “estritamente técnicas”, desenvolvendo seus primeiros estudos baseados na

maneira de ensinar a ensinar.
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As primeiras iniciativas de formacao para docentes de “primeiras letras” aconteciam
em cursos especificos. Para Gatti e Barretto (2010, p. 1356), essa proposta remonta ao final do
século XIX, com a criacdo das Escolas Normais: “Estas correspondiam a época ao nivel
secundario e, posteriormente, ao ensino médio, a partir de meados do século XX

A padronizacao do curso de Pedagogia no ano de 1939 foi decorrente da concepcao
normativa da época, que procurava formar bachareéis. Para isso, bastava concluir os estudos
das disciplinas de fundamentos e teorias educacionais, ja que o titulo de licenciado permitiria
a atuacdo como professor. Era necessario, para tanto, ser bacharel e acrescentar mais um ano
de estudo com disciplinas dedicadas a didatica e a pratica de ensino. O curso de Pedagogia
estava dissociando o campo da ciéncia pedagdgica do campo da didatica, abordando-os em
cursos distintos e tratando-os de formas diferentes.

Conhecido como “esquema 3 + 17, esse modelo de ensino hierarquizava o nivel de
atuacdo de modo que bacharéis e licenciados tinham atribuicGes e reconhecimento distintos.
Essa situacdo levou a crer que o bacharel era formado para atuar nos cursos técnicos da
educacdo, enquanto gque os licenciados sé podiam lecionar as matérias pedagdgicas do curso
Normal de nivel secundario. A Lei n. 4.024/61 manteve o “esquema 3+1” e fixou como
especificidade do curso formar bacharéis, visando manter a unidade de contetdo, aplicavel
para transferéncias de alunos em todo o territério nacional.

Essa dicotomia dos profissionais do ensino permaneceu nesse formato até o ano de
1962, mesmo estando explicito no Parecer do Conselho Federal de Educacéo n. 292/1962 que
deveriam se trabalhar contetidos e métodos de modo conexo, extinguindo-se, teoricamente, 0
“esquema 3+1”. No mesmo ano, por for¢a do Parecer n. 252, 0 curso de Pedagogia passou a
formar especialistas atraves de habilitagdes para as funcfes de supervisdo, inspecdo escolar e
orientagédo educacional.

No ano de 1969, o Parecer CFE n. 252 e a Resolugcdo CFE n. 2 indicavam que a
organizacao e o funcionamento do curso deveriam proporcionar aos profissionais da educacéo
o titulo de especialista, quando completassem seus estudos, dando-lhes o grau de licenciado, o
que permitia, assim, atuarem no magistério dos anos iniciais de escolarizagéo.

Desse modo, em toda a década de 1960, desponta a necessidade de reformas de base e
democratizacdo na area educacional: movimentos como a reforma universitaria se fortalecem
com a aprovacdo da Lei n. 5.540, de 1968, criando departamentos; dividindo cursos de
graduacdo em ciclo béasico e profissional; adotando o sistema de créditos por disciplinas; e

instituindo o vestibular eliminatorio. Essas mudancas tinham como objetivo a
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profissionalizacdo baseada na formacao de capital humano, até entdo difundido pelas ideias
do regime militar de 1964.

As caracteristicas profissionais difundidas estavam claramente marcadas pela
educacéo tecnicista. Nesse contexto, o curso de Pedagogia passava por um novo processo de
reformulagbes, surgindo a ideia do especialista com habilitacdo para administragéo,
supervisao, orientacdo e inspecao escolar.

Segundo Aguiar (2006, p. 18), as reformulagdes propostas para 0 curso estavam
indefinidas com relagdo aos contetdos béasicos do curriculo e a falta de especificidades do
curso. Foram inseridas areas de conhecimento de outras ciéncias, como psicologia, filosofia,
sociologia, entre outras, perpetuando a ideia de se treinar Pedagogos para executar também as
tarefas ndo escolares.

N&o obstante, no inicio da década de 1970, os cursos de formacdo docente, segundo
Pereira (2000, p. 16), continuavam permeados por enfoques técnicos e funcionalistas, sendo a
principal preocupacdo desenvolver métodos de treinamento baseados na “instrumentalizacdo
técnica”. Dessa forma, a Pedagogia prepara o aluno para torna-lo um professor capaz de
transmitir o conhecimento através dos processos técnicos existentes.

Em meio a tais mudancas no Brasil, um grupo de pesquisadores e professores
envolvidos com as discussbes acerca da formacdo de professores propde uma nova
reestruturacdo sobre a sua pratica docente, compreendendo que “a pratica dos professores
deixa de ser considerada neutra e passa a constituir-se em uma pratica educativa
transformadora” (PEREIRA, 2000, p. 17).

O auge dessas discussbes foi a década 1980, com a ascensdo do movimento de
educadores progressistas. Surgiram diversos representantes dessa ideia, dentre eles, Paulo
Freire (1996, p. 47), que se destacou apontando ser necessario a formagdo docente “saber que
ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria producao
ou a sua construcao”. Na efervescéncia das discussdes, o entdo Conselho Federal de Educacao
aprovou o Parecer n. 161, que tratava da Reformulagédo do curso de Pedagogia.

O objetivo deste foi formar no Pedagogo professores para lecionarem na educacéo
infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental, de 12 e 42 séries. Documentos sobre o
assunto foram produzidos e disseminados no mundo inteiro, preocupando-se com 0s
processos de ensinar, aprender e gerir as escolas, assim como oferecendo acesso e
permanéncia aos alunos que desejassem estudar. Entre eles, podemos destacar a Conferéncia
Mundial de Educacéo para todos, realizada em Jontiem, em 1990, que buscava materializar na
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figura do professor as competéncias para atuar nas salas de aula a partir das necessidades
sociais de uma dada época.

Ressaltamos também a objetividade do Relatério para a UNESCO da Comissédo
Internacional sobre Educacdo para o século XXI, organizado por Jacques Delors, publicado
em 1996 sob o titulo “Educagdo: um tesouro a descobrir”, devido a perspicacia em apontar
caminhos para a construcdo de um ser pessoal e profissional criativo, conhecedor da nova
conjuntura social, das multiplas funcdes e das competéncias que assegurariam a
empregabilidade do professor.

Esses documentos tracaram o perfil do sujeito do século XXI e para desenvolvé-lo o
professor teria que se adequar a trés exigéncias, a saber: ingresso de todos os paises no campo
da ciéncia e da tecnologia; adaptacdo das varias culturas e modernizacdo das mentalidades
para a sociedade da informacdo; e viver democraticamente, ou seja, viver em comunidade.
Torna-se evidente que o pais teria que se adequar a essas metas para investir efetivamente na
formacéo do professor, mesmo que este ainda ndo fosse universitario e exercesse a docéncia.

Com a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n. 9.394/96, a
proposta € que os profissionais da educacdo em atividade e sem graduacdo facam um curso de
formagdo para atuar na docéncia. Assim, as instituicbes formadoras tém por obrigagédo
implantar e efetivar cursos de formacéo inicial e conduzir a valorizagdo do professor a partir
de saberes proprios de sua area de atuacdo, sem desprezar os saberes da experiéncia.

O foco da formacdo do curso de Pedagogia, por sua vez, foi estabelecer um perfil
profissional com base comum nacional. Desde entéo, as experiéncias de formacao inicial vém
se tornando complexas por apresentarem possibilidades de atuacdo diversificadas: criancas,
jovens, adultos e espagos ndo escolares. Atualmente, os curriculos de Pedagogia contém
disciplinas variadas para contemplar temas referentes ao meio ambiente, a educacdo indigena,
a educacdo inclusiva, a novas tecnologias, entre outros.

As exigéncias sociais postas na contemporaneidade requerem do professor
conhecimentos diversos sobre suas possibilidades de acdo e aprofundamento sobre sua &rea de
atuacdo. Outros motivos pelos quais as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Pedagogia (DCNCP) orientam modificacdes para os cursos advém do fato de que varios
profissionais que atuavam como orientadores e supervisores escolares haviam aprendido na
pratica sobre 0s processos em que pretendiam influir. Outro fator preponderante foi o
crescente nimero de egressos que estavam chegando as escolas sem as experiéncias
necessarias para o exercicio do magistério, acentuando as criticas dos alunos de “que na teoria

€ uma coisa, na pratica ¢ outra”.
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A fase vivida pelo curso de Pedagogia ndo correspondia as discussdes progressistas
que se propunham viver os cursos de formac&o. Alguns criticos (SAVIANI, 1984; LIBANEO,
1994; PARO, 1999) alegam um forte tecnicismo na educacdo e afirmam que as disciplinas
“fundamentais” quase ndo priorizavam a pratica como componente da aprendizagem. Nessa
acepcao, estudar, elaborar materiais didaticos, executar projetos, entender e manejar métodos
de ensino e atividades relacionadas eram aspectos pouco considerados.

Outros criticos (SCHON, 2000; TARDIF, 2008; ZEICHNER, 1995; PERRENOUD,
1993) fundamentaram seu entendimento na concepgao de Pedagogia como préxis

em que face do entendimento que tem a sua razao de ser na articulagdo dialética da
teoria e da pratica. Sob esta perspectiva, firmaram a compreensdao de que a
Pedagogia trata do campo teorico-investigativo da educacéo, do ensino e do trabalho
pedagdgico que se realiza na praxis social (DCNCP, 2006, p. 4).

Esses discursos contraditérios suscitaram a discussdo sobre as reformulacdes
curriculares dos cursos de Pedagogia, na tentativa de alcancar a formacdo baseada no
paradigma da racionalidade pratica, ja que esta se opde as praticas tecnicistas tdo difundidas,
ainda hoje, em algumas instituicdes de ensino.

Foi nesse contexto que as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia
propuseram modificagbes curriculares para o alcance de um perfil profissional apto a
conhecer e reconhecer o contexto no qual esta inserido e, a partir de sua pratica pedagdgica,

promover mudangas.

Em 2002, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores sao
promulgadas e, nos anos subsequentes, as Diretrizes Curriculares para cada curso de
licenciatura passam a ser aprovadas pelo Conselho Nacional de Educagdo. [...]
Adentramos o século XXI em uma condicdo de formagdo de professores nas areas
disciplinares em que, mesmo com as orientagdes mais integradoras quanto a relacéo
“formagdo disciplinar/formagdo para a docéncia”, na pratica ainda se verifica a
prevaléncia do modelo consagrado no inicio do século XX para essas licenciaturas
(GATTI; BARRETTO, 2010, p. 1357).

O curso preocupou-se em atender as exigéncias para a formagdo de profissionais da
educacao, em face das politicas publicas nacionais de formagéo de professores. O Conselho
Nacional de Educacéo aprovou a Resolucdo n. 1, de 15/05/2002, propondo 0 curso como uma
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licenciatura responsavel pela formacéo de professores de educacao infantil, ensino médio na
modalidade Normal, Educacéo de Jovens e Adultos, espacos ndo escolares e anos iniciais do
Ensino Fundamental, sendo este a prioridade para a atuacgéo.

Com isso, o curriculo atual do curso de Pedagogia estd envolto numa gama de
orientacGes complexas que, a primeira vista, parece ser idealista, pois 0 curso continua com
duracdo média de quatro anos e competéncias a serem desenvolvidas nas varias op¢des de
atuacdo, como previsto pelas DCNs e pelas matrizes curriculares dos cursos.

Buscando encontrar uma solucdo para atingir a formacdo desejada, essas questdes
tornam-se pauta principal para pesquisadores da educacéo, grupos de pesquisas e instituicoes
de ensino. Hoje, parte dos cursos de Pedagogia tem como objetivo principal a formacéo de
profissionais capazes de exercer a docéncia como um dos requisitos para o desenvolvimento

da educacdo basica no pais.

2.2 A Racionalidade Pratica como Norteadora de Novas DCNs

A formacdo docente foi guiada por muitas décadas pelos principios do paradigma da
racionalidade técnica. Porém, nos ultimos tempos, observa-se que politicas educativas,
pesquisas e reflexdes acerca do fazer docente tém apontado para a importancia de avangarmos
em direcdo do paradigma formativo da racionalidade pratica.

Kuhn (1994, p. 225) caracteriza paradigma como uma “constelacdo de crengas, valores
e técnicas partilhadas pelos membros de uma comunidade cientifica”. Trata-se, portanto, de
um modelo que diferencia as a¢des de profissionais em uma determinada época.

Cardoso (1995, p. 17) prop@e: “O conceito de paradigma é entendido por mim como
um modelo de pensar e ser capaz de engendrar determinadas teorias e linhas de pensamento
dando certa homogeneidade a um modo de 0 homem ser no mundo, nos diversos momentos
historicos”.

Com efeito, o paradigma ¢é determinado por um conjunto de teorias que apresentam
compreensdes que determinam as caracteristicas de uma profissdo. Assim, define 0 modo de
ser, pensar e agir do professor, que, em suas acdes, orienta-se pelo comportamento de uma

determinada maioria de profissionais.
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Séo familiares as metaforas do professor como modelo de comportamento, como
transmissor de conhecimento, como técnico, como executor de rotinas, como
planificador, como sujeito que toma decisfes ou resolve problemas etc. Cada uma
destas imagens ou metéaforas tem subjacente: uma determinada concepcéo da escola
e do ensino; uma teoria de conhecimento e da sua transmissdo e aprendizagem
(PEREZ GOMEZ, 1995, p. 96).

Entenda-se metéafora andloga a compreensdo de paradigma. Ambas caracterizam o
professor numa perspectiva tedrica compartilhada por interesses, atitudes e concepcdes
semelhantes sobre sua atuacdo docente.

A historia dos programas de formagdo de professores €, em sua maioria, reconhecida
por desenvolver-se em perspectivas ideoldgicas ou paradigmaticas, das quais partimos para
compreender o paradigma da racionalidade pratica e seus desdobramentos, abordados nesta
pesquisa.

Segundo Sacristan e Pérez Gémez (1998, p. 354), as teorias sobre as praticas dos
professores avancam buscando responder a complexidade da formacdo docente. Para
compreendé-la, os autores apontam trés perspectivas basicas: académica, técnica e pratica.

A perspectiva académica considera o professor como especialista nas disciplinas cujos
contetidos vao ser transmitidos. O ensino é um processo de transmissao de conhecimentos que
vai sendo acumulado. Dessa perspectiva, surge o enfoque enciclopédico, desfocando qualquer
interesse acerca da formacdo didatica e pedagogica do professor. Aqui, a competéncia do
professor reside na posse dos conhecimentos disciplinares e na capacidade de explicar os
conteddos com clareza, rigor e ordem. H& também o enfoque compreensivo, em que o
professor continua preocupado com o conhecimento disciplinar, mas diferencia-se do anterior,
por ser um intelectual que compreende a estrutura historica e evolutiva da matéria a ser
ensinada. Os procedimentos metodolégicos sdo importantes e as técnicas permanecem
conectadas aos fatos e principios disciplinares.

A perspectiva técnica rompe com o modelo formativo do professor como atividade
artesanal e propfe que este domine a aplicacdo do conhecimento cientifico produzido por
outros para solucionar problemas referentes a sua atuacdo. Dessa perspectiva, surgem: o
modelo de treinamento, o qual € apoiado nos resultados da investigacdo sobre a eficacia
docente. A proposta estd em planejar programas cujo objetivo € treinar nos professores
técnicas e habilidades consideradas suficientes para alcancar os resultados almejados; e 0
modelo de adogdo de decisdes, voltado para elaborar e transmitir conhecimento cientifico
sobre a eficacia docente como configuracdo da pratica. O professor usa seu raciocinio acerca

do conhecimento do qual dispde para tomar decisdes sobre sua pratica.
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A perspectiva préatica fundamenta-se no pressuposto de que o ensino é uma atividade
complexa, que se desenvolve em cenarios singulares, determinados pelos contextos, que
requerem opcdes éticas e politicas. Nessa perspectiva, o professor precisa desenvolver sua
sabedoria experiencial e criatividade para resolver questdes da sala de aula. Compreende o
enfoque tradicional e o reflexivo. No primeiro, o saber surge como acimulo de conhecimento,
que é transmitido de geracdo em geracdo. O conhecimento ndo é teoricamente organizado,
pois 0 que importa é o conhecimento que o aluno deverad aprender com o professor. Ja& no
enfoque reflexivo, o profissional deve representar um novo papel em confronto com as
situacbes complexas, incertas. O professor deve ser considerado, por exceléncia, um
investigador da propria préatica docente.

Observa-se em época de DCN que ha todo um esforco (politico, académico, cientifico
e social) para que a formacg&o do professor rompa com o paradigma da racionalidade técnica,
uma vez que este ndo atende mais aos anseios formativos. O foco agora € voltar-se para
investir em um ensino que tome como sustentaculo o paradigma da racionalidade pratica com
enfoque reflexivo.

Inspirada no positivismo, a racionalidade técnica € o modelo dominante que se
perpetuou por muitas décadas, orientando como seria a pratica do professor, sua atuacao,

relacdo com a pesquisa, conhecimento e pratica profissional. Nesse sentido,

a ideia basica do modelo de racionalidade técnica é que a préatica profissional
consiste na solugdo instrumental de problemas mediante a aplicacdo de um
conhecimento teérico e técnico, previamente disponivel, que procede da pesquisa
cientifica. E instrumental porque supde a aplicagdo de técnicas e procedimentos que
se justificam por sua capacidade para conseguir os efeitos ou resultados desejados
(CONTRERAS, 2002, p. 90).

Esse modelo de racionalidade explicita que as atividades profissionais séo
instrumentais e caracteriza a pratica do professor pelo excesso de rigorosidade das teorias e
técnicas cientificas. A preocupacdo sinaliza para a aplicacdo de meios disponiveis e fins
definidos cientificamente para solucionar problemas a partir de um conhecimento
especializado.

Contreras (2002) afirma que o aspecto fundamental dessa pratica profissional é a
disponibilidade de uma ciéncia aplicada que permita o desenvolvimento de procedimentos

técnicos para analise e diagnostico dos problemas para o tratamento da solucao.
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Nesse caso, a pratica profissional € um caso particular de acdo racional, enquanto que
o professor pretende resolver problemas educacionais baseados em conhecimento
especializado (SCHON, 1983, p. 22).

Pérez Gomez (1995, p. 96) salienta que “para serem eficazes, os profissionais da area
das ciéncias sociais devem enfrentar os problemas concretos que encontram na pratica,
aplicando principios gerais e conhecimentos cientificos derivados da investiga¢ao”.

De acordo com Tardif, Lessard, Gauthier (1998), no modelo de racionalidade técnica,
h& dois tipos de profissionais, 0s que pesquisam e 0s que executam. Sobre isso, Pérez Gomez
(1991, p. 375) afirma:

A racionalidade técnica imp0e, entdo, pela natureza da produgdo do conhecimento,
uma relacdo de subordinacdo dos niveis mais aplicados e proximos da préatica aos
niveis mais abstratos de producdo do conhecimento, a0 mesmo tempo em que
prepara as condicOes para o isolamento dos profissionais e seu confronto gremial.

