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RESUMO

Esta pesquisa objetivou verificar se e como a politica curricular oficial,
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), apresentada pelo MEC, estava sendo
propagada, via cursos de formacéo superior de professores desenvolvidos em
experiéncias de educacdo a distancia. O interesse pela pesquisa se justificou pela
possibilidade dessa modalidade de ensino poder ter se tornado um importante canal
de difusdo dessa politica. Optamos por realizar uma pesquisa bibliografico-
documental do texto dos PCN e dos materiais didaticos impressos utilizados por dois
cursos de formacdo de professores desenvolvidos a distancia. Os dados foram
classificados e analisados dentro de 8 categorias: 1) descentralizacdo, autonomia
escolar, corresponsabilizacédo, apelo a participacdo; 2) desenvolvimento no aluno de
competéncias e compromisso com a formacao para a cidadania; 3) compromisso
politico do educador para com o0s alunos e o0s resultados; 4) perspectiva
epistemologica; 5) perfil e valorizacdo das competéncias criticas e reflexivas do
professor; 6) organizacdo dos conteudos, didatica e avaliacdo; 7) perspectiva
inclusiva; 8) tempo e espaco escolar. Utilizamos como referencial tedrico os
conceitos e anadlises oriundas de estudos sobre os processos de elaboracédo e
circulagdo das politicas curriculares desenvolvidos por Stephen Ball, Edil Paiva,
Alice Lopes, Elizabete Macedo e de estudos sobre as politicas de formacédo de
professores elaborados por Helena Freitas, Marli André, Menga Ludke, Iria
Brzezinski. Cotejamos as analises desses autores com os textos dos PCN e dos
materiais didaticos impressos utilizados pelos cursos de formacédo selecionados com
a intencdo de identificar e analisar os elementos que nos permitissem dizer se as
orientacdes dos PCN estavam sendo adotadas por esses cursos. Constatamos que
os PCN figuravam nos materiais didaticos dos cursos de forma hibrida e que eram
mais claramente apresentadas no curso da UNIRIO do que no da UFES.

Palavras-Chave: Curriculo, Politica de Formacédo de Professores, Politica Curricular



ABSTRACT

This research aimed at identifying if and how the official curricular policy,
National Curricular Parameters (PCN, in Portuguese), presented by the Education
and Culture Ministry, was being spread, by means of teacher training university
courses in distance education experiences. The interest in the research was justified
by the possibility of such learning method having become an important mans of
divulging such policy. We chose to conduct a bibliographic-documental research of
the PCN text and of the printed didactic material used by two teacher training
courses developed to be taught by distance. The data was classified and catalogued
into 8 categories: 1) decentralization, school autonomy, co-accountability,
participation appeal; 2) development in the student of competencies and commitment
to the formation towards citizenship; 3) political commitment by the educator towards
the students and results; 4) epistemological perspective; 5) profile and valorization of
the teacher’s critical and reflexive competencies; 6) content organization, didactics
and evaluation; 7) inclusive perspective; 8) time and space of the school. We used as
theoretical reference the concepts and analysis originated from studies about the
elaboration and circulation of curricular policies developed by Stephen Ball, Edil
Paiva, Alice Lopes, Elizabete Macedo and from studies about teacher training
policies elaborated by Helena Freitas, Marli André, Menga Ludke, Iria Brzezinski.
We contrasted the analysis of such authors with PCN texts and printed didactic
material used by the selected teacher training courses with the intent of identifying
and analyzing the elements which would allow us to affirm if the PCN guidelines were
being adopted by such courses. We came to the conclusion that the PCN figurated in
the didactic material in hybrid form and were more clearly present in the course
organized by UNIRIO than in that of UFES.

Key words: Curriculum, Teacher Training Policy, Curricular Policy



RESUMEN

Esta busqueda tuve como objetivo verificar si y como la politica del curriculo
escolar (plan de estudios) oficial, “Paradmetros Curriculares Nacionais” (PCNSs),
presentado por el “Ministério da Educacédo” (MEC-Brasil), estaba propagandose a
través de los cursos de formacidén superior de los profesores, desarrollados en
experiencias de educacion a distancia. El interés por la busqueda se justifica por la
posibilidad de esa modalidad de ensefianza tener se transformado en un importante
medio de difusion de esa politica. Con este intento, realizamos una busqueda
bibliografica y documental del texto de los PCNs y de los materiales didacticos
impresos, utilizados en dos cursos de formacién de profesores desarrollados a
distancia. Los dados fueron clasificados y analizados a través de 8 (ocho)
categorias, son ellas: 1) descentralizacion, autonomia escolar, co-responsabilidad,
invocacion por la participacion; 2) desarrollo de competencias en los alumnos vy el
compromiso con la formacién para la ciudadania; 3) compromiso politico del
educador con los estudiantes y con los resultados; 4) perspectiva epistemoldgica; 5)
el perfil y la valorizacién de las competencias criticas y reflexivas del profesor; 6)
organizacién de los contenidos, didactica y evaluacion; 7) perspectiva inclusiva; 8)
tiempo y espacio escolar. El referencial teérico utilizado en esta basqueda parte de
los conceptos y andlisis de estudios de los procesos de elaboracion y circulacion de
las politicas curriculares desarrolladas por autores, tales como: Stephen Ball, Edil
Paiva, Alice Lopes, Elizabete Macedo y de estudios sobre las politicas de formacion
de los profesores elaborados por Helena Freitas, Marli André, Menga Ludke, Iria
Brzezinski. Cotejamos el andlisis de eses autores con los textos de los PCNs y de
dos materiales didacticos impresos por los cursos de formacion seleccionados, con
intencidén de identificar y analizar los elementos que nos permitiesen decir si las
orientaciones de los PCNs fueron adoptadas por eses cursos. Total que,
constatamos que los PCNs estan inseridos en los materiales de los cursos
investigados de forma hibrida y que eran mas claramente presentadas en los cursos
desarrollados por la UNIRIO y UFES.

Palabras-clave: Curriculo Escolar (Plan de Estudios), Politica de Formacion de
Profesores, Politica Curricular.
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INTRODUCAO

A pesquisa que resultou neste trabalho de doutoramento se insere na
continuidade de estudos ja desenvolvidos pelo Grupo de Pesquisa Politica e
Sociologia da Educacao da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) que vem
realizando pesquisas e sistematizando informacbes sobre os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) dos anos iniciais do ensino fundamental. Os estudos
feitos focalizaram o processo de elaboragdo dos Paradmetros Curriculares Nacionais
(TEIXEIRA, 2000); as suas formas de apropriacdo por escolas e professores
(TEIXEIRA et al, 2004; 2006) e a sua apresentacdo em materiais didaticos de um
curso de formacéo de professores (TEIXEIRA et al, 2008).

Utilizamos o conjunto de dados levantados nessas investigagdes para ampliar
0 estudo sobre a observacdo da presenca dos PCN em materiais didaticos
impressos de cursos de formacéo inicial de professores desenvolvidos a distancia.
Nosso intuito foi o de observar se as orientacbes dos PCN circulavam por meio de
cursos de formacéo de professores realizados através da modalidade de EAD e se
estavam chegando aos professores através dos materiais didaticos impressos
oferecidos pelos cursos.

Para tanto, adotamos certa perspectiva comparativa. De um lado, as
orientagcdes emanadas dos PCN dos anos iniciais do ensino fundamental. De outro,
as orientacoes curriculares presentes nos cursos de formacao inicial de professores
ofertados pela UFES e