A subordinacéo dos niveis de conhecimento estruturou o curriculo das universidades e
concebeu o profissional como reflexo da hierarquia de subordinacdo do aprendizado préatico

ao tedrico. Nesse sentido,

o professor, como profissional técnico, compreende que sua agdo consiste na
ampliacdo de decisdes técnicas. Ao reconhecer o problema diante do qual se
encontra, ao ter claramente definidos os resultados que deve alcancar, ou quando
tiver decidido qual é a dificuldade de aprendizagem de tal aluno ou grupo, seleciona
entre o repertorio disponivel o tratamento que melhor se adapta a situacéo e o aplica.
O pressuposto que aqui se manipula é que o conhecimento pedagdgico disponivel
dirige a prética, proporcionando os meios para reconhecer os problemas e soluciona-
los (CONTRERAS, 2002, p. 96).

Quando o professor considera as formas técnicas e rigorosas suficientes para resolver
todas as situagcbes cotidianas do espagco escolar, obtém pouco sucesso na sua atuagao
profissional, pois ha circunstancias que ndo podem ser mensuradas. Esse pensamento revela a
incapacidade da racionalidade técnica de resolver situacGes imprevisiveis, incertas. Com isso,
percebe-se a urgéncia de reestruturar a formacdo dos professores, tomando por base o

paradigma da racionalidade prética.
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Segundo a racionalidade pratica, a teoria e a pratica se entrelacam em diferentes
momentos da formacédo profissional e, ao longo da carreira do professor, hd uma crescente
preocupacdo com a formacdo do professor e o desenvolvimento do seu pensar sobre sua
atuacdo. Nessa perspectiva, tanto a universidade quanto a escola estariam envolvidas com os
dominios da teoria e da pratica (CONTRERAS, 2002; SCHON, 1983, 1987; PEREZ
GOMEZ, 1991).

A perspectiva basilar da nova proposta de formacdo centra-se na profissionalizacdo
como meio de aquisi¢do do conhecimento profissional. O desenvolvimento desse paradigma
justifica-se pela necessidade de entender como a formagdo deve abordar situacOes
problematicas da pratica educativa a partir da atuacao reflexiva do professor.

Adota-se a docéncia como um campo especifico de intervencdo profissional na
pratica social (RIOS, 2010, p. 12). A racionalidade pratica fundamenta-se na especificidade
desse campo pratico, caracterizando-se como um processo de ensino complexo que se
desenvolve em varios cenarios singulares, claramente determinados pelo contexto, com
resultados em grande parte imprevisiveis e carregados de conflitos de valor (PEREZ GOMEZ,
1998; CONTRERAS, 2002).

Nessa acepcdo, o novo perfil de professor deve compreender que no ambito da
escola ha situacbes complexas, incertas e conflitantes que, em sua maioria, exigem solucdes
diferenciadas. Mizukami (2002, p. 15) afirma que na racionalidade pratica a formacédo docente
tem por base a concepgéo construtivista da realidade. Tal concepgao nos situa no contexto das
mudangas sociais, que exige dos professores o desenvolvimento do processo de refletir sobre
sua pratica profissional.

A respeito da préatica profissional, Contreras (2002, p. 109) afirma que

constitui-se como um processo que se abre ndo sé para resolver problemas de acordo
com determinados fins, mas a reflexdo sobre quais devem ser os fins, qual o seu
significado concreto em situagGes complexas e conflituosas, que problemas valem a
pena ser resolvidos e que papel desempenhar neles [...] E isso pode levar a andlise
das normas e critérios implicitos de avaliacdo empregados ou a forma com que se
entende e se constr6i o papel profissional dentro do contexto institucional e social
mais amplo no qual atua.

A racionalidade pratica d& inicio a uma discussdo considerando a reflexdo do
professor sobre sua pratica e a capacidade que ele tem de resolver problemas escolares

baseando-se em atitudes profissionais.
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Esse entendimento faz emergir compreensdes a respeito do papel do professor como
profissional, a saber: professor investigador na sala de aula (STENHOUSE, 1975), professor
como profissional clinico (CLARK; PETERSON, 1989; GRIFFIN, 1985) e professor
pesquisador (LUDKE, 1996). Apesar das peculiaridades, essas imagens tém em comum o
desejo de superar a relacdo linear e mecénica entre o conhecimento cientifico-técnico e a
prética nas salas de aula (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 103).

S&o acrescentadas a essa nova compreensdo as contribuicdes de Schén (1983) sobre
o professor pratico reflexivo. A ideia de profissional reflexivo desenvolvida trata da forma
como os profissionais enfrentam as situacdes que ndo se desenvolvem por meio de técnicas,
por exemplo, como o professor enfrenta problemas complexos da vida escolar, como utiliza o
conhecimento cientifico, como resolve situacdes incertas, como elabora e modifica sua rotina,
como recria estratégias e inventa procedimentos e recursos avaliativos.

Nesse sentido, o eixo profissional dessa racionalidade depende da capacidade do
professor de examinar a complexidade e resolver problemas praticos, usando a integracao
inteligente e criativa do conhecimento e da técnica.

O pensamento pratico faz parte do processo a partir do qual o professor enfrenta as
situagdes “divergentes da pratica”. E vital para compreendermos o processo de ensino-
aprendizagem bem como para propormos mudancas nos programas de formacdo de
professores e promovermos qualidade na escola de modo inovador. Estamos tratando do
componente da atividade do professor pratico reflexivo que Schon (1983, p. 37-38) distingue
como:

¢ O conhecimento-na-a¢do — componente que orienta toda a atividade humana e
se manifesta no saber fazer, fruto de experiéncias e reflexdes passadas. Por
vezes, 0 conhecimento estd implicito, mas qualquer acéo inteligente provém
de um tipo de conhecimento;

¢ Reflexdo-na-acdo — enriquece a formagdo do profissional pratico, por ser o
primeiro confronto empirico com a realidade problematica, a partir de
esquemas tedricos e de convicgdes implicitas do profissional;

¢ Reflexdo sobre a agdo — o profissional liberto de condicionamentos da situagao
pratica pode aplicar instrumentos conceituais e estratégias de analise para a
compreensdo e reconstrucdo da sua pratica. E essencial a formagdo

permanente.
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Essas caracteristicas geram reflexdo acerca do conhecimento académico mobilizado na
formacé&o inicial, assim como novo entendimento sobre o perfil profissional a ser alcancado
juntamente com os principios, conteudos e métodos. A epistemologia da pratica aponta para a
reconsideracdo da funcdo do professor como profissional e, em consequéncia, Pérez Gomez
(1995, p. 110) alerta para uma mudanga profunda tanto na concepcdo tedrica como no
processo de seu desenvolvimento pratico.

A préatica como eixo do curriculo de formacdo deve provocar o desenvolvimento das
capacidades e competéncias implicitas no conhecimento-na-acdo, proprio da atividade
docente, bem como das capacidades, conhecimentos e atitudes em que se assenta tanto nesse
componente quanto na reflexdo-na-acao e na reflexdo sobre a acéo, ja que estas dependem da
assimilacdo do conhecimento das disciplinas e conteudos a serem trabalhados e do
conhecimento real produzido em dialogo com a situacéo real.

Entendida como exercicio da pratica profissional dos docentes, a racionalidade pratica
norteia a reestruturacdo dos curriculos dos cursos de formacéo inicial através dos documentos
normativos com perspectiva a reconfigurar o papel do professor na sociedade contemporanea.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de professores estabelecem, por
exemplo, que os cursos de licenciatura realizem com os graduandos, ja nos primeiros anos do
curso, atividades tedricas e préaticas vinculadas a atuacdo docente a ser desenvolvida pelo

futuro profissional. Em se tratando da formacéo

em Pedagogia inicia-se no curso de graduacdo, quando os estudantes sdo desafiados
a articular conhecimentos do campo educacional com préticas profissionais e de
pesquisa, estas sempre planejadas e supervisionadas com a colaboracdo dos
estudantes. Tais praticas compreendem tanto o exercicio da docéncia como o de
diferentes funcbes do trabalho pedagdgico em escolas, o planejamento, a
coordenacdo, a avaliacdo de praticas educativas em espacos nao escolares, a
realizacdo de pesquisas que apoiem essas praticas (PARECER CNE/CP N° 5/2005).

O Parecer CNE/CP n. 05, de 13 de dezembro de 2005 (p. 6), que trata do curso de
Pedagogia, reconhece que “os estudantes sdo desafiados a articular conhecimentos do campo
educacional com praticas profissionais e de pesquisa”. Tal documento sugere que o0s
professores tornem-se praticantes reflexivos de sua atuagéo, capazes de deliberar a respeito de
suas praticas e partilhar experiéncias e conhecimentos, experimentando inovacGes para

melhorar sua atuagédo docente.
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A convicgdo do pensamento acima se torna basilar ao enfoque da pratica reflexiva,
pois ela desafia os professores a desenvolverem qualidades profissionais adequadas as
exigéncias sociais presentes nas politicas de formacdo e nas necessidades formativas dos
futuros profissionais.

A Resolugdo CNE/CP n. 01, de 15 de maio de 2006, orienta que a formagédo do
professor deve acontecer por meio de estudos tedrico-praticos, investigacéo e reflexao critica,
dotando-o de um repertoério de informacdes e habilidades capazes de consolidar o exercicio da
profissdo. Conforme entendimento atual acerca da formagdo do professor, os ‘“alunos
precisam estar preparados para uma leitura critica das transformagdes que ocorrem em escala
mundial” (LIBANEO, 2009, p. 8).

Para tanto, o Parecer CNE/CP n. 05, de 13 de dezembro de 2005, acrescenta que a
educacao do professor deve propiciar, por meio da investigacdo, reflexdo critica e experiéncia
no planejamento, execucdo, avaliagdo de atividades educativas, aplicacdo de contribuicdo de
campos e de conhecimentos como o filosofico, o historico, o antropoldgico, entre outros, que
possam fornecer elementos concretos para um ensino e uma aprendizagem significativos.

Essa forma de reconhecer a atuacdo do professor constr6i um novo sentido para a
atuacdo docente, no qual Pérez Gomez (1995) compreende o professor como um profissional
que atua refletindo sobre sua propria atuacdo, criando, experimentando, corrigindo e
inventando através do dialogo que estabelece com essa mesma realidade.

Assim, a pratica supde o dominio de um conhecimento profissional que se torna
importante para a tomada de decisdes, de modo que os professores aprendam a aprender,
apreendam as realidades enfocadas de forma critica-reflexiva, desenvolvam comportamento
ético, relagBes humanas, valores e atitudes em relagéo a si e a vida.

Portanto, o professor deve estar preparado para a complexidade dos caminhos que
conduzem aos objetivos por ele tracados. Assim, 0 modelo de profissional almejado na
contemporaneidade volta-se para a capacidade de desenvolver atitudes reflexivas, éticas,
conhecimentos especificos, facilidade para tomar decisfes sociais, morais e educacionais,

entre outras.
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2.3 A Organizacdo Curricular Integrada

Refletir sobre a organizagdo curricular das instituicdes de ensino em tempos de
Diretrizes Curriculares Nacionais remete-nos a pensar a respeito da perspectiva da
organizacdo curricular integrada, a qual sugere que as disciplinas e seus conteddos
dialoguem entre si e com a realidade do aluno.

Observamos que ao longo da histéria escolar a sistematizacdo do conhecimento deu
origem ao curriculo, a0 mesmo tempo que organizou 0s contetdos em unidades menores,
fragmentando-os em disciplinas.

Beane (2003) aponta que a abordagem curricular académica por disciplina esta
direcionada para a universidade e é caracterizada pelo status quo educacional, que controla os

sistemas escolares e decide o que constitui uma educacao legitima.

A utilizagdo dessa abordagem, em sua maioria, presente nos cursos universitarios e
utilizada por estudiosos ou professores para organizar o seu trabalho induz os jovens
a reproduzirem as caracteristicas curriculares, no qual devem encontrar, acumular e
gerir informacdo rudimentar proveniente das disciplinas de conhecimento. Deste
modo, 0 mundo da escola comeca e termina com as disciplinas do conhecimento e a
eleva a cultura académica que as produz, as mantém e as sanciona (BEANE, 2003,

p. 2).

Nessa estruturacdo, foi desprezado tudo o que ndo pudesse ser compreendido ou
explicado através da ciéncia, por exemplo, as experiéncias individuais e 0s sentimentos
abstratos, como a motivacao para aprender e o contexto no qual o aluno estava inserido.

Zabala (2002) explicita que atuar exclusivamente numa perspectiva disciplinar faz
com que o conteddo atribuido a disciplina gere supressdo de outras materias que seriam
importantes: a selecdo dos contetdos fundamentais nao é ponderada e o critério utilizado para

essa selecdo torna-se um problema.

Uma vez situadas nas matérias, o critério utilizado é o cientifico, ou seja, segue a
I6gica da disciplina, de maneira que sdo considerados conteldos basicos das
matérias escolares os mesmos que cada uma das ciéncias valoriza como
fundamentais em sua prépria epistemologia. Assim, uma vez decidida a matéria, 0s
contetdos escolares ja ndo sdo importantes em fungdo das necessidades educativas
que se pretender cobrir, mas em relago ao seu valor que os conteldos tém para a
ciéncia correspondente (ZABALA, 2002, p. 70).
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A consequéncia disso € a supressao de umas disciplinas sobre as outras, dando énfase,
em alguns casos, aquelas que trabalham pouco com a vertente formativa. Essa visdo
disciplinar impede a realizacdo de uma selecdo que supere a parcializacdo disciplinar e
desenvolva a integracdo de conteudos de diferentes areas, gerando no aluno o esquecimento
dos conteudos trabalhados, sem que haja articulagdo com elementos da pratica que facam
sentido para sua aprendizagem.

Alguns contetudos sdo justificados utilizando o discurso conservador de que sao
importantes cientificamente para o papel da escola, esquecendo-se de priorizar a capacidade
formativa que estes devem ter. A caracteristica principal na abordagem do curriculo
académico por disciplina esta no excesso de rigor aplicado a sistematizacdo do conhecimento,
motivado pelo cartesianismo e direcionado a contemplar modelos formativos exigidos pelo
mercado de trabalho.

Parte dos modelos de curriculo que encontramos no sistema de ensino “deriva da
época historica na qual o propdsito das escolas era quase exclusivamente preparar 0s jovens
para entrarem no mundo erudito das universidades” (NISHIIYTE, 2012, p. 78). Isso ocorre
devido ao fréagil objetivo desses curriculos, que visam apenas preparar 0 aluno com uma série
de contetdos a serem memorizados para tornad-lo profissional e atender as exigéncias da
época.

Com a mudanca social, pos-revolucdo industrial, os curriculos passam a apresentar
limitagdes, visto que o perfil profissional que se deseja formar deve conter caracteristicas
mais complexas que contemplem a capacidade do aprendiz de refletir e tomar decisdes diante
de uma realidade que se revela multifacetada e em constante transformacéo. Essa mudanca se
reflete na organizacdo do curriculo, posto que o papel da escola é também formar para o
ambiente de trabalho.

Herndndez (1998) afirma que as mudancas percebidas visam romper com a
homogeneidade educacional até pouco tempo existente na educacdo. Ou seja, a globalizacéo
estende a escolarizacao para todos e ndo mais somente para os filhos da classe média, levando
0 curriculo a se reajustar as necessidades dos inseridos nesse contexto. Assim, surge a
perspectiva da organizacéo curricular integradora.

Nesse sentido, Beane (2003, p. 2) conceitua a abordagem curricular integradora
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colocando a énfase nas unidades tematicas centradas em determinados problemas,
colaborativamente planificadas pelos professores e pelos estudantes, enquadradas
por uma comunidade de sala de aula democrética e informadas pelo conhecimento
proveniente de diversas fontes dentro e para além das disciplinas académicas
tradicionais.

Hernandez (1998, p. 53-54) elenca alguns argumentos a favor do curriculo integrado,
dentre os quais podemos destacar:

e Estimula o conhecimento dos professores, a relevancia e a coeréncia do
curriculo, assim como o envolvimento dos estudantes;

e Favorece a organizacdo do tempo escolar, pois 0s alunos ndo se veem expostos
as constantes interrupgdes que trazem consigo os reduzidos periodos de ensino
atuais (unidades de 45 minutos), assim, ao se unirem dois ou mais periodos,
podem seguir uma sequéncia completa de aprendizagem numa Sess&o,
aumentando o rendimento;

e Evitam-se as repeticbes de temas e conceitos tdo frequentes ao longo da

escolaridade devido a falta de coordenacéo entre os professores.

O referido autor conclui afirmando que a contribuicdo do curriculo integrado é
favorecer a comunicacdo e o intercambio entre os docentes, 0 que repercute ndo somente na
melhoria da qualidade do ensino, mas também no acompanhamento personalizado da
aprendizagem dos alunos.

A opinido sobre o curriculo integrado esta dividida, ora reconhecendo seus beneficios,
ora apontando suas limitacdes. Por exemplo, ha a crenca de que ensinar o curriculo integrado
de Ciéncias ou de Historia apresenta um reducionismo ao desenvolver os conteddos. Contudo,
essas opinides se assemelham ao tratar do conhecimento disciplinar do passado, visto que
hoje estdo mais ligadas a interesses intelectuais de determinados grupos e da gestdo
administrativa, em detrimento do favorecimento da expanséao do saber.

Isso gerou uma organizacgdo curricular baseada em interesses diversos, causando uma
superespecializacdo que resultou na necessidade de encontrar caminhos que desenvolvam a
integracdo das disciplinas. Sendo assim, a finalidade do curriculo integrado é interpretar os
conhecimentos que se encontram nessas experiéncias, ou seja, manifestar de forma explicita
essa compreensao.

O objetivo dessa nova discussao € suscitar o papel da educa¢do como instrumento que

forma para a mudanca, a participacdo e o desenvolvimento pessoal, profissional e académico.
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Essas ideias sdo fortalecidas pela integracdo curricular e pela ideia do enfoque globalizador,
que vem romper com a trajetoria disciplinar que toma por objeto conteudos de ensino
desvinculados das reais necessidades formativas dos alunos. Portanto, busca integrar as
disciplinas preocupacfes de cunho social, pessoal e afetivo, de modo que o aluno possa
participar das mudancas sociais através de sua aprendizagem reflexiva e autbnoma.

O enfoque globalizador do ensino define que os contetdos de aprendizagem sdo 0S
meios para conhecer ou responder questdes de uma realidade experienciada pelo aluno a partir
de trés principios, como explicita Zabala (2002, p. 80):

e A realidade, sua compreensdo e atuagdo nela sdo complexas — deve dotar o aluno de
uma visdo holistica da realidade, oferecendo meios cognoscitivos, emocionais e
comportamentais que permitam atender a complexidade dessa visdo.

e Apesar de suas deficiéncias, as disciplinas sdo os principais instrumentos para o
conhecimento da realidade — as disciplinas devem ser trabalhadas de modo que
instiguem os alunos a utilizarem instrumentos e a investigarem as questdes que ainda
Ihes séo desconhecidas.

e O objeto de estudo do ensino é a realidade: a compreensao da realidade para intervir
nela e transforma-la — a vida real e as questdes que se apresentam devem ser 0s
verdadeiros objetos de estudo.

A finalidade educativa desse ultimo principio leva a compreender a funcéo social do
sistema educativo como uma formacdo para a vida, isto é, uma formacao capaz de responder
aos problemas que se apresentardo na atuacdo pessoal e profissional do ser humano. Portanto,
0 objeto de estudo escolar somente pode ser os conhecimentos, 0s conceitos, 0s valores, as
técnicas, os procedimentos e as atitudes que favorecam o aluno a intervir na realidade social.

Coll (1978) afirma que definir o curriculo e sua organizacdo ndo é uma tarefa fécil, no
entanto traz algumas aproximacgdes pertinentes a nossa pesquisa. O autor considera que a
funcdo do curriculo é explicitar um projeto, suas intencdes e 0 plano de acdo que preside as

atividades escolares, destacando:

Enquanto projeto, o curriculo ¢ um guia para 0s encarregados de seu
desenvolvimento, um instrumento Gtil para orientar a pratica pedagdgica, uma ajuda
para o professor [...] o curriculo deve levar em conta as condi¢es reais nas quais o
projeto vai ser realizado, situando-se justamente entre as intencGes, principios e
orientacOes gerais € a pratica pedagégica (COLL, 1978, p. 44).
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Nessa acep¢do, o curriculo encarrega-se de explicitar o que deve ser trabalhado
durante o ano letivo. As concepcdes que entendem educagdo como formacéo integral unem
esses contetdos as mais variadas formas de definir as intencfes educacionais. De acordo com
Coll (1978), essas intencgdes educacionais devem aparecer de modo a responder: 0 que se deve
saber? (contedos conceituais); o que se deve saber fazer? (conteldos procedimentais); como
se deve ser? (conteudos atitudinais).

Para Zabala (1998, p. 30-31), os componentes do curriculo devem contemplar com
éxito informagdes sobre o que ensinar, que explicita as intencdes do ensinar, bem como
guando e como ensinar, referentes ao plano de acdo a ser seguido de acordo com o

planejamento do professor.

e 0 que ensinar — inclui dois aspectos: experiéncia social e culturalmente aceita
(conceitos, sistemas explicativos, habilidades, normas, entre outros) e objetivos
(processos de crescimento pessoal que se deseja provocar, favorecer ou
facilitar mediante ensino);

e quando ensinar — refere-se a ordem e sequéncia dos conteldos e seus
objetivos. A educacdo formal abrange os conteidos complexos e inter-
relacionados e pretende incidir sobre diversos aspectos do crescimento pessoal
do aluno através de determinacgdes de acao;

e como ensinar — trata-se de estruturar as atividades de ensino/aprendizagem das
quais participardo os alunos, a fim de atingir os objetivos propostos em relagao

aos conteudos selecionados.

Tendo em vista esses trés elementos, Hernandez (1998) destaca que, além de a escola
decidir o que o aluno deve aprender, como e para que, tem como desafio selecionar e
estabelecer critérios de avaliag&o.

Salientamos que a preocupacdo de ambos 0s autores sobre o que ensinar, como
ensinar e para que ensinar esta presente na discussdo de Gatti e Barretto (2009), a qual, por
conseguinte, tomamos como legitima para nossa investigacao.

Diante do exposto, suscita-se como estratégia para organizar o curriculo integrado a
noc¢do de “rede” proposta por Efland (1997), que considera a organizagdo curricular a partir de
ideias-chaves, como “mudanga”, “identidade”, “arte”, entre outras que atuariam conectadas a
todas as disciplinas, sendo especificadas de acordo com as particularidades da disciplina.

Como exemplo, citamos a ideia-chave ou tema-problema “o meio ambiente” como tema
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central a ser discutido por todas as disciplinas. A partir dele, o professor de lingua portuguesa
exploraria, por exemplo, a leitura e a producdo textual dos alunos, as normas gramaticais
utilizadas; o professor de matematica trabalharia a porcentagem do desmatamento do meio
ambiente; na geografia, problematizaria as consequéncias desse desmatamento para a vida na
terra, assim por diante.

Portanto, dentro dessa organizacao curricular, na qual as disciplinas devem dialogar
entre si por meio de uma ideia-chave ou um tema-problema, faz-se necessario organizar 0s
contetidos a serem trabalhados nessa organizagdo curricular de modo a garantir uma formacéo

integral.
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3 CONHECIMENTO PROFISSIONAL NA FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR

O conhecimento profissional na formacdo inicial do professor vem revelando-se
enquanto tema relevante no cenério educacional, por suas contribuicbes com a qualidade e
valorizacédo da atuacédo do professor.

Neste capitulo, teorizamos as concepcdes e caracteristicas da formacdo inicial do
professor com a inten¢do de compreendermos sua intrinseca relacdo com 0s conhecimentos
profissionais para o ensino (NOVOA, 1999; SACRISTAN, 1993; MARCELO GARCIA,
1999; IMBERNON, 2006).

Buscamos compreender, através da literatura especializada, quais sdo 0s
conhecimentos profissionais necessarios a formacdo inicial do professor (ELBAZ, 1983;
SHULMAN, 1987; MARCELO GARCIA, 1999).

Finalizamos este capitulo descrevendo a tipologia de conhecimentos profissionais
adotada no ambito desta investigacdo (GATTI; BARRETTO, 2009), de modo a subsidiar a

analise dos dados.

3.1 Concepcles e Caracteristicas da Formacao Inicial do Professor

As discussdes acerca da necessidade de se repensar a formacdo e valorizagdo do
professor, em nossa realidade brasileira, datam da década de 1990. No entanto, em duas
décadas antes, as discussdes acerca desse assunto ja se faziam presentes entre professores e
pesquisadores. Para Névoa (2009), a década de 1970 voltou seu olhar para a racionalizagdo do
ensino, a pedagogia dos objetivos, a planificagdo do ensino, reduzindo-o a mera técnica de
tarefas e abstracdo de contetdos. JA na década de 1980, vieram as grandes reformas
educacionais, centradas na estrutura dos sistemas escolares, principalmente, na engenharia
curricular, propondo ou suprimindo cursos, disciplinas ou habilitagcdes. Na década de 1990,
houve atencdo especial as organizacGes curriculares escolares com foco no seu
funcionamento, administracao e gestdo, sendo este o pano de fundo que coloca o professor e

sua formac&o no cerne das discussdes que enfaticamente eclodem no século XXI.
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Os professores reaparecem, neste inicio do século XXI, como elementos
insubstituiveis ndo s6 na promoc¢do das aprendizagens, mas também na construcdo
de processos de inclusdo que respondam aos desafios da diversidade e no
desenvolvimento de métodos apropriados de utilizagdo das novas tecnologias
(NOVOA, 2009, p. 13).

Em meio a esse panorama de mudancas politicas educacionais, sdo desenvolvidas
pesquisas e discussdes que ampliam compreensdes conceituais e normativas em torno da
formacdo inicial do professor, ao mesmo tempo que sinalizam para a importancia de as
instituicbes de ensino superior garantirem 0s conhecimentos profissionais necessarios a
atuacdo docente. Um dos focos dessas discussfes incide na necessidade de ampliar ou
ressignificar o perfil profissional do professor a partir de varios enfoques, a saber: o professor
auténomo, o professor reflexivo e capaz de articular saberes inerentes a docéncia, o professor
enquanto ator do seu proprio desenvolvimento pessoal e profissional (MARCELO GARCIA,
1999; SCHON, 2000; FREIRE, 1996; NOVOA, 1995, dentre outros).

De acordo com Névoa (1995), a atividade docente precisa ser pensada a partir de um
plano profissional no qual as experiéncias escolares e pessoais suscitem no sujeito a
compreensdo do ser professor, do tornar-se profissional. As questfes relativas a autonomia
sdo imprescindiveis ao exercicio da docéncia, sendo responsabilidade da formac&o inicial
construir no aspirante a professor qualidades de analisar e refletir sobre sua pratica,
capacitando-o para que possa lidar com as diversas situagdes com as quais o professor se
defronta em seu cotidiano.

Posto isso, entendemos por formagéo inicial, neste trabalho, o processo

que dote os professores em formacdo de um saber-fazer pratico que conduza ao
desenvolvimento de esquemas de accdo que, adquiridos de forma racional e
fundamentada, permitam aos professores desenvolverem-se e agirem em situagdes
complexas de ensino (GIMENO, 1993 apud MARCELO GARCIA, 1999, p. 84).

Desse modo, a finalidade da formacéo inicial € mobilizar os conhecimentos tedricos
da educacdo e da didatica necessarios a compreensao do ensino como realidade social capaz
de construir uma identidade profissional (PIMENTA, 1996).

A conducdo dessa formacdo deve prioritariamente ser realizada em instituicbes de
ensino superior baseadas na concepcao da racionalidade prética, capaz de mobilizar esquemas

de acéo para uso racional e fundamentado nos conhecimentos e préaticas pedagdgicas. Assim,
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como atividades relacionadas ao planejamento das aulas, o professor precisa saber justificar
suas decisdes e refletir sobre sua propria prética.

Na contemporaneidade, propfe-se um curso de formacdo inicial cuja principal
caracteristica ndo se refere a oferecer “produtos acabados”, mas sim 0 processo de
desenvolvimento profissional ao longo da primeira fase da formacéo e rediscuti-la sempre que
necessario (MARCELO GARCIA, 1995).

A estrutura da formacdo inicial deve possibilitar uma analise global das
circunstancias educativas, de modo que supere as limitagdes causadas pelas simulagdes dessas
situacdes (IMBERNON, 2006).

Para alguns pesquisadores como Marcelo Garcia (1999), Veiga (2010), Pimenta
(1996) e Freire (1996), a formacao inicial deve caracterizar-se por conferir ao professor o
conhecimento basico que o permite trabalhar a educa¢do com uma bagagem cientifica sélida,
com conhecimentos profissionais especificos, transformadores, problematizadores, reflexivos,
criticos e dialéticos.

Nesse sentido, Marcelo Garcia (1999) aborda as caracteristicas especificas que
contribuem para o desenvolvimento profissional do professor, seja na formagéo inicial, seja
na formacao continuada, a saber: atitudes, competéncias e conhecimentos.

Atitudes — o professor deve assumir e comprometer-se em respeitar e desenvolver a
diversidade intelectual, racial, religiosa etc. Nesse raciocinio, Sacristan (1993) esclarece que o
professor deve ser capaz de acrescentar aos contetdos discussdes relativas as diferencas
religiosas, linguisticas, de sexo e quantas forem pertinentes a reflexao intercultural.

Competéncias — cabe ao profissional de ensino o dominio de competéncia,
“caracterizada como sendo uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de
situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles” (PERRENOUD, 1999, p. 7).
Nessa perspectiva, formar competéncias supde que as instituicbes de ensino tomem posic¢des
com relacao aos conhecimentos/saberes a serem desenvolvidos.

Para o autor, o professor precisa assumir algumas exigéncias que caracterizam o
desenvolvimento de competéncias, tais como: trabalhar com questdes-problemas; criar ou
utilizar outros meios de ensino; negociar e conduzir projetos com seus alunos; adotar um
planejamento flexivel e indicativo; improvisar, implementar e explicitar um novo contato
didatico; praticar uma avaliagdo formadora em situacdo de trabalho; dirigir-se para uma
menor compartimentagdo disciplinar; considerar 0os conhecimentos como recursos a serem

mobilizados.
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Uma abordagem por competéncias determina o lugar dos conhecimentos — eruditos ou
ndo — na acdo. Eles constituem recursos, frequentemente, determinantes para identificar e
resolver problemas, para preparar e tomar decisdes (PERRENOUD, 1993).

Conhecimentos — o professor deve ter amplo conhecimento sobre a disciplina a ser
ministrada, seja do ponto de vista conceitual, seja sobre os aspectos didaticos e metodoldgicos
referentes ao ensinar e ao aprender; sobre a realidade em que vivem os alunos, suas
dimens@es culturais, sociais, econémicas, politicas e ambientais; e, principalmente, sobre a
ampla apropriacdo de como ocorrem 0s processos de desenvolvimento e aprendizagens
relativos aos sujeitos aprendizes.

Nessa acepgao, o autor entende que o “conhecimento” trabalhado na formacao inicial
deve referir-se as areas do saber pedagogico (conhecimentos tedricos e conceptuais), do saber
fazer (esquemas praticos de ensino) e do saber por que (justificagdo da pratica), sendo esses
elementos basilares para a atuagdo docente.

Assim, enfatizamos que, dentre os componentes da formacdo inicial aqui
especificados, nosso interesse esta em compreender melhor os conhecimentos profissionais

necessarios a formacédo do professor.

<

Componentes da
Formacéo
Inicial

CONHECIMENTOS

Competéncias

Figura 2: Representacdo dos componentes da formagcao inicial entendidos como inerentes a pratica profissional
do professor
Fonte: Elaborado pela autora com base em Marcelo Garcia (1999).
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3.2 Discussdes em torno do Conhecimento Profissional dos Professores

Conhecimento profissional € uma perspectiva de investigacdo que surge com o0
desenvolvimento das instituicGes de ensino denominadas Escolas Normais. O objetivo dessas
instituicbes foi assegurar a formacéo inicial ao professor do Ensino Primario, o qual, até
entdo, aprendia a sua profissao a partir da experiéncia de outros professores e ao longo de sua
pratica pedagogica.

Delgado (1980) afirma que naquele contexto ndo havia o divorcio entre
conhecimentos teoéricos e praticos, porque a teoria era quase inexistente ou reduzia-se ao
minimo e a pratica docente envolvia o ensino de leitura, escrita, célculo, caligrafia. Todos
esses elementos eram baseados na bagagem cultural do professor.

O conhecimento tedrico para as nogdes basicas do aprender a fazer (elaborar
atividades disciplinares, transmitir o contetdo, preparar aulas expositivas) era diferente de
outras profissbes, visto que o aspirante tinha um mentor que lhe ensinava, através da
observacdo e experiéncia, a arte de tornar-se professor. Essa perspectiva perdurou por séculos,
mas, gradativamente, foi sendo substituida pela imagem do professor profissional.

O caminho percorrido pelos professores para o construto de um entendimento
profissional docente teve inicio nos séculos X1V e XV, decorrente das transformacdes sociais
e econdmicas da época, tais como aumento do comércio, criacdo de cidades e preocupacao
com a acao educativa.

De acordo com Novoa (1991), o modelo escolar, dessa época, alicer¢ou-se em quatro
aspectos: a instauracdo de uma ética protestante do trabalho; a institucionalizacdo de regras
morais enquanto mecanismo regulador do convivio social; a crenga na possibilidade de
corrigir sentimentos imorais e favorecer sentimentos inocentes e prédigos nas criancas; e a
intencdo disciplinadora de corrigir, controlar, medir, tornar ddceis os individuos, através de
técnicas.

Segundo Braz (2006, p. 81), no “século XVI, a escola desenvolveu-se em duas fases
distintas: em um primeiro momento, a escola esteve sob a hegemonia da igreja até meados do
século XVIII; num segundo momento, que se estende até nossa contemporaneidade, a escola
estd sob a hegemonia do Estado”. Ainda segundo a mesma autora, surgem as congregacoes
docentes estabelecendo um conjunto de saberes, de normas e de valores da propria atividade
docente; crencas, atitudes morais e religiosas formaram outro conjunto, que estd sendo

ressignificado ou substituido desde que o Estado assumiu a formacéo dos professores.
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As mudancas sociais do século XIX ocorrem por meio do processo de estatizagdo da
educacéo. De acordo com Braz (2006, p. 82), o Estado assumiu o lugar da Igreja na educacgéo
escolar, iniciando o processo de institucionalizacdo e de estatizacdo de sistemas escolares. Tal
iniciativa tenta garantir as demandas de formacgédo da populacdo e dar respostas as exigéncias
econdmicas dos aparelhos de produgao. Assim, “a escola se constituiu um espago privilegiado
para a producdo da homogeneidade, visando ao necessario funcionamento do Estado e a
garantia da sua legitimacdo” (BRAZ, 2006, p. 82-83). Surgem, com isso, a escola publica
estatal e o professor publico.

Os professores buscam, entdo, adequar-se aos interesses do Estado. Este, por sua vez,
cria as primeiras instituigdes de formagao de professores (Escola Normal Primaria) “com a
finalidade de treiné-los para atuarem nas escolas de primeiras letras” (BRAZ, 2006, p. 84).

No seculo seguinte, o Estado empenhou-se para garantir a educagdo publica, gratuita e
universal, sendo atribuido ao professor o papel de assegurar a integracdo politica e social do
sujeito na sociedade através da escola. As Escolas Normais preocupam-se com 0 ensino, com
a producéo e reproducdo de saberes e com a melhor forma de atender a populacdo, tendo por
objetivo garantir a “homogeneidade/qualidade” no ensino e na aprendizagem, criando, para
isso, normas proprias a profissdo docente. Essa iniciativa vai caracterizar as primeiras agdes
para se discutir a profissdo professor.

Essas mudancas no cenario brasileiro passaram a exigir novas formas de ensino e, por
consequéncia, eclode-se a preocupagdo com uma formacdo teorica para os professores. No
século seguinte, da-se inicio as discussdes acerca das necessidades formativas para tornar-se
professor, momento em que, segundo NoOvoa (1999), surge a determinacdo de que para
lecionar é preciso que o professor seja aprovado num exame aplicado pelas Escolas Normais.

O curriculo normativo das escolas normais baseava-se numa visdo de conhecimento
profissional como aplicacdo da ciéncia a problemas instrumentais. Como ja vimos, segundo
Schon (2000, p. 226),

a visdo que as escolas tém do conhecimento profissional € uma visdo tradicional de
conhecimento como informacéo privilegiada ou especializacdo. Elas veem o ensino
como transferéncia de informacdo e a aprendizagem, como o recebimento, a
armazenagem e a digestdo de informagdes.
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Dava-se inicio as primeiras formas de construir o conhecimento profissional do
professor. Marcelo Garcia (1999, p. 73-74) agrupa-as em torno de conhecimentos filoséficos,
pedagogicos e sociais; metodologias especiais; disciplinas artisticas e praticas; e, “por ltimo,
incluiam-se também disciplinas relativas ao ensino especial: débeis, atrasados e
sobredotados”.

Um plano de trabalho que delimita as atribuicdes a serem desenvolvidas pelos
docentes em cada etapa de ensino deu ao professor um novo status, aproximando-o do tornar-
se profissional. Esse primeiro esboco do que entendemos por conhecimento profissional do
professor encontra sintonia com as reflexdes realizadas por Marcelo Garcia (1999, p. 84):

Utilizaremos o termo conhecimento para nos referirmos ndo so a &reas do saber
pedagogico (conhecimentos tedricos e conceptuais), mas tambeém a areas do saber-
fazer (esquemas praticos de ensino), assim como de saber porqué (justificagcdo da
prética).

Assim, a concepgdo de conhecimento profissional abordada neste trabalho refere-se ao
dominio de “saberes, habilidades, competéncias, atitudes e conhecimentos do/a professor/a
quando na preparagdo ou exercicio” docente (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p.
50).

Roldao (2009, p. 4) entende que

o conhecimento profissional docente constitui-se como uma area de pesquisa
relevante, particularmente na ressignificacdo da profissionalidade docente face ao
universo de complexidade e heterogeneidade que caracteriza as sociedades que
escola e professores sdo supostos servir.

As discussdes chamam a atencdo de que para tornar-se professor € necessario articular
determinados saberes' (TARDIF, 2008; NOVOA, 1999) e/ou conhecimentos (ELBAZ, 1983;
SHULMAN, 1987; MARCELO GARCIA, 1999), o que nos conduz a compreender que o

conhecimento profissional é composto por um saber maltiplo ou plural.

! Normalmente, as terminologias saberes e conhecimentos sdo utilizadas de forma analoga ou semelhante, mas
ressaltamos que nesta pesquisa exploramos apenas as discussdes tedricas que versam sobre 0s conhecimentos
profissionais.
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Passamos, entdo, a descrever sinteticamente 0s componentes formativos do
conhecimento profissional na perspectiva de alguns autores, que atribuem énfase na formacao
inicial do professor: Freema Elbaz (1983), Lee Shulman (1987) e Marcelo Garcia (1999).

> Freema Elbaz

Freema Elbaz é professora da Universidade de Bem Gurion Del Neguev (Israel) e
desenvolve investigacOes relacionadas a saberes docentes, multiculturalismo, processo de
mudanga no ensino e nos modos de aprendizagem e desenvolvimento profissional. Suas
pesquisas tém colaborado para ampliar as discussdes sobre o conhecimento profissional do
professor adquirido durante a formacao inicial.

Compreendendo o professor como um agente formativo que estabelece um papel
ativo, autbnomo, que vai sendo modelado na sua préatica docente, Elbaz (1983) desenvolve um
estudo sob o titulo: “Cuestiones em el estidio del conocimiento de los professores”, com a
finalidade de compreender o conhecimento que os professores possuem e utilizam no seu
trabalho docente.

Elbaz elenca trés categorias de conhecimentos necessarios & formagdo inicial do
professor: o conhecimento da instru¢cdo, o conhecimento dos conteldos escolares e o
conhecimento do desenvolvimento do curriculo.

O conhecimento da instrucéo é o conhecimento relativo aos alunos e aos processos de
ensino e aprendizagem. Esse tipo de conhecimento diz respeito as metodologias, as préaticas
pedagodgicas e as estratégias que facilitam o processo de constru¢cdo do conhecimento do
aluno.

O conhecimento dos conteudos escolares refere-se ao conhecimento do professor
sobre a matéria que ensina. No momento em que se conhecem 0s conteldos a serem
trabalhados, torna-se mais facil compreender sua pratica.

O conhecimento do desenvolvimento do curriculo esta relacionado ao conjunto de
saberes que compbem a formacdao, sequéncias hierarquicas e conexdes, atribuindo énfase sutil
a compreensao do curriculo enquanto organizacao das disciplinas escolares.

De modo geral, esses conhecimentos estdo compreendidos ndo apenas como um mero
saber-fazer, mas estdo permeados de outras questdes de ensino, tais como o conteudo relativo
ao contexto escolar, ao conhecer a si préprio (professor), a natureza curricular, bem como a

sua préatica escolar.
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Elbaz compreende que o saber experiencial e o saber tedrico ndo estdo desarticulados
um do outro, pelo contrario, as regras e principios que os interligam constroem no professor a

competéncia necessaria a sua atuacao.

> Lee S. Shulman

Lee S. Shulman, nascido em Chicago, concluiu seus estudos na Universidade de
Chicago, onde estudou filosofia e psicologia. Atualmente, € professor emérito da Stanford
Graduate School of Education e tem contribuido notavelmente com as &reas do ensino, da
avaliacdo do ensino, bem como com os campos da medicina, da ciéncia e da matematica,
apresentando como fio recorrente em toda sua carreira profissional as discussées em torno do
conhecimento do professor.

Dentre as pesquisas e teoriza¢des desenvolvidas por Shulman, chamam-nos a atencao,
nesta investigacdo, as cinco dimensdes de conhecimento profissional que ele apresenta,
necessarias a formacdo inicial do professor: conhecimento dos fins e dos propdsitos
educativos, conhecimento do curriculo, conhecimento pedagdgico geral, conhecimento do
contetido e conhecimento pedagdgico do contetdo.

O conhecimento dos fins e dos propositos educativos diz respeito aos valores sociais,
propdsitos e bases filosoficas e histdricas da educacdo; o conhecimento do curriculo trata do
dominio especifico de programas e matérias que servem como ferramentas de trabalho para o
professor — estd ligado a estrutura curricular dos cursos de formacdo; o conhecimento
pedagodgico geral encontra-se composto por principios ou estratégias de gestdo do ensino e
organizacdo de classe, Uteis para ensinar os conteldos; o conhecimento do contetdo
corresponde ao que ensinar, proprio das diversas disciplinas; e o conhecimento pedagd6gico
do contetdo revela-se na capacidade de tornar os conteudos referentes ao conhecimento
disciplinar compreensiveis aos alunos — significa o como do ensino, sendo geralmente
adquirido através de cursos de educagdo e experiéncias pessoais.

Na visdo de Shulman (1987), o conhecimento pedagdgico do conteddo é uma forma
de conhecimento pratico que é usado por professores para orientar suas agcdes em sala de aula
de modo altamente contextualizado e baseia-se em outras formas de conhecimento
profissional.

A transformacdo da matéria para o ensino ocorre quando o professor reflete
criticamente e interpreta o assunto, encontrando varias maneiras de representar a informacao

com analogias, metaforas, exemplos, problemas, demonstracdes e atividades de sala de aula,
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bem como adaptando o material para as capacidades dos alunos, seu sexo, conhecimento
prévio e preconceitos, assim, trabalham-se conhecimentos especificos proprios do curriculo
escolar (SHULMAN, 1987).

» Carlos Marcelo Garcia

Carlos Marcelo Garcia nasceu na Espanha. Suas pesquisas tém apresentado interesse
em discutir a formacao docente, a formacdo inicial e a formacgéo continuada dos professores.
Contribuem bastante com a formacdo inicial do professor e buscam compreender o
conhecimento profissional requerido a profissdo docente.

Conforme esse autor, os conhecimentos profissionais que devem ser adquiridos na
formacdo inicial do professor referem-se a: conhecimento do contexto, conhecimento
psicopedagogico, conhecimento do conteddo e conhecimento didatico do contedo
(MARCELO GARCIA, 1999).

O conhecimento do contexto diz respeito ao local onde se ensina assim como a quem
se ensina. O professor deve conhecer as caracteristicas socioecondmicas e culturais do bairro
onde a escola esta localizada e as oportunidades que oferece, para sejam integradas ao
curriculo, as expectativas dos alunos etc., bem como ter conhecimento sobre os alunos, sua
procedéncia, niveis de rendimento em cursos prévios e sua implicacdo na escola.

O conhecimento psicopedagogico esta relacionado com o ensinar e o aprender. Os
alunos aprendem os principios béasicos do ensino, as possibilidades de aprendizado e as
técnicas didaticas. Esses conhecimentos sdo necessarios para a obtencdo do titulo de
qualificacdo pedagogica. Ainda tratando desse tipo de conhecimento, o tedrico acrescenta o
conhecimento geral pedagdgico, que tem sido transmitido, por exemplo, nas universidades
organizadas em disciplinas e &reas do conhecimento, com destaque para Didatica e
Organizacdo Escolar, Teoria e Historia e Psicologia.

O conhecimento do conteudo revela-se na necessidade do professor de conhecer com
profundidade os objetos de conhecimentos relativos a disciplina que ird trabalhar, uma vez
que, quando ndo se possui conhecimento adequado da disciplina que vai ensinar, esse
conhecimento pode ser transmitido aos alunos de modo erroneo.

Para Marcelo Garcia (1999), a falta de conhecimento sobre o que ensinar pode afetar a
aprendizagem do aluno. Esse conhecimento apresenta-se em trés vertentes distintas: na
primeira vertente, os professores precisam conhecer o contetdo a ser lecionado em sua

disciplina mais do que qualquer outro especialista; a segunda vertente reconhece que 0
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professor precisa dominar o conteudo acerca da matéria/contetido, de modo que o conheca
para poder inferir sobre normas sociais advindas da vivéncia e da experiéncia adquirida com o
conteddo tedrico (utilidade do conhecimento, valores); a terceira vertente argumenta que 0s
professores devem ser diferentes, autoconscientes, porque o conteldo disciplinar requer
organizacdo em funcdo do que o aluno precisa saber.

O conhecimento didatico do conteudo representa a combinacdo adequada entre o
conhecimento da matéria a ser ensinada e o conhecimento pedagdgico e didatico de como
ensinar. Diversas pesquisas foram realizadas centradas nesse conhecimento e, de modo geral,
apresentam-se com propdsitos para ensinar um conteldo, conceito e/ou competéncia,
habilidade, num determinado nivel de ensino. A atencdo esta voltada para a sequéncia ampla
de conceitos e procedimentos a serem ensinados num nivel concreto para um grupo de
estudantes. Cabe ao professor escolher, criticar, adaptar e utilizar materiais e recursos para a
matéria que vai ensinar.

Essas pesquisas (ELBAZ, 1983; SHULMAN, 1987; MARCELO GARCIA, 1999)
auxiliam a compreensdo das questdes referentes ao conhecimento profissional na formacao
inicial do professor. Nesse sentido, reunimos suas tipologias em um quadro com o intuito de
sintetizar os conhecimentos profissionais como elemento significativo da formacao inicial dos
professores.

Percebe-se que o conhecimento profissional apresentado por esses autores tem
singularidades e semelhancas que permitem constatar a complexidade acerca da formacéo do
professor. Com isso, ressaltamos que o conhecimento profissional do professor precisa de
constantes avaliacGes para adequar-se as exigéncias sociais, sendo a mola propulsora do

trabalho docente.

3.3 Os Conhecimentos Profissionais no Ambito desta Investigacao

A tipologia dos conhecimentos profissionais tratada no &mbito desta pesquisa inspira-
se na pesquisa de Gatti e Barretto (2009), quando procuram realizar um diagnostico do que
vem sendo oferecido como formacéo inicial nos cursos de licenciatura do Brasil (em especial
nos cursos de Pedagogia) a partir das orientagdes contidas nas DCNs.

Assim, a publicagdo Professores do Brasil: impasses e desafios (GATTI;
BARRETTO, 2009) oferece um balango da situacéo relativa a formacao de professores para a
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educacdo basica no Brasil mediante 71 cursos de Pedagogia contemplados nas diversas
regides do pais.
Para alcancar seus objetivos, as pesquisadoras estabeleceram categorias de

conhecimento profissional, em fungéo de

disciplinas que evidenciassem com mais clareza o que vem sendo proposto como
formacdo inicial de professores nos curriculos das institui¢des de ensino superior
investigadas. Além da andlise da estrutura curricular, foram analisadas 1.498
ementas das disciplinas que delas faziam parte. O agrupamento das disciplinas foi
inicialmente norteado pelas orientagfes contidas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia (GATTI; BARRETTO, 2009, p. 118).

Metodologicamente, as autoras tomaram os nudcleos de estudos estabelecidos nas
DCNSs como categorias bésicas: a) Estudos Basicos; b) Aprofundamento e Diversificacao; c)
Estudos Integradores.

Posteriormente, para diferenciar as estruturas curriculares, as autoras especificaram
alguns dos elementos que aparecem nos nicleos de estudos. Esse desdobramento resultou na
estruturacdo de sete categorias de analise, quais sejam: 1) fundamentos tedricos da educacéo,
2) conhecimentos relativos aos sistemas educacionais, 3) conhecimentos relativos a formacéo
profissional especifica, 4) conhecimentos relativos a modalidades e niveis de conhecimentos
especificos, 5) outros saberes, 6) pesquisa e trabalho de conclusdo de curso e 7) atividades
complementares (GATTI; BARRETTO, 2009).

Para efeito da nossa pesquisa, foi atribuida uma atencdo especial aos conhecimentos
relativos a formacéo profissional especifica, uma vez que encontramos neles equivaléncias de
compreensdes com dois tipos de conhecimentos atribuidos pelos tedricos estudados: aqueles
relativos aos conteidos escolares e aqueles que dizem respeito a metodologias ou didaticas
para o ensino. Além disso, eles dao conta de contemplar disciplinas especificas que focam na
preparacdo para 0 ensino nos anos iniciais do Ensino Fundamental: lingua portuguesa,

matematica, ciéncias, histdria, geografia, ensino da arte.

Conhecimentos relativos a formacgdo profissional especifica — agrupam as
disciplinas que fornecem instrumental para a atuacéo do professor:

» conteudos do curriculo da Educag¢do Basica (Infantili e Fundamental):
Alfabetizacdo e Letramento, Arte e Educacdo, Conhecimento Légico-Matematico,
Educacdo Matematica, Leitura e Escrita e Lingua Portuguesa;
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* didaticas especificas, metodologias e préaticas de ensino: Contetdo e Metodologia
de Lingua Portuguesa, Conteildo e Metodologia de Matematica, Didatica do Ensino
de Histéria, Fundamentos e Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais,
Fundamentos e Metodologia de Lingua Portuguesa nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, Fundamentos Tedrico-Metodolégicos do Ensino de Geografia,
Lingua Portuguesa: Contelddos e Didaticas, Metodologia da Alfabetizagdo e
Letramento, Metodologia do Ensino de Artes, Metodologia do Ensino da Educacéo
Fisica, Pratica de Ensino em Metodologia da Lingua Portuguesa e Pesquisa em
Educacdo na Pratica de Ensino;

* saberes relacionados a tecnologia: Gestao de Midias Educacionais, Informatica
Aplicada a Educacao, e Recursos Tecnologicos para a Educacdo, que focalizam a
sua utilizacdo (GATTI; BARRETTO, 2009, 117).

Logo abaixo, apresentamos um quadro sintese da tipologia de conhecimentos

profissionais necessarios a formacdo inicial do professor, conforme defendem os teoéricos

estudados, a0 mesmo tempo que situamos sua equivaléncia com o0s conhecimentos

profissionais especificos estudados por Gatti e Barretto (2009) na realidade dos cursos

brasileiros de Pedagogia.

O cuidado em destacarmos apenas um dos conhecimentos estudados por Gatti e

Barretto (2009) justifica-se no sentido de as autoras ndo se constituirem em referenciais

tedricos aqui adotados, mas em referenciais metodoldgicos para explorarmos nosso objeto de

estudo.

CONHECIMENTOS PROFISSIONAIS NA FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR

Freema Elbaz

Lee Shulman Marcelo Garcia Gatti e Barretto

Conhec. dos fins e Conhec. do contexto

propositos educativos

Conhec. do
desenvolvimento do
curriculo

Conhec. do curriculo

Conhec. pedagdgico geral | Conhec. psicopedagdgico

Conhec. da instrucéo

Conhec. relativos a
formacéo profissional

Conhec. didatico do
contelido

Conhec. pedagdgico do
contelido

Conhec. dos contetdos

escolares

Conhec. do contetido Conhec. do contetido especifica

Quadro 4: Conhecimento Profissional na Formagdo Inicial do Professor
Fonte: Elaborado pela autora com base em Freema Elbaz (1983); Lee Shulman (1987); Marcelo Garcia (1999);

Gatti e Barretto (2009).
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4 PERSPECTIVA FORMATIVA DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UERN/CAMPUS
CENTRAL

Neste capitulo, explicitamos a trajetéria do curso de Pedagogia da UERN conforme
Costa (2008), Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia (2012) e Resolucdes CNE/CP n.
01/2002 e n. 02/2002. Para compreendermos o funcionamento e a organizacdo do curso de
Pedagogia, tomamos por base as aprecia¢des do Parecer n. 05 de 2005, do Parecer n. 01 de
2006 e da Resolugdo CNE/CP n. 01 de 2006.

Para tanto, centramos nossa discussdo nas caracteristicas formativas das disciplinas
obrigatdrias do curso, analisando as categorias de conhecimentos profissionais que tratam dos
Fundamentos Tedricos da Educacdo, Conhecimentos relativos aos Sistemas Educacionais,
Conhecimentos relativos a formacdo Profissional Especifica e Conhecimentos relativos a
modalidades e niveis de ensino.

Por fim, procuramos fazer uma apreciacdo do ementario das disciplinas que compdem
as categorias de conhecimentos especificos, buscando identificar se nelas estdo contempladas

as questdes 0 que, cOMo e por que ensinar nas respectivas areas de conhecimentos escolares.

4.1 Trajetéria do Curso de Pedagogia da UERN

A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Mossord, criada pelo Decreto
Municipal n. 47-B /1965, inaugurada em 13 de dezembro de 1965, traz consigo 0 primeiro
curso de Pedagogia ofertado no municipio de Mossor6/RN.

O curriculo do curso de Pedagogia estava organizado com o objetivo de formar
profissionais para os cargos técnicos de Educacdo, conforme propunha o Ministério da
Educagéo. Criada inicialmente para atender principalmente a comunidade mossoroense, a
Faculdade de Educacéo dispunha de uma sala, a qual, na ocasido da pesquisa, era constituida
pela turma com habilitacio em Administracdo Escolar. Posteriormente, passa a ofertar
também turmas para Estudo das Disciplinas e Atividades Préaticas (EDAPE).

Em 16 de novembro de 1967, a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Mossoro,
apos desdobramento de seus cursos, deu origem a Faculdade de Educacdo de Mossoro, que

recebeu do Conselho Estadual de Educacdo e Cultura autorizacdo para seu funcionamento,
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passando a pertencer a entdo Fundacdo Universidade Regional do Rio Grande do Norte
(FURRN). O reconhecimento somente aconteceu em 15 de maio de 1973, por meio do
Decreto oficial n. 72.263. Nesse sentido, o curso de Pedagogia atende as exigéncias da
Reforma Universitaria desde seu surgimento.

Um ano apds ser reconhecido, o curso passa a oferecer duas habilitacGes distintas: a
primeira voltada ao Magistério das Matérias Pedagdgicas do 2° Grau e a segunda para atuar
na Administracdo Escolar do 1° e 2° Graus. O objetivo era proporcionar formacéo aos sujeitos
da regido oeste e dos estados vizinhos, com destaque para Paraiba e Ceara.

No ano seguinte, em 1974, foi acrescentada ao curso uma nova habilitagdo em
Supervisdo Escolar, através da Resolucao n. 03/1974 do Conselho Universitario, para cumprir
as exigéncias legislativas. Em 1978, foi aprovada a oferta da habilitacdo em Orientacédo
Educacional.

Em 1985, deu-se inicio a luta em favor da estadualizacdo da universidade, na tentativa
de superar as dificuldades financeiras e de manutencdo que os recursos do municipio e dos
alunos ndo conseguiam cobrir. No dia 08 de janeiro de 1987, o governador Radir Pereira
sancionou com a Lei n. 5.546 a incorporagdo da Fundagdo Universidade Regional do Rio
Grande do Norte a Administracdo Publica Estadual, portanto, vinculada a Secretaria da
Educacao e Cultura do Rio Grande do Norte.

Na década de 1990, o funcionamento do curso alargou-se no ambito das discussdes
sobre a formacdo de professores. A Faculdade de Educacdo chegou a participar, juntamente
com outras instituicbes de ensino superior e entidades, de debates sobre a formacdo do
Pedagogo no pais, cuja preocupacdo apontava para a necessidade de mudanca da matriz
curricular dos cursos, propondo uma unica habilitagdo voltada para a docéncia.

Em 28 de abril de 1995, foi aprovada a reformulacdo curricular do curso, a qual
suspende as habilitacbes anteriores em detrimento da docéncia no Magisterio das series
iniciais do Ensino Fundamental. “A base dessa reformulagdo apontava para a formagdo do
Pedagogo generalista, sendo a docéncia sua principal atividade” (PPC, 2012, p. 9).

Diversas criticas foram feitas acerca dessa decisdo, pois, como estava organizado, 0
curriculo inibia possibilidades de componentes flexiveis, aléem de colocar a Faculdade a frente
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) 9.394/96, Art. 62, por assumir a
formagéo do professor para a educacéo infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.

Entre 2002 e 2006, impulsionada pelas exigéncias das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagéo de Professores da Educacdo Bésica, no ensino superior, curso de

licenciatura e graduacdo plena (Resolucdes CNE/CP N° 01 e 02/2002), a Faculdade de
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Educacao da UERN, a exemplo do que ocorria no cenario nacional, retoma o debate sobre a
formacgédo do Pedagogo, ocorrendo de modo mais sistematico com a chegada das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia (Resolucdo CNE/CP
N°01/2006). O desafio estava em contemplar uma formacdo docente que atendesse as
orientagdes nacionais €, a0 mesmo tempo, respeitasse as especificidades locais.

Nesse contexto, foi criada a Comissao Curricular da Faculdade de Educacdo Campus
Central e demais Campi Avancados (Patu, Assu e Pau dos Ferros), buscando-se definir um
perfil comum de Pedagogo a ser formado pela UERN, propicio a acompanhar as
transformacbes de ordem econbmica, politica, social, cientifica e tecnolégica que vém
ocorrendo na sociedade e capacitar o futuro professor para essa nova realidade.

Em 2007, a formatacéo final do curriculo foi implantada tomando por base a proposta
formativa voltada para o Pedagogo com perfil profissional capaz de atuar nas diversas
situagbes e contextos educativos, como orientam as Diretrizes Curriculares Nacionais do
curso de Pedagogia.

Assim, a nova formatacdo do curriculo, em seus varios desdobramentos, permite a
atuacdo do professor na Educacdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na
Educacao de Jovens e Adultos e na Gestdo de processos educativos, em ambientes escolares e
ndo escolares. Seu objetivo é estruturar a formacdo do professor com conhecimentos e
praticas que servem de base para sua atuacdo docente desde os primeiros semestres letivos.

Nessa trajetdria, constatam-se hoje varios eventos locais preocupados em debater a
respeito da operacionalizacdo e avaliacdo do curso de Pedagogia da FE, promovendo assim
discussbes na comunidade académica em didlogo com a realidade nacional.

Sdo0 momentos planejados de discussdes e propostas para avangar com 0 ensino-
aprendizagem em determinados componentes curriculares como: os Estudos Introdutérios
Académicos, as Praticas Pedagogicas Programadas, o Laboratério de Monografia, os Estagios
Supervisionados, dentre outros. O debate também foi ampliado para I Encontro de Praticas
Formativas na Docéncia (ENPRAD), nos dias 04, 05 e 06 de setembro de 2012, e para o |
Seminario de Avaliacdo do Curso de Pedagogia (SEMAPED), realizado nos dias 12, 13 e 14
de setembro de 2012.

Esses eventos tornaram-se significativos no @mbito da formacéo inicial do professor
na medida em que os contetudos de ensino, a avaliacdo dos recursos didaticos, as préaticas de
avaliacdo do rendimento escolar, os estagios supervisionados, a cultura escolar e comunitéria,
0s modos de participacdo e compromissos dos alunos nos processos de ensino-aprendizagem

dos conteudos escolares, a articulacdo entre saberes cotidianos e saberes escolares, o
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desenvolvimento do professor, entre outros, tornaram-se pautas de debates entre professores e
alunos.

Nessa acepgdo, o curso de Pedagogia/UERN mantém “o proposito basico de
proporcionar uma formacéo cidada aos discentes e credenciar profissionalmente os formandos
para que respondam adequadamente aos desafios colocados pela realidade” (PPC, 2011, p.
11).

Compreendemos que o curso de Pedagogia da UERN, ao longo de sua historia, busca
ndo somente atender a demanda profissional, em face das politicas publicas nacionais, mas,
sobretudo, promover o constante desafio de conquistar uma identidade compativel com nosso

contexto local.

4.2 Consideracdes sobre o Funcionamento e a Organizacdo do Curso de Pedagogia

Denominado Pedagogia, o curso funciona no Campus Universitario Central, que esta
localizado no municipio de Mossoro, no estado do Rio Grande do Norte. Caracterizado
como graduacdo, expressa-se pela modalidade de licenciatura e pertence a area de
conhecimento das Ciéncias Humanas e Sociais ofertadas pela Universidade do Estado do
Rio Grande do Norte (UERN).

Atendendo os preceitos legais, a carga horaria total € de 3.205 (trés mil, duzentas e
cinco) horas. Em média, o aluno possui integralizacdo curricular de 04 (quatro) anos e
tempo méaximo de 06 (seis) anos. Extrapolado o tempo maximo, o aluno perde o direito de
cursar as disciplinas.

Séo ofertadas anualmente 120 (cento e vinte) vagas, divididas em dois semestres, ou
seja, distribuidas no primeiro e segundo semestres. Portanto, 60 (sessenta) vagas para 0S
turnos diurno e noturno. Em alguns casos, o niumero de alunos pode aumentar de 30 (trinta)
para 40 (quarenta) por turma.

O curso de Pedagogia utiliza o sistema de créditos, isto €, as disciplinas apresentam 04
créditos que equivalem as 60 horas-aula previstas no componente curricular, em que o total
de crédito aumenta ou diminui conforme a carga horéaria da disciplina; e as matriculas
realizadas seguem o calendario semestral da instituicdo. Os mecanismos de ingresso de que
0 curso dispde sdo: Processo Seletivo Vocacionado (PSV), que ocorre anualmente, sendo

comumente conhecido como vestibular; o Processo Seletivo de Vagas N&o Iniciais
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Disponiveis (PSVNID), que funciona como um processo de reingresso em um curso
diferente de sua formacdo ou habilitacdo; e a Transferéncia escolar Ex-officio, a qual se da
qguando o aluno vem de outra instituicao superior, Campus, Campi ou Nucleo Avancado.

O atual quadro de funcionarios dispde de 47 professores, dos quais 23 sdo doutores, 16
mestres e 08 especialistas. O quadro técnico-administrativo conta com 14 profissionais
divididos conforme necessidade nos cargos de técnico administrativo, técnico de nivel
superior, secretario da unidade e auxiliar de servi¢os diversos.

O curso de Pedagogia da UERN busca construir no aluno egresso competéncias que
auxiliem na superacdo dos desafios educacionais. Essa iniciativa é fruto dos debates e das
lutas que acontecem no pais e na instituicdo, que visam delinear o perfil profissional,
tornando-o capaz de compreender e adaptar-se ao campo educativo, seja escolar, seja nao
escolar, e as suas recentes mudangas, como prevé o Conselho Nacional de Educagdo (CNE),
Parecer n. 05/2005.

Nesse sentido, o Parecer n. 01/2006 e a Resolucdo n. 01/2006 explicitam que a
formacdo oferecida ao Pedagogo deve proporcionar-lhe habilidades para atuar na diversidade
de instituicbes, tais como tribunais, hospitais e/ou clinicas, entre outros espagos que
necessitem de intervencdo educacional. No entanto, a escola continua sendo o espaco de
maior importancia entre essas instituicoes.

Considerando as orientacGes desses documentos normativos e tendo como referéncia a
docéncia, o curso revela a intengdo de capacitar o Pedagogo para ressignificar a aprendizagem
em funcdo de suas atividades com outros sujeitos, estabelecendo uma relagdo profissional e
educativa. Assim, cabe ao curso promover reflexdes acerca da condi¢éo ética do profissional e

das condicGes em que sua atividade sera desenvolvida.

Portanto, o Curso de Pedagogia tem como meta formar o Pedagogo de modo integral
para atuar na docéncia da Educacdo Infantil, dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e na Educacgdo de Jovens e Adultos, bem como na gestdo dos processos
educativos, escolares e ndo escolares, e na producdo e difusdo do conhecimento do
campo educacional (PPC, 2012, p. 22).

Com isso, temos apontamentos sobre o perfil do Pedagogo a ser formado. Ao fim do
curso, ele deve estar habilitado a desenvolver uma atuacdo docente capaz de inovar sua

pratica educativa nos contextos escolares, ndo escolares e de gestdo educacional. Para tanto,
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foram tracados objetivos a serem proporcionados pelo curso aos alunos, a saber (PPC, 2012,

p. 22-23):

o Estabelecer dialogo entre a area pedagogica e as demais areas de conhecimento, com o
propdsito de favorecer o planejamento, a execucéo, a coordenacéo, 0 acompanhamento e a
avaliacao de atividades, projetos e experiéncias educativas proprias da atuacdo docente;

e Desenvolver o processo de compreensdo sobre a crianga, o jovem e o adulto inseridos
no contexto social e cultural, de forma a contribuir para seu desenvolvimento humano nas
dimens0es fisica, psicoldgica, intelectual, ética, cultural, social, dentre outras;

e Estimular o comprometimento com a ética e a organizagdo democratica da sociedade,
com a finalidade de desenvolver estratégias interventivas frente aos problemas
socioculturais e educacionais, propondo respostas criativas as questfes da qualidade de
ensino e medidas que visem a superacao da exclusao social;

e Orientar o desenvolvimento de metodologias e materiais pedag6gicos adequados a
utilizacdo das tecnologias da informacdo e da comunicacdo de maneira a beneficiar a
producéo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional;

e Propiciar uma formacdo do Pedagogo por meio da articulagcdo entre o ensino, a
pesquisa e a extensdo, compreendendo a apropriacdo e a producdo do conhecimento
inerentes a natureza das préticas educativas escolares e ndo escolares.

A presenca desses objetivos na formagdo do Pedagogo conduz ao desenvolvimento

de competéncias profissionais especificas. De acordo Silva (1999), o termo “competéncias”,

usado no plural, é atual na literatura brasileira e 0 temos visto com certa propriedade nos

documentos normativos da educacdo. Obras francesas como as de Rope e Tanguy (1997),
Le Boterf (apud PERRENOUD, 1996) e Perrenoud (1997) também usam com certa

frequéncia o termo no plural, reconhecendo que a nogdo de competéncia possui multiplos

sentidos. Desse modo, usaremos a conceituacdo de competéncias em conformidade com o
Parecer CNE/CP n. 09/2001 (p. 30):

As competéncias tratam sempre de alguma forma de atuagdo, s6 existem “em
situa¢do” e, portanto, ndo podem ser aprendidas apenas no plano tedrico nem no
estritamente prético. A aprendizagem por competéncias permite a articulagdo entre
teoria e pratica e supera a tradicional dicotomia entre essas duas dimensdes,
definindo-se pela capacidade de mobilizar multiplos recursos numa mesma situagéo,
entre 0s quais 0s conhecimentos adquiridos na reflexdo sobre as questdes
pedagogicas e aqueles construidos na vida profissional e pessoal, para responder as
diferentes demandas de trabalho.

Partindo desse entendimento, ndo basta ao profissional ter conhecimento apenas

sobre seu trabalho ou contetdo de sua disciplina, sendo necessario também mobilizar esses
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conhecimentos, transformando-os em acdo. O curso de Pedagogia apresenta competéncias,

acrescentando atitudes e habilidades a serem desenvolvidas no egresso. Sao elas:

e Atuar com ética e compromisso, visando a construcdo de uma sociedade justa,
equéanime, igualitaria;

e Fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criancas da Educacéo
Infantil e do Ensino Fundamental, assim como daqueles que ndo tiveram
oportunidade de escolarizacdo na idade prépria;

o Trabalhar em espacos escolares e ndo escolares, na promog¢do da aprendizagem
de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano, em diversos niveis e
modalidades do processo educativo;

e Reconhecer e respeitar as manifestacdes e necessidades fisicas, cognitivas,
emocionais e afetivas dos educandos, nas suas relac¢des individuais e coletivas;

e Aplicar modos de ensinar diferentes linguagens — Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia, Artes, Educacdo Fisica, de forma
interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano,
particularmente de criancas;

e Relacionar as linguagens dos meios de comunicacdo aplicadas a educagdo nos
processos didatico-pedagdgicos, demonstrando dominio das tecnologias de
informagdo e comunicacdo adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens
significativas;

e Promover e facilitar relagdes de cooperagdo entre a escola, a familia, a
comunidade e outras institui¢fes educativas;

o ldentificar problemas socioculturais e educacionais com postura investigativa,
integrativa e propositiva em face de realidades complexas, com vistas a contribuir
para a superacdo de exclusdes sociais, étnico-raciais, econémicas, culturais,
religiosas, politicas, dentre outras;

e Demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza
ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais, classes sociais,
religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, dentre outras;

o Desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo didlogo entre a &rea educacional
e as demais areas do conhecimento;

e Participar da gestdo das instituicbes em que atuem enquanto estudantes e
profissionais, contribuindo para a elaboracdo, implementacdo, coordenacéo,
acompanhamento e avaliacao do projeto pedagdgico;

e Participar da gestdo das instituicdes em que atuem planejando, executando,
acompanhando e avaliando projetos e programas educacionais em ambientes
escolares e ndo escolares;

e Realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros: sobre seus
alunos e alunas e a realidade sociocultural em que estes desenvolvem suas
experiéncias ndo escolares; sobre processos de ensinar e aprender em diferentes
meios ambientais/ecolégicos; sobre propostas curriculares; e sobre a organizagéo
do trabalho educativo e praticas pedagogicas;

e Utilizar, com propriedade, instrumentos proprios para a construcdo de
conhecimentos pedagdgicos e cientificos;

e Estudar e aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras determinac6es
legais as quais lhe caiba implantar, executar, avaliar e encaminhar o resultado de
sua avaliagdo as instancias competentes (PPC, 2012, p. 198-199).

Percebe-se que a construcdo dessas competéncias obedece aos objetivos do curso e

se opbe a formacdo tradicional do professor. Nesse sentido, atuar como professor requer
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conhecimentos especificos de carater tedrico e conhecimentos praticos que fortalecam o
paradigma da racionalidade pratica.

Diante disso, ficam evidentes os varios desafios para alcancar as competéncias
necessarias a atuacdo docente, principalmente se considerarmos as rapidas mudancas
educacionais, que exigem uma formacao profissional baseada em principios formativos.

Por principios formativos, compreendemos as “proposi¢des basicas que
fundamentam a formacdo do Pedagogo, as quais servem de alicerces e parametros para
orientar e inspirar a organizacdo do curso” (PPC, 2012, p. 24). Sendo assim, os principios
formativos servem de orientagdo para atender as exigéncias sociais e para evitar uma
formacéo genérica ou apenas académica.

No processo de reformulacdo curricular da UERN, foram acrescidos ao curriculo
principios formativos visando garantir ao académico uma ampla vivéncia nas disciplinas e nas
atividades curriculares. Esse conjunto de principios objetiva garantir ao ensino e a formacao
caracteristicas como: interdisciplinaridade; contextualizacdo; flexibilidade; relacdo teoria e
pratica; democratizacdo e articulacdo entre o ensino, a pesquisa e a extensdo.

Esses principios partem do entendimento de que a formag&do profissional deve estar
conectada com as mudancas globais e locais, por isso a nova proposta curricular encontra-se
organizada no modelo de redes (ligadas entre si), evitando hierarquias. Sendo assim, um dos
principios necessarios a essa nova formacao, proposto no PCC, é a interdisciplinaridade.

A interdisciplinaridade alicerga-se na compreenséo da intensidade e interagéo entre as
disciplinas escolares, caracterizando-se pelo didlogo permanente e dindmico dos conteddos.
Para Fazenda (1993), a interdisciplinaridade € um processo de busca, de pesquisa, de
comunica¢do e de sintese. “Na interdisciplinaridade escolar, as nocOes, finalidades
habilidades e técnicas visam favorecer sobretudo o processo de aprendizagem, respeitando 0s
saberes dos alunos e sua integracdo” (FAZENDA, 2008, p. 21). Nesse sentido, o enfoque
interdisciplinar contribui para a reflexdo de um ensino que apresente possibilidades para que
professores e licenciandos possam estabelecer relagdes tedricas entre as disciplinas e associa-
las a prética pedagdgica.

Nessa perspectiva, compreende-se o professor como um sujeito capaz de modificar
velhas concepcdes e adequar novos procedimentos teérico-praticos no bom desempenho de
sua atuacdo e igualmente facilitar a formacgdo integral do homem. Assim, a
interdisciplinaridade cogitada no ensino superior contribui para que o sujeito seja capaz de

articular conhecimentos e desenvolver posturas criticas diante dos desafios.
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Seguindo esse raciocinio, ndo podia faltar o principio da relacéo teoria e pratica, ja
que este € entendido como responsavel por articular os conhecimentos teoricos e praticos do
curriculo, de modo que a praxis seja favorecida na atuacdo do professor e o auxilie nas
situacOes de ensino e aprendizagem. O professor deve orientar-se pelo processo de reflexdo na
acao.

Refletir na acdo torna-se um bom aliado do ensino quando se considera que o
formando em Pedagogia trabalhara com um repertorio de informacdes e habilidades que
fortalecem sua participacdo no processo educativo de maneira critica, participativa e
transformadora. Essas caracteristicas complementam o principio de democratizacao.

O entendimento do principio de democratizagao, se vivenciado pelo espaco escolar e
pelo formando, conduz a compreensdo da educacdo numa dimensdo formativa que prepara o
sujeito para atuar na sociedade e modificar a realidade na qual esta inserido.

Em se tratando do principio da articulacao entre ensino, pesquisa e extensao, percebe-
se que seu foco é contemplar a formacéo do professor, rompendo a dicotomia teoria e pratica,
estabelecendo, portanto, o didlogo entre a perspectiva académica, a profissional e a cidada.

A abordagem desse principio une-se as demais para anunciar um professor mais
dinamico, criativo, investigativo e, entre outras qualidades, flexivel.

A ideia de flexibilidade trabalhada no dltimo principio que estrutura o curriculo do
curso refere-se a capacidade profissional de reconhecer as mudancas educacionais e adaptar-
se a elas, contribuindo com as transformagdes sociais. Trata-se do principio de flexibilizacao.

O processo de globalizagdo “exige o principio da flexibilizagdo enquanto mecanismo
para acompanhar as mudangas vigentes” (PPC, 2012, p. 29), no qual serdo trabalhadas a
flexibilizagdo horizontal, que perpassa 0 ensino, a pesquisa e a extensdo (denominados de
estudos integradores), e a flexibilizacdo vertical, expressa através da organizacdo dos
conhecimentos em nucleo de estudos (basico e aprofundamento).

Essa discussdo pode ser representada pelo didlogo dos principios formativos que se
unem para fortalecer a formacéo do professor e dar-lhe subsidios tedricos e praticos em sua

atuacéo (Figura 03).
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pratica

Contextualizacdo

Principios Formativos
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formacao do professor
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Flexibilizacao

Avrticulacdo entre
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extensao

Figura 3: Representagdo dos principios formativos necessarios a formacéo profissional do professor, acrescidos
no curriculo do curso de Pedagogia UERN
Fonte: Elaborado pela autora.

Esses principios formativos articulam uma gama de atitudes, habilidades e
conhecimentos que supde favorecer o didlogo tedrico-pratico que deve perpassar todo o
curriculo, conduzindo os licenciandos a obtengdo de conhecimentos profissionais capazes de
orientar-lhes de modo significativo no exercicio de sua pratica.

Outra preocupacdo do curriculo foi organizar os conteudos a serem trabalhados em
eixos formativos, uma vez que 0s eixos assumem ao mesmo tempo a condi¢édo de orientadores
e mediadores entre o desenvolvimento profissional e pessoal do Pedagogo, no qual sua
principal funcdo é ajudar na apreenséo das competéncias docentes.

Para melhor compreensdo, os eixos foram divididos em dois momentos: um sobre a
pesquisa e as praticas pedagogicas nos diferentes espagos educacionais e o0 outro referente a
educacao como prética social, histdrica e cultural. A esse respeito, podemos acrescentar que
0 eixo a pesquisa e as praticas pedagdgicas nos diferentes espagos educacionais relaciona-se
com as possibilidades de atuacdo docente, tanto nos espagos escolares como nos néo
escolares.

Nesse contexto, € preciso que 0 aluno vivencie essas experiéncias para ampliar 0s
conteddos, os metodos e a funcdo pedagdgica que deverdo ser desenvolvidos. Ressaltamos
que o saber experiencial é bastante valorizado nesse eixo, sendo prioritariamente ampliado
pelos componentes curriculares do ndcleo de aprofundamento.

O eixo educacdo como prética social, historica e cultural entende que a “educagio

constitui um processo social, complexo e historico concreto, em que tem lugar a transmisséo e
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a apropriacao da heranga cultural acumulada pelo ser humano” (PPC, 2012, p. 32). Isso posto,
as disciplinas que compdem o nucleo de estudo, principalmente as de fundamentos da
educacdo, pretendem ampliar a visdo do processo educativo e proporcionar saberes que
caracterizam e fornecem uma sustentacdo epistemoldgica aos processos de ensino e
aprendizagem que o professor precisara se apropriar para o pleno exercicio da profisséo.

Os Nucleos de Estudos sdo parte constitutiva de todo o curriculo, sendo seu papel
nortear o processo académico de formacao e desenvolver a unidade articulada em funcdo dos
principios e dos eixos formativos.

Para atender as exigéncias explicitadas na Resolucdo CNE/CP n. 01/2002 no Art. 6°,
0os Nucleos de Estudos estruturam-se em trés: Estudos Basicos, Aprofundamento e
Diversificacdo e Integradores.

O Nucleo de Estudos Basicos tem por objetivo suscitar no académico a capacidade
reflexiva de compreender, a partir dos contetdos basicos, a organizacdo da educacao nacional,
bem como atitudes que articulem o saber académico, a pesquisa, a extensdo e a pratica
educativa, pertinentes ao contexto historico e sociocultural do nosso sistema de ensino. A
carga horéria destinada ao trabalho com esse nucleo é de 2.445 (duas mil, quatrocentas e
quarenta e cinco) horas.

Em se tratando do Ndcleo de Estudos Integradores, este visa proporcionar aos
académicos o enriquecimento curricular através da participacdo em seminarios, projetos de
iniciacdo cientifica, extensdo, monitoria, participacdo em atividades préaticas nas diferentes
areas de atuacdo. A carga horaria nesse nucleo é de 100 (cem) horas, pretendendo-se
proporcionar a construcdo de referenciais tedrico-metodolégicos proprios da docéncia.

J& o Nucleo de Aprofundamento e Diversificagdo de Estudos apresenta a forte
caracteristica de conduzir o graduando a uma prética de investigacdo e reflexdo, a fim de que
possa compreender o ambiente escolar através de vivéncias em espacgos escolares e nao
escolares. Destinam-se a esse nlcleo 660 (seiscentas e sessenta) horas para apreensdo dessa
vivéncia mediante avaliacdo, criagdo e uso de textos, bem como materiais didaticos que
contemplem a diversidade social e cultural da sociedade brasileira.

Esse nacleo apresenta duas areas de Estudos/Disciplinas de Aprofundamento: uma
voltada para a Educacdo Especial e outra para a Educacdo Ambiental, assim, o aluno pode
optar por qual estudo/disciplina deseja cursar. Tais areas de aprofundamento constituem-se
como particularidades do curso de Pedagogia da UERN, haja vista a influéncia das pesquisas

e da extensdo desenvolvidas no nivel de pds-graduacéo lato sensu nessa universidade.
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A matriz curricular do curso é composta por dois tipos de disciplinas, quais sejam: as

optativas, em que os alunos podem escolher entre uma gama de opc¢des que deseja cursar, e as

obrigatorias, comum a todos.

Em se tratando das disciplinas/componentes curriculares obrigatorias, podemos

observar abaixo a distribui¢do no fluxograma do curso e sua especificagéo.

PERIO DISCIPLINAS / ATIVIDADES PERIO DISCIPLINAS / ATIVIDADES
DOS DOS

Introducdo a Pedagogia Ensino de Historia
Organizacdo do Trabalho Académico Ensino de Geografia

1° Antropologia e Educagéo Ensino de Ciéncias
Fundamentos Socioeconémicos da Educacéo para Diversidade
Educacéo S°
Fundamentos Historico-Filosoficos da Seminarios Tematicos |
Educacao
Estudos Académicos Introdutorios | Estagio Supervisionado |
Psicologia da Educacdo | Ensino de Matemética
Filosofia da Educacdo Ensino de Lingua Portuguesa
Sociologia da Educacgéo 6° Lingua Brasileira de Sinais

2° Historia da Educacdo Brasileira Literatura e Infancia
Pesquisa Educacional Seminarios Tematicos |l
Estudos Académicos Introdutorios Il Estagio Supervisionado 1l
Préticas Pedagbgicas Programadas | Optativas
Psicologia da Educacéo 11 Corpo, Movimento e Ludicidade
Profissio Docente " Concepcdes e Préticas da Educagdo de

Jovens e Adultos

Politica e Planejamento da Educacao Ensino de Arte

3° Estrutura e Funcionamento da . .

. o Laboratdrio de Monografia

Educacdo Basica
Teorias Linguisticas e Alfabetizacdo Estagio Supervisionado 11l
Estudos Académicos Introdutorios Il Area de Aprofundamento
Préticas Pedag6gicas Programadas Il 8° Tecnologias e Mediacdo Pedagdgica
Didatica
Curriculo
Alfabetizacdo e Letramento Optativas

4° Gestdo dos Processos Educativos
Concepcdes e Praticas de Educacéo Monografia
Infantil
Préaticas Pedagogicas Programadas |11

Quadro 5: Fluxograma das disciplinas e atividades o curso de Pedagogia

Fonte: PPC de Pedagogia (2012).

O objetivo das disciplinas obrigatérias € construir uma base de conhecimentos

profissionais em que sejam respeitadas ideias e concepcOes pedagdgicas que desenvolvam as

competéncias, atitudes e habilidades requeridas a formacdo profissional. Busca-se, desse

modo, contemplar uma educacdo profissional norteada pelos conhecimentos pedagogicos,
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didaticos e de conteudo, pela ética, pela justica, pela valorizacdo das culturas e da pratica
social.

Articulado ao conhecimento pedagdgico a ser trabalhado durante a graduacdo, o
desenvolvimento dessas disciplinas subsidia a pratica profissional do professor ressaltando as
diferentes concepgdes tedricas e metodoldgicas que integram os seus requisitos profissionais e
0 entendimento sobre 0 que ensinar, COmo ensinar e por gue ensinar, consonante com o que

se pede na formacéo inicial como requisito para atuacao profissional.

4.3 Organizacdo das Disciplinas Obrigatorias

De acordo com o PPC do curso de Pedagogia da UERN, o curriculo esta organizado
em disciplinas e em atividades formativas. Ambas estdo presentes no Nucleo de Estudos
Bésicos, no Nucleo de Aprofundamento e no Ndcleo de Diversificagdo de Estudos.

As disciplinas podem ser identificadas por grupos de conhecimentos formativos e as
atividades formativas aparecem como interlocutoras, articulando os conhecimentos
trabalhados pelas disciplinas em determinados periodos letivos do curso. Em ambos o0s casos,
tanto as disciplinas quanto as atividades formativas estdo compostas por componentes, como:
ementas, objetivos, contetdos, metodologias, recursos didaticos, avaliacdes e referéncias.

Para extrairmos as disciplinas que compdem o0s conhecimentos profissionais
especificos para atuacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, buscamos inicialmente
compor cada categoria de anélise dos conhecimentos profissionais aqui adotados (Apéndice
2). Posteriormente, procuramos preencher um quadro com todas as informagbes da
organizacdo disciplinar do curso, fornecendo assim uma visdo de totalidade, conforme

expomos abaixo.
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CATEGORIAS SUBCATEGORIAS CARGA DISCIPLINAS
HORARIA
Hora % N %
Fundamentos tedricos da 540 17 09 18,3
educagéo
Fundamentos tedricos da | Didatica 60 1,9 01 2,0
educagdo Subtotal | 600 18,9 10 20,3
Estrutura e Funcionamento 60 19 01 2,0
do Ensino
Conhecimentos relativos | Curriculo 60 19 01 2,0
aos sistemas educacionais | Gestdo Escolar 120 3,8 02 4,0
Oficio Docente 60 19 01 2,0
Subtotal 300 9,5 05 10,0
Conhecimentos relativos | Contetdos e Metodologia 360 13 06 12,4
a formacéo profissional do curriculo dos anos
especifica iniciais do Ensino
fundamental
Saberes relacionados as 60 1,9 01 2,0
Tecnologias
Subtotal 420 14,9 07 14,4
Conhecimentos relativos | Educacéo Especial® 240 7,7 04 8,1
as modalidades e niveis EJA 60 1,9 01 2,0
de ensino _ _
Educacéo Infantil 300 9,6 05 10,1
Contextos ndo escolares 0 0,0 0 0,0
Subtotal 600 19,2 10 20,2
Outros saberes Educacdo Ambiental 120 3,8 02 4,0
Subtotal 120 3,8 02 4,0
Pesquisae TCC 285 9,1 04 8,1
Pratica como Componente Curricular 300 9,6 08 16,3
Estagio Supervisionado 480 15,0 03 6,1
Total > | 3.105 100 49 99,4

Quadro 6: Total de horas-aula das disciplinas/atividades segundo as categorias de anélise
Fonte: Elaborado pela autora com base em Gatti e Barretto (2009).

Considerando a totalidade da amostra das disciplinas/atividades formativas, optamos
por trabalhar tanto com a quantidade de carga hordria® quanto com o nimero de
disciplinas/atividades distribuidas em suas categorias.

Inicialmente, de modo mais geral, podemos afirmar que a categoria de analise mais
expressiva é a dos Fundamentos da Educacao, seja no que se refere ao percentual de carga
horéaria (18,9%), seja ao percentual de disciplinas (20,3%). Esse resultado chama a atencéo

2 Conservamos essa nomenclatura, em substituigio a “educagdo inclusiva”, para sermos fiel ao instrumento
metodolégico adotado pelas autoras.

3 Esses valores foram obtidos pelo célculo de percentagem simples conforme a regra matematica aplicada na
soma de nimeros com casas decimais, obtendo assim o resultado aproximado.

* Embora o curso de Pedagogia da UERN registre uma carga horéria de 3.205 horas-aula, para efeito deste
estudo, desconsideramos as 100 horas-aula relativas aos Estudos Integradores ou as atividades complementares,
uma vez que estas apresentam-se bastante diversificadas, principalmente no &mbito da pesquisa e da extens&o.
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porque ele se sobrepde significativamente a categoria dos Conhecimentos profissionais
especificos, a qual revela apenas o percentual disciplinar (14,4%).

O percentual de disciplinas atribuidas a categoria Conhecimentos profissionais
especificos apresenta-se inferior as categorias Fundamentos da Educacdo e Conhecimentos
relativos a modalidades e niveis de ensino, no entanto, em nossa compreensao, esta deve ser o
foco do curso. Explorando nossos achados, percebemos que os dados abalizam a disparidade
entre o grupo de disciplinas dos conhecimentos especificos, no qual a percentagem encontrada
por n6s mantém-se 40,5%.

Ainda, se analisarmos 0 quantitativo das categorias, comparando-as entre si,
verificamos que 0s maiores percentuais voltam-se para as disciplinas tedricas, enquanto que
as disciplinas responsaveis por prepararem para 0 ensino aparecem reduzidas. Quem sabe uma
reorganizacdo na grade curricular do curso pudesse equiparar esses conhecimentos ou mesmo
dar um maior destaque aos conhecimentos profissionais especificos, ja que estes munem o
professor de elementos formativos que auxiliam a atuacdo docente.

Ora, se estamos diante de uma problematica, nacional e local, em que os licenciandos
chegam a escola sem deter os conhecimentos necessarios para atuarem nas diversas areas
especificas, por que nés, da UERN, ndo investimos em dedicarmos maior tempo para a
discussdo desses conhecimentos?

Outros dados merecedores de discussdo estdo presentes nos conhecimentos relativos a
modalidades e niveis de ensino, em que podemos constatar um significativo percentual de
20,2%. Contudo, a modalidade que envolve conhecimentos sobre os contextos ndo escolares
ndo registra nenhuma disciplina, embora a proposta curricular garanta que ird preparar o
licenciando para atuar, também, nesses espacgos. O que encontramos foi a prerrogativa de que
0 conjunto de disciplinas deveria fazer esse tipo de abordagem, mas compreendemos que 0s
conhecimentos para essa modalidade precisam de carga horaria especifica para explorar uma
discussdo que ainda se apresenta muito nova em nossa realidade.

Ressaltamos o percentual significativo atribuido a subcategoria Educacdo Infantil
(10,1%), cujo resultado sugere que o curso de Pedagogia tem se preocupado em garantir ao
professor a formacdo adequada para atuar nesse nivel de ensino, entretanto consideramos esse
resultado um fator positivo, tendo em vista que o cerne da formacdo em Pedagogia deve
prioritariamente atender os anos iniciais do Ensino Fundamental e a Educacéo Infantil.

De forma inversa, percebemos que as disciplinas relativas a Educacdo Especial
ocupam 8,1%, ou seja, a metade da carga horaria dessa categoria de conhecimentos. Serd o
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caso de se redistribuir esse quantitativo e a0 mesmo tempo rever o que vem sendo proposto
para essa modalidade formativa?

As Préticas como Componente Curricular estdo em conformidade com as 300 horas-
aulas exigidas pelas DCNs, contudo o que sobressai é o quantitativo de componentes
curriculares a ela atribuidos (Apéndice 2). Consideramos que, diante de tantas insatisfacGes
reveladas por alunos e professores do curso, como pudemos observar por ocasido de nossa
participacdo em reunides administrativas, seminarios de estudos, seminarios avaliativos,
eventos cientificos e académicos, realizados pela Faculdade de Educacéo, esse quantitativo de
componentes poderia estar sendo reduzido, de modo a favorecer mais concentragéo e talvez a
elevacdo na qualidade dos objetos em discussao.

As disciplinas da categoria Conhecimentos relativos aos Sistemas Educacionais, com
percentual de 10,0%, nos sugerem relativa harmonia com o contexto nacional, que chega ao
percentual de 15,5%, bem como uma diversificacdo disciplinar bastante satisfatdria.

No que diz respeito a categoria de Outros saberes, encontramos o percentual de 4,0%,
0 que corresponde a duas disciplinas relativas a Educacdo Ambiental. Aqui cabe um alerta
para se repensar também na inclusdo de outros temas que sdo de extrema importancia na
instrumentalizacéo do professor para a docéncia no espago escolar.

Na categoria Pesquisa e Trabalho de Conclusédo de Curso — TCC, verificamos que seu
percentual de 8,1% demonstra uma preocupacao pertinente as abordagens das metodologias
de pesquisa e elaboracdo do trabalho de curso, superando a média nacional de 7,0%. Essa
categoria revela-se através das disciplinas Organizacdo do Trabalho Académico, Pesquisa
Educacional, Laboratério de Monografia e Monografia, das quais vale a pena ressaltar que
apresentam carga horéaria diversificada de 60, 45 e 120 hora-aula, respectivamente.

Ao Estagio Supervisionado estd reservado o percentual de 6,1% das disciplinas
divididas em trés periodos letivos, oportunizando ao licenciando atuar na Educacédo Infantil,
nos anos iniciais do Ensino Fundamental e em espacos ndo escolares. Por se tratar de uma
tematica bastante complexa, limitamo-nos a tecer outros comentarios. Contudo,
recomendamos a leitura do trabalho dissertativo “Estdgio Supervisionado: Necessidades
Formativas do Curso de Pedagogia da UERN” (CALDAS, 2013), no qual a autora faz um
diagnostico de como essa disciplina vem contribuindo, ou ndo, para a formacéo inicial do
professor, ao mesmo tempo que reflete possibilidades de aprendizagem sobre a docéncia no
espaco escolar.

Salientamos que a proposta curricular aponta para a ampliagdo e inovacdo de

disciplinas, conduzindo ao favorecimento de condi¢des para o desenvolvimento profissional
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dos alunos. No entanto, uma vez que a prioridade do curso de Pedagogia é formar o professor
para atuar na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, faz-se necessario
um novo olhar sobre os conhecimentos profissionais especificos, de modo a garantir uma
formag&o que realmente prepare o0 aluno para atuar nos espagos escolares.

Esses achados nos conduziram a necessidade de analisar as ementas das disciplinas
que compdem o0s conhecimentos profissionais especificos, enquanto possibilidade de
averiguarmos se de fato estamos dando conta de instrumentaliza-los para lidar com os

contelidos escolares.

4.4 Caracteristicas das Ementas Relativas aos Conhecimentos Profissionais Especificos para
0s Anos Iniciais do Ensino Fundamental

A apreciacdo das ementas relativas aos Conhecimentos Profissionais Especificos parte
do pressuposto de que nelas devem estar registrados conhecimentos sobre o que ensinar,
como ensinar e por que ensinar (aqui especificamente e anos iniciais do Ensino
Fundamental), dando condigdes assim para o licenciando se apropriar do seu fazer docente.

Nossa analise tomou o conjunto de ementas de 06 disciplinas do PPC do curso de
Pedagogia da UERN, conforme consta no Quadro 7 abaixo, quais sejam: Ensino de Historia,
Ensino de Geografia, Ensino de Ciéncias, Ensino de Matematica, Ensino de Lingua

Portuguesa e Ensino de Arte.
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CONHECIMENTOS DA FORMACAO PROFISSIONAL ESPECIFICA

Disciplinas

Ementas

Ensino de Histéria

NocGes e conceitos histéricos: tempo e espago, cultura, sujeito, fatos,
memoria e identidade. Aspectos tedrico-metodolégicos para ensinar e
aprender Historia, por meio da articulacdo entre histéria local e histéria do
cotidiano, regional, nacional e mundial. A histéria numa perspectiva
interdisciplinar e a andlise do livro didatico.

Ensino de Geografia

O Ensino de Geografia e as mdltiplas influéncias das correntes
geograficas. Articulacfes entre o saber geogréfico e o saber pedagégico. O
conhecimento geografico, as possibilidades de inter-relacdo e a expressdo
da realidade social, com enfoque na realidade local. Visdo do ser humano
inserido no tempo e no espaco geogréfico. Interlocugdo da geografia com
outras areas de conhecimento cientifico. Praticas pedagdgicas que
envolvem conhecimentos referentes a conceitos, procedimentos e atitudes
no ensinar e aprender Geografia.

Ensino de Ciéncias

Introducdo a epistemologia das ciéncias naturais: caracteristicas, principios
filosoficos e metodoldgicos. Histdrico e evolugdo das ciéncias naturais. A
didéatica das ciéncias naturais e o ensino de Ciéncias como pratica
investigativa. Objetivos e importancia do ensino de Ciéncias Naturais.
Pardmetros Curriculares, temas transversais e tendéncias no Ensino de
Ciéncias. A formacéo do professor de Ciéncias Naturais para a educagéo
infantil e séries iniciais. Os contelidos e os recursos didaticos para o ensino
de Ciéncias. O papel da avaliagdo no ensino de Ciéncias. Praticas
pedagdgicas de Ciéncias em espagos nao formais.

Ensino de Matematica

Objetivos e finalidades da Matematica nos curriculos escolares.
Investigacdo, pratica e teorizacdo sobre objetivos, temas, conteldos,
conceitos e metodologias abordadas no ensino de matematica. Producéo e
uso de materiais didaticos e recursos tecnoldgicos no ensino de
Matemaética

Ensino de Lingua
Portuguesa

Linguagem, lingua e prética social. Concepcdes de linguagem e lingua. O
ensino da lingua materna: objetivos, conteldos e aspectos metodologicos;
texto como unidade basica de ensino; oralidade, escrita, leitura e analise
linguistica; sistematica de avaliacdo; planejamento e praticas de aula em
lingua materna. Competéncias e habilidades necessarias ao professor.

Ensino de Arte

Producéo em arte: o fazer artistico e o ato de criar. Arte como linguagem e
construcao de sentidos. Arte como produto da histéria e da multiplicidade
de culturas.

Quadro 7: Ementas das Disciplinas que comp8em a formacao profissional especifica
Fonte: Elaborado pela autora com base no PPC do curso de Pedagogia (2012, p. 66-107).

Para realizarmos a coleta e a analise dos dados relativos ao ementario das disciplinas,

procuramos nos apoiar nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs) para 0s anos iniciais do

Ensino Fundamental. O foco desse estudo foi compreender inicialmente como se apresentam

as orientacOes relativas aos conteddos/eixos tematicos (0 que); as orientacdes de carater

didatico (como); e aquelas que chamam a atencdo de por que ensinar determinada area de

conhecimento (por que); posteriormente, fizemos uma leitura detalhada de cada ementa das

respectivas disciplinas, buscando estabelecer relagbes de consonéncia entre ambos 0s

documentos.
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Em relacdo ao que ensinar, observamos que os PCNs trabalham ora como contetdos,
ora como blocos tematicos, ora como eixos tematicos. Independentemente da nomenclatura
utilizada, procuramos identificar nas ementas se, de fato, contemplavam tais orientacdes,
especificando os conteidos que os licenciandos irdo se deparar para ensinar nas escolas.

No que diz respeito ao como ensinar, respaldamo-nos nas orientagdes didaticas dos
PCNs, buscando compreender sobre o tratamento metodologico que o professor deve dar aos
conteldos no desenvolvimento de cada disciplina, ao mesmo tempo que analisavamos a
preocupacao, ou ndo, de cada disciplina com esse componente formativo.

Em se tratando de por que ensinar, realizamos um trabalho de analise semelhante,
com vistas ao entendimento do que esta estabelecido nos PCNs, procurando identificar se o
ementario revela preocupacdo em justificar essa importancia. A especificacdo desses
componentes pode ser apreciada no Apéndice 3.

A escolha das disciplinas deu-se conforme sua classificacdo na categoria
Conhecimentos da Formacao Profissional Especifica. Nessa categoria, temos a presenca da
disciplina Tecnologias e Mediacdo Pedagogica, o que demonstra a preocupacdo do curriculo
em se adaptar as novidades tecnoldgicas e preparar o professor para essa nova realidade, pois
na sociedade contemporanea as Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo (TICs) séo
instrumentos de mediacdo pedagogica, facilitando a inclusdo e a emancipacdo social do
sujeito de diversas culturas. No entanto, essa disciplina foi desconsiderada, nesse momento de
nossa investigacdo, porque os PCNs ndo apresentam uma proposta especifica para ela.

O Quadro 8 abaixo (Analise do Ementario das Disciplinas com seus componentes
formativos) sintetiza nossos achados, em termos de uma analise gque revela se 0s componentes
investigados estdo Contemplados Totalmente (CT) ou Contemplados Parcialmente (CP) nos
ementarios investigados.

Considerando o conjunto das 06 disciplinas analisadas, verificamos que as ementas nao
deixam de contemplar os trés componentes investigados. Contudo, o que nos chama a atencéo
é que apenas uma delas (Ensino de Historia) da conta de registrar os contetdos escolares que
devem ser trabalhados na formacdo inicial; sinalizam para a discussdo metodolégica da area
de conhecimento; e a importancia de esclarecer ao licenciando o porqué de o professor

trabalhar com tais contelidos.
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COMPONENTES FORMATIVOS
EMENTAS O QUE ENSINAR COMO POR QUE
ENSINAR ENSINAR
Ensino de Historia CT CT CT
Ensino de Geografia CT CP CP
Ensino de Lingua Portuguesa CT CP CP
Ensino de Matematica CP CT CP
Ensino de Ciéncias CP CP CT
Ensino de Arte CP CP CP
TOTAL 04 02 04 02 04 02

Quadro 8: Andlise do Ementario das Disciplinas com seus componentes formativos
Legenda: CP= Contempla Parcialmente.

CT= Contempla Totalmente.
Fonte: Elaborado pela autora.

Sobre o Ensino de Histéria, constatamos que ementa e PCN dialogam de modo
harmonioso, mantendo-se o0 que, como e por que ensinar analogamente, isto é, contemplam-se
totalmente esses elementos formativos. De modo claro e objetivo, a ementa parece ter sido
formulada no principio basilar do PCN, apresentando os contetdos Histdria Local e do
Cotidiano e Histdria das Organizacdes Populacionais e seus desdobramentos. Assim, também
estdo presentes a variedade metodoldgica com a qual podem ser trabalhados esses contetdos e
a importancia dessa disciplina no curriculo da escola.

De maneira geral, é possivel compreender o que o professor precisa saber para
desenvolver no aluno as capacidades de construir sua identidade pessoal e social. Ressaltamos
a potencialidade de uma ementa bem estruturada, uma vez que esta facilita a construcdo do
conhecimento tedrico e pratico, superando as caracteristicas filoséficas tdo presentes em
curriculos baseados na racionalidade técnica.

De modo inverso, a ementa relativa ao Ensino de Arte contempla parcialmente os trés
elementos necessarios a composic¢ao do ementario.

Com relacdo a ementa do Ensino de Geografia, constatamos que 0s conteudos
trabalhados apresentam-se bem articulados, totalmente contemplados, uma vez que esclarece
0 que deve ser trabalhado no primeiro e segundo ciclos do Ensino Fundamental. Salientamos
que estdo presentes na ementa os conteddos do PCN, por exemplo, o estudo da paisagem
local: tudo é natureza; conservando o ambiente; transformando a natureza; o lugar e a
paisagem; as paisagens urbanas e rurais, entre outros. Entretanto, essa mesma transparéncia
ndo acontece com 0 cOMO e por que ensinar, apresentando-se parcialmente contemplada. Em
como ensinar, chama-nos a atengdo que a ementa sugere a interlocucdo da geografia com
outras areas de conhecimento, mas ndo esclarece os meios pelos quais isso deve acontecer,

limitando-se a registrar que as praticas pedagogicas envolvem conhecimentos referentes a
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conceitos, procedimentos e atitudes no ensinar e aprender. A parcialidade desse componente
formativo da-se pela auséncia de elementos consistentes que orientem o professor a
compreender como deve se dar esse processo. Dessa mesma forma, estd por que ensinar, pois
ndo esclarece a importancia de aprender esse contelldo no Ensino Fundamental.

A ementa do Ensino de Lingua Portuguesa apresenta todos 0s componentes
formativos previstos nos PCNs referentes aos contetidos a serem trabalhados pelo professor
no Ensino Fundamental (oralidade, escrita, leitura e analise linguistica), mesmo ndo havendo
as especificacbes adotadas nos PCNs, por exemplo, ortografia, pontuagdo, aspectos
gramaticais, géneros discursivos, entre outras. Consideramos que o elemento formativo o que
ensinar foi contemplado totalmente, tendo em vista que a esséncia do contetdo esta presente
na ementa, possibilitando que o licenciando aprofunde seus conhecimentos, pesquise, reflita e
elabore de maneira criativa o conteudo a ser trabalhado. Diferentemente desse primeiro
elemento formativo, como e por que ensinar apresentam-se de modo vago, por isso, 0
consideramos parcial. Sobre o como, ndo ha referéncia as orientacdes didaticas a serem
desenvolvidas para facilitar o ensino-aprendizagem dos alunos, limitando-se apenas a pontuar
“planejamento e praticas de aula em lingua materna e competéncias e habilidades necessarias
ao professor”, 0 que nos causa certa estranheza, ja que o PCN de Lingua Portuguesa apresenta
uma gama de possibilidades a serem consideradas nesse processo, a saber: atividades como
semindrios, dramatizacdo de textos teatrais, simulacdes de programas de radio e televisdo,
entre outras. Por que ensinar mostra-se fragil, tendo em vista que a Unica referéncia a
importancia do ensino esta na presenga textual da “pratica social”, que, em alguns momentos,
confunde-se com a teorizacao do contelido e ndo como a clareza dessa importancia.

O Ensino de Matematica também revela fragilidades em termos de o que ensinar, uma
vez que a descricdo estd muito genérica. Ela ndo prioriza quais, de fato, sdo os blocos de
conteidos que serdo trabalhados nessa carga horaria, como, por exemplo: ndmeros e
operacdes, espaco e formas, grandezas e medidas, nimeros naturais e sistemas de numeragéo,
entre outros, que sao tidos como a esséncia do ensino da matematica para 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental. Por outro lado, o como estd contemplado totalmente, isto é, explicita
que contetidos devem ser trabalhados — por meio da producéo e uso de materiais didaticos e
recursos tecnolégicos —, o que demonstra o conhecimento das varias possibilidades didaticas.
Ja por que ensinar apresenta-se de modo parcial, tendo em vista que ndo relaciona
diretamente a importancia do ensino da matematica. Nesse sentido, podemos inferir que este
também apresenta fragilidades que apontam para a necessidade de repensar a construcdo das

ementas.
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Quanto a disciplina de Ensino de Ciéncias, chama-nos atencdo a quantidade de
conteddos previstos na ementa para serem trabalhados numa carga horaria de 60h/a. Ainda
assim, ao compararmos com 0s blocos de contetdos do PCN dessa area, percebemos que a
ementa ndo contempla totalmente o que ensinar, apresentando-se ampla, sem muitas
especificacBes, como orienta o parametro. Dos varios contetdos apresentados pelo PCN —
ambiente, ser humano e salde e recursos tecnologicos —, ha na ementa informacdes soltas,
sem especificacdes, apenas enfatizando as ciéncias naturais como conteido. Constatamos que
0 como também se apresenta de modo parcial, sem muitas explicagdes sobre como o conteido
deve ser trabalhado. No entanto, analisamos que por que ensinar esta totalmente contemplado
e em conformidade com a documentacdo oficial. Outra caracteristica que avaliamos
positivamente nessa disciplina é o fato de preocupar-se com o0s elementos didaticos dessa
area, ou seja, a inclusdo de discussdes sobre o processo de avaliacdo da aprendizagem no
Ensino de Ciéncias.

A auséncia de esclarecimento em algumas ementas sobre quais conteudos escolares
serdo priorizados de fato nas disciplinas leva-nos a refletir a respeito de como a formacéao
inicial trabalha metodologias especificas de ensino, ou seja, como o aluno vai desenvolver as
metodologias propostas se ndo possui dominio do contetdo a ser trabalhado. Isso nos faz
supor que a formacéo inicial do pedagogo pressupde que os alunos ja dominam os conteudos
a serem ensinados nas series iniciais do Ensino Fundamental.

A Unica ementa que contempla parcialmente todos seus componentes é a do Ensino de
Arte. Nela, encontramos frases genericas, nao permitindo identificar os elementos especificos
requeridos a formacdo dos alunos da educacéao béasica. Diferentemente do PCN, que determina
o desenvolvimento da arte atraves da danca, da musica, do teatro e das artes visuais, a ementa
sequer faz mencao a essas maneiras de desenvolvimento. Assim, também est4 como ensinar,
no entanto cabe uma observacdo: também no PCN ha lacunas, restringindo-se a orientar o
trabalho por projetos, por meio da apreciacdo de obras e da informacdo sobre os artistas e o
processo criador, dando a entender que as maneiras e as atividades vdo sendo construidas ao
longo da disciplina de acordo com os conhecimentos prévios dos alunos, suas necessidades e
empenho. Outra caracteristica que apresenta limitacGes graves encontra-se na importancia que
essa disciplina tem para o desenvolvimento do aluno, pois a ementa também ndo faz
referéncia a esse elemento, contrariando as diversas capacidades pessoais, sociais e
profissionais que o PCN aponta como inerentes ao trabalho com o fazer artistico.

Em relagdo ao que ensinar, constatamos que 04 disciplinas (Ensino de Lingua

Portuguesa, Ensino de Matematica, Ensino de Ciéncias e Ensino da Arte) apresentam 0s
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componentes formativos dos contetdos de modo parcial. Em contrapartida, 02 disciplinas
(Ensino de Histdria e Ensino de Geografia) atendem totalmente as orienta¢fes curriculares
nacionais. Trata-se de uma realidade merecedora de revisdo e discussdo para avangar sempre
mais na qualidade da formacdo do professor.

No que diz respeito ao componente de como ensinar, a situacdo ¢ bem semelhante,
uma vez que as ementas de apenas 02 disciplinas (Ensino de Histéria e Ensino de
Matematica) colocam-se de modo descritivo e enfatico, ficando 04 disciplinas (Ensino de
Geografia, Ensino de Lingua Portuguesa, Ensino de Ciéncias e Ensino de Arte) fragilizadas
por ndo oferecerem informacdes de como esse elemento formativo deve ser desenvolvido.

Quanto a por que ensinar, esses dados se repetem em 02 disciplinas (Ensino de
Histdria e Ensino de Ciéncias) e contemplam esse componente formativo totalmente; e as
outras 04 disciplinas (Ensino de Geografia, Ensino de Lingua Portuguesa, Ensino de
Matematica e Ensino de Arte) apresentam-nos de modo parcial.

Podemos inferir acerca da analise das ementas do grupo de disciplinas que compdem
o0s conhecimentos da formacao profissional especifica que o predominio da sua sistematizacao
estd nas abordagens de carater descritivo, com pouca preocupacdo em articular os trés
componentes formativos voltados para o ensino escolar. Em seu conjunto, sobressai-se a
preocupacao com 0 COmMo ensinar; por que ensinar vem em seguida, com menor frequéncia; e,
de modo incipiente, constata-se o0 que ensinar.

Por esses motivos, consideramos serem necessarias maiores definicdes acerca da
estrutura textual das ementas. Com isso, queremos ressaltar que nosso foco volta-se para a sua
forma textual. A prética dos professores pode contemplar os elementos analisados, no entanto,
neste trabalho de dissertacdo, nossa preocupacgdo ndo se volta a pratica, mas ao documento
legal que organiza e orienta a pratica que os licenciandos devem ter sobre as disciplinas
basilares do Ensino Fundamental.

Diante de tais constatacfes, podemos concluir que talvez a discussao sobre a eficacia
ou ndo dessas disciplinas no curso de Pedagogia ndo passe exclusivamente pela questdo da
quantidade de carga horéria a elas destinada, mas principalmente pelo modo como esses
componentes formativos estdo estruturados no ementario.

Considerando que os contetidos dao consisténcia as disciplinas, fica subentendido que
quando este se encontra ausente nas ementas a formagdo do professor, e consequentemente
sua atuacdo, pode ficar no nivel abstrato, de modo pouco integrado ao contexto concreto em
que vai atuar profissionalmente. Essa auséncia do que ensinar na escola talvez justifique por

que os licenciandos chegam aos estagios supervisionados com tantas lacunas formativas.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo teve como objeto de estudo a organizacdo curricular do curso de
Pedagogia da UERN/Campus Central, com foco nos conhecimentos profissionais especificos
relativos a atuacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nosso objetivo centrou-se em analisar a perspectiva formativa do curso de Pedagogia
da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte, tomando como referéncia a organizacéo
das disciplinas/componentes obrigatdrios, a partir da qual identificamos diversos aspectos
relativos aos conhecimentos formativos para a atuagao do professor. Com isso, discutimos as
recentes mudancas normativas na formacéo inicial do professor.

Nossa abordagem esteve voltada para realizar uma reflexdo avaliativa sobre a
formacao inicial no curso de Pedagogia pds-orientacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais,
situando esta investigagdo no campo da formacdo inicial do professor e da avaliacdo
curricular.

A triade das categorias teoricas formacdo inicial, pedagogia e conhecimentos
profissionais foi discutida a partir do paradigma da racionalidade préatica, enquanto
possibilidade de pensar numa formacgdo que prime pelo desenvolvimento critico e reflexivo
acerca da atuacdo docente, o qual possibilita a ampliacdo da formacdo com perspectivas a
profissionalizagdo do professor.

O processo investigativo tornou-se prazeroso a medida que planejamos etapas e
conseguimos cumpri-las. Para tanto, tragamos metas que nem sempre foram alcancadas,
sendo necessario redimensionar a pesquisa, ampliar questionamentos, construir/reconstruir
instrumentos de analises capazes de nos fornecer elementos plausiveis na sistematizagéo,
analise e inferéncia dos dados.

Realizamos diversas leituras acerca da problematica que envolve nosso objeto de
pesquisa e constatamos que para atingirmos nosso objetivo era preciso tragcar caminhos
metodologicos baseados numa pesquisa de cunho quanti-qualitativo, do tipo Estudo de Caso e
Documental. Primeiro analisamos a matriz curricular do curso de Pedagogia, agrupando as
disciplinas obrigatorias nas categorias de analise inspiradas nas desenvolvidas pelas
pesquisadoras Gatti e Barretto (2009). Esse agrupamento constitui-se em 07 categorias de
anélise elaboradas em funcdo de sua natureza e objetivos, dispostas em: Fundamentos
Teoricos da Educacdo; Conhecimentos relativos aos Sistemas Educacionais; Conhecimentos
relativos & Formagdo Profissional Especifica; Conhecimentos relativos a Modalidades e



85

Niveis de Conhecimentos Especificos; Outros saberes; Pesquisa e TCC; e Atividades
Complementares.

As analises indicaram que a categoria relativa aos conhecimentos profissionais
especificos volta-se aos niveis de ensino j& citados, motivo pelo qual realizamos leituras
aprofundadas sobre o contetdo apresentado textualmente nas ementas das disciplinas (Ensino
de Histdria; Ensino de Geografia; Ensino de Ciéncias; Ensino de Matematica; Ensino de
Lingua Portuguesa; Ensino da Arte), referente a atuacdo docente especifica. Com isso,
buscamos nas ementas contetdos formativos que esclaregam ao formando o que ensinar,
COmMO ensinar e por que ensinar no espago escolar.

A sistematizacdo dos dados corroborou, por meio da leitura e analise das DCNs, para a
formacdo do professor, DCNs para o curso de Pedagogia e Projeto Pedagdgico do curso de
Pedagogia para que identificAssemos avancos significativos no campo educacional advindo da
reformulacdo curricular que vem acontecendo desde o ano de 2007. Outro dado que
ressaltamos trata-se da influéncia dos paradigmas da formacéo sobre a organizacao curricular
do curso em questdo, que, por sua vez, delimita os conhecimentos profissionais a serem
desenvolvidos pelos professores.

Nessa acepcao, as DCNs estdo comprometidas com as discussfes tedrico-praticas e
com a base formativa, sugerindo que a parte curricular dos conhecimentos profissionais tenha
um carater concreto e integrado ao contexto educacional no qual o professor vai atuar.

O processo de formacao inicial tem sido estruturado a partir das capacidades e atitudes
que os professores devem desenvolver para atuar diante de diversos espagos e contextos
educacionais. Nesse sentido, a formacao inicial é fundamental para garantir a qualidade de
ensino.

Apontamos avangos sobre a organizacdo curricular do curso, tendo em vista que este
assinala para o desenvolvimento de um novo paradigma formativo, unindo teoria e préatica nas
mais diversas dimens6es do conhecimento e auxiliando no desenvolvimento dos processos de
reflexdo, articulacdo, critica e autonomia, que fundamentam a pratica pedagogica docente.

Sobre a organizagdo curricular do curso, percebemos que ha certa linearidade na
distribuicdo das disciplinas, intercalando-as com as atividades formativas, buscando
desenvolver a compreensao das relacBes teoricas e praticas que poderdo ser encontradas no
cotidiano escolar. As DCNs prescrevem um minimo de 3.200 horas para a integralizacdo do
curso. O curso de Pedagogia da UERN contempla na sua grade curricular 3.205 horas, o que
consideramos um avanc¢o significativo, no entanto, para cumprir com a qualidade que se

almeja, os dados apontam a necessidade de se rever a carga horéaria atribuida as disciplinas da
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formacgdo profissional especifica, uma vez que seu quantitativo esta abaixo em relacdo as
disciplinas de Fundamentos da Educacéo.

A formacao inicial € complexa, por esse motivo apresenta limites, principalmente no
que diz respeito a formacao de sujeitos ativos, solicitados pelo mundo global, tendo em vista
que a cultura cientificista ainda prepondera sobre os curriculos de formacao. Dai se explica o
excesso de carga horaria voltada para as disciplinas consideradas de Fundamentos da
Educacéo.

Configura-se como limite acerca dos conhecimentos relativos & Formag&o Profissional
Especifica o fato de que as ementas dispdem os contelidos a serem trabalhados, deixando
subentendido que os professores ja conhecem os conteudos a serem lecionados nos seus
respectivos niveis de ensino. Com isso, entendemos que as ementas nao esclarecem o que
ensinar, predominando como e por que ensinar, ficando pouco esclarecidos os fundamentos a
serem trabalhados em sala de aula, o que nos leva a pensar que conhecer praticas
metodologicas diversas ndo é eficiente se ndo ha clareza a respeito do contetdo.

Nesse sentido, constitui-se como desafio a implantacdo de mudancas efetivas na atual
formagdo inicial do professor, sendo papel da universidade desenvolver o didlogo com as
orientacBes normativas, de modo a considera-las como meios para desenvolver a atuacdo
docente, baseando-se no paradigma da racionalidade pratica.

Sobre a organizacdo curricular do curso, o desafio estd em fortalecer a ideia de
formagdo integral, buscando equilibrio entre os tipos de conhecimentos atitudinais,
conceituais e procedimentais que possam de fato justificar na mesma proporcdo o que
ensinar, como ensinar e por que ensinar.

Os desafios enfrentados pelos conhecimentos profissionais especificos estdo em
adequarem-se as mudancas sociais e desenvolverem para além dos conteudos didaticos a
imaginacdo, a aprendizagem, a memoria, visto que é importante para o desenvolvimento
pessoal do sujeito saber opinar sobre politica, economia e educacdo, sendo essa ultima de
suma relevancia para o desenvolvimento profissional do professor e para a formagdo do
aluno.

Entendemos que a construcdo do conhecimento ocorre por meio da aprendizagem da
teoria, no entanto as reflexdes surgem na realizacdo da pratica, a0 nos depararmos com
duvidas sobre como e quando agir, momentos contraditorios que servem de agentes
condicionantes para o desenvolvimento da prética docente.

Assim, ressaltamos que as ementas devem esclarecer de modo objetivo — embora com

consisténcia, evitando-se que se tornem receitudrios — 0s conhecimentos adquiridos na
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formacé&o inicial que subsidiem a atuacdo docente e fornecam aos alunos a consciéncia do
fazer docente. Houve avancos significativos no que se refere ao conhecimento profissional
especifico, considerado uma associacao entre teoria e pratica.

As constatacOes aqui apresentadas demonstram que o curso de Pedagogia tem
incorporado as orientacGes das novas Diretrizes Curriculares, sendo necessaria a ampliacdo
das discussdes para verificarmos como vem acontecendo o0 processo de incorporacdo destas,
uma vez que muitas reformulacGes ainda precisam ser discutidas e socializadas no/pelo

coletivo de educadores.
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APENDICE N° 01

FUNCIONAMENTO E ORGANIZACAO DO CURSO DE PEDAGOGIA/UERN/CAMPUS
CENTRAL

| PARTE: FUNCIONAMENTO DO CURSO
Nome:
Campus/localizacao:
Tipo:
Modalidade:
Area de Conhecimento:
Carga horéria total:
Tempo médio de integralizacdo curricular:
Ndmero de vagas por semestre:
Turnos de funcionamento:
NUmero maximo de alunos por turma:
Regime:
Mecanismos de Ingresso no Curso:

Il PARTE: ORGANIZACAO DO CURSO

2.1 - Concepc0es Tedricas
2.1.1 - Perfil do Pedagogo
2.1.2 - Objetivos do curso
2.1.3 - Competéncias
2.1.4 - Principios formativos
2.2 - ConcepcOes Metodoldgicas
2.2.1 - Eixos Formativos
2.2.2 - Nucleos de Estudos
2.2.3 - Disciplinas Obrigatorias




APENDICE N° 02

97

DISTRIBUICAO DAS DISCIPLINAS/ATIVIDADES FORMATIVAS OBRIGATORIAS

DO PPC DE PEDAGOGIA/UERN

1. Fundamentos Teoricos da Educacdo: disciplinas que oferecem uma base tedrica a
partir de diferentes areas de conhecimento: antropologia, historia, psicologia, sociologia,

estatistica, e correlatas com o campo da educacéo.

FUNDAMENTOS TEORICOS DA EDUCACAO

Subcategorias Disciplinas H/Aulas | N

%

-Introducé&o a Pedagogia

-Antropologia e Educacéo

-Fund. Socioeconémicos da Educacéo
-Fund. Historico-Filosoficos da Educacéao
Fundamentos Tedricos -Psicologia da Educacéo | 540 09
-Psicologia da Educacéo Il
-Filosofia da Educacgéo
-Sociologia da Educacdo
-Historia da Educacdo Brasileira

90,0

Didatica Geral Didatica 60 01

10,0

TOTAL 600 10

100

2. Conhecimentos relativos aos Sistemas Educacionais: disciplinas de conhecimento
pedagdgico que objetivam dar formacdo ampla da area de atuacdo do professor e outros
profissionais da educacao relativas a estrutura e funcionamento do ensino; curriculo; gestdo

escolar; oficio docente.

CONHECIMENTOS RELATIVOS AOS SISTEMAS EDUCACIONAIS
Subcategorias Disciplinas H/Aulas N %

Estrutura e Funcionamento | -Estrutura e Funcionamento da Educacao 60 01 20,0

do Ensino Baésica

Curriculo -Curriculo 60 01 20,0

Gestdo Escolar -Politica e Planejamento da Educacéao 120 02 40,0

-Gestdo dos Processos Educativos

Oficio Docente -Profissdo Docente 60 01 20,0

TOTAL 300 05 100
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3. Conhecimentos relativos a Formacao Profissional Especifica: disciplinas que fornecem
instrumental para atuacdo do professor: contetdos do curriculo da educacéo bésica (infantil
e fundamental), didaticas especificas, metodologias e praticas de ensino; saberes
relacionados a tecnologia.

CONHECIMENTOS RELATIVOS A FORMACAO PROFISSIONAL ESPECIFICA

Subcategorias Disciplinas H/Aulas N %
-Ensino de Histdria
-Ensino de Geografia
Conteudos e Metodologias | -Ensino de Ciéncias
do curriculo dos anos | -Ensino de Matematica 360 06 86,0
iniciais do Ensino | -Ensino de Lingua Portuguesa
Fundamental -Ensino de Arte
Saberes relacionados as | -Tecnologias e Mediaces Pedagdgicas 60 01 15
Tecnologias
TOTAL 420 07 100

4. Conhecimentos relativos as modalidades e niveis de ensino: reunem as disciplinas que
abordam é&reas de atuacdo junto a segmentos determinados: na educacdo infantil, na
educacédo especial, na educacdo de jovens e adultos, na educacdo em contextos nao
escolares.

CONHECIMENTOS RELATIVOS AS MODALIDADES E NIVEIS DE ENSINO

Subcategorias Disciplinas H/Aulas N %
-Concepcoes e Praticas da Educacéo Infantil
Educacéo Infantil -Teorias Linguisticas e Alfabetizago 300 05 50,0

-Alfabetizacdo e Letramento
-Literatura Infantil
-Corpo Movimento e Ludicidade

-Educacéo para a Diversidade
-Lingua Brasileira de Sinais

Educacéo Especial -Educacéo Especial e Inclusdo 240 04 40,0
-Procedimentos e Intervencbes nas Préaticas
Educativas

EJA -Concepgdes e Praticas de Educacdo de Jovens e 60 01 10,0
Adultos

Contextos nao - - - -

Escolares

TOTAL 600 10 100
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5. Outros Saberes: disciplinas que ampliam o repertério do professor, como, por exemplo,
temas transversais, novas tecnologias, religido etc.

OUTROS SABERES

DISCIPLINA H/Aulas | N %

Meio ambiente e Educacédo Ambiental; 120 02 100
Educacdo Ambiental nas préaticas pedagogicas

TOTAL 120 02 100

6. Pesquisa e Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC): abarcam as disciplinas que
abordam as metodologias de pesquisa e a elaborac¢éao dos trabalhos de concluséo de curso,
incluindo sua orientacao.

PESQUISA E TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO (TCC)
DISCIPLINA/ATIVIDADES FORMATIVAS H/Aulas N %
Organizacdo do Trabalho Académico 60 01 25
Pesquisa Educacional 60 01 25
Laboratério de Monografia 45 01 25
Monografia 120 01 25
TOTAL 285 04 | 100

7. Pratica como Componente Curricular: referem-se as atividades integradoras,
recomendadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais: Atividades Cientifico-culturais,
Atividades Complementares, Estudos Independentes, Seminario Cultural etc.

PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR

ATIVIDADES FORMATIVAS H/Aulas N %
Estudos Académicos Introdutorios I; 15 33,3
Estudos Académicos Introdutorios I1; 45

Estudos Académicos Introdutorios I11;

Praticas Pedagdgicas Programadas I; 135 45 33,3
Préaticas Pedagdgicas Programadas II;
Préaticas Pedagdgicas Programadas Ill;

Seminario Tematico I; 120 40 22,2
Seminario Tematico Il

TOTAL 300 100 100

8. Estagio Supervisionado: referem-se ao estagio supervisionado vivenciado no 5° periodo
relativo ao nivel de atuacdo em espaco escolar; no 6° periodo relativo ao nivel de atuacdo em
espacos ndo escolares; no 7° periodo relativo ao nivel de atuagdo em local de preferéncia do
aluno em repetir as opcdes anteriores ou outro espaco como DIRED, GEED, APAE,
FUNDAC, entre outros.

ESTAGIO SUPERVISIONADO
DISCIPLINA H/Aulas N %
Estagio Supervisionado I; 150 03 100
Estagio Supervisionado Il; 165
Estagio Supervisionado 111 165
TOTAL 480 03 100
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ORIENTACOES DOS PCNS PARA O ENSINO NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO

FUNDAMENTAL

PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS PARA OS ANOS INICIAIS DO

ENSINO FUNDAMENTAL

Contelidos /Eixos Tematicos

(O Que)

Orientacoes Didaticas
(Como)

Importéncia do Ensino
(Por que)

HISTORIA

-Historia Local e do Cotidiano:
a localidade; comunidade
indigena.

-Histéria das OrganizacGes
Populacionais:  deslocamentos
populacionais; organizagdes e
lutas de grupos sociais e
étnicos; organizacdes politicas e
administracGes urbanas;
organizacao historia e temporal.

-Problematizacoes;

-Trabalho com documentos;
-Trabalho com leitura e
interpretacdo de fontes
bibliogréficas;

-0 tempo no estudo da Historia.

-Constituir a nocdo de identidades,

estabelecendo relacbes entre
identidades individuais, sociais e
coletivas.

-Construir nocbes de diferencas e de
semelhangas;
-Construir noc6es de continuidade e de
permanéncia.

GEOGRAFIA

- O Estudo da Paisagem Local:
tudo é natureza; conservando o
ambiente; transformando a
natureza; o lugar e a paisagem.
-As Paisagens Urbanas e
Rurais, suas Caracteristicas e
RelagBes: o  papel das
tecnologias na construgdo de

paisagens urbanas e rurais;
informagdo, comunicagdo e
interagdo; distancias e

velocidades no mundo urbano e
no mundo rural; urbano e rural -
modos de vida.

-Leitura da paisagem;

- Descricdo e observacéo;

- Explicacéo e interacdes;

- Territorialidade e extenséo;

- Analogia;

- A representacéo do espaco no
estudo da geografia.

-Contribuir para que se compreenda
como se estabelecem as relagdes locais
com as universais, como 0 contexto
mais préximo contém e estd contido
em um contexto mais amplo e quais as
possibilidades e implicacBes que essas
dimensdes possuem.

CIENCIAS NATURAIS

-Ambiente;

-Ser Humano e Salde;
-Recursos Tecnoldgicos: agua,
lixo, solo e saneamento basico;
captacdo e armazenamento da
agua; destino das aguas
servidas; coleta e tratamento de
lixo; solo e atividades humanas;
poluigdo; diversidade dos
equipamentos.

-Problematizacéo;

-Busca de informacgdes em fontes
variadas;

-Sistematizagdo de
conhecimentos;

-Projetos.

-Contribuir para uma reconstrugdo da
relagdo homem-natureza;

-Para o aluno se posicionar com
fundamentos acerca de questdes
bastantes polémicas e orientar suas
acles de forma mais consciente;
-Contribuir para a formagdo da
integridade pessoal e da autoestima, da
postura de respeito ao préprio corpo e
ao dos outros, para o entendimento da
salde como valor pessoal e social, e
para a compreensdo da sexualidade
humana sem preconceitos.

MATEMATICA

-NUmeros e operacoes:
ndmeros naturais; sistemas de
numeracdo decimal; operacfes
com nlimeros naturais;
ndmeros racionais.

- Espaco e forma;

- Grandezas e medidas;

- Tratamento da informac&o.

- Recursos didaticos: jogos, livros,
videos, calculadoras,
computadores;

- Resolver problemas;

- Tecnologias da informacéo:
calculadoras; computadores;
outros.

- Desenvolver as  capacidades
intelectuais, na estruturacdo do
pensamento, na agilidade do raciocinio
dedutivo do aluno, na sua aplicacdo a
problemas, situagdes da vida cotidiana
e atividades do mundo do trabalho.

- Construcdo da cidadania;

- Conhecimento do mundo e dominio
da natureza.
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LINGUA PORTUGUESA

- Lingua Oral: usos e formas;

- Lingua Escrita: usos e formas;
-Préticas de Leitura: tratamento
didatico; aprendizagem inicial;
- Prética de producédo de textos;
- Analise e reflexdo sobre a
lingua: revisdo de texto;
aprendendo com textos;
alfabetizacéo; ortografia;
pontuacdo; aspectos
gramaticais.

- Géneros discursivos.

- Leituras didrias;

- Producéo de textos;
-Revisdo de textos;

- Projetos de estudo;

-Projetos de leitura

- Atividades significativas:
seminarios, dramatizacdo de
textos teatrais, simulacGes de
programas de radio e televisdo, de
discursos politicos e de outros
usos publicos e orais.

- Participacdo social;

- Capacidade de interpretar diferentes
textos que circulam socialmente, de
assumir a palavra e, como cidadéo, de
produzir textos eficazes nas mais
variadas situacoes;

- Representar a realidade fisica e
social, comunicar ideias, pensamentos
e intencBes de diversas naturezas e,
desse modo, influenciar o outro e
estabelecer rela¢Ges interpessoais
anteriormente inexistentes.

ARTES

-Artes Visuais;
- Danga;

- Musica;

- Teatro.

- Trabalho por projetos;

- Apreciacao de obras e
informacdo sobre os artistas;
- Processo criador.

- Desenvolver o pensamento artistico e
a percepcao estética: sensibilidade,
percepcao e imaginacdo;

- Apreciar e conhecer formas
produzidas por ele e pelos colegas, pela
natureza e nas diferentes culturas;
-Compreender-se na dimensdo social:
perceber, sentir e articular significados
e valores que governam os diferentes
tipos de relagdes entre os individuos na
sociedade.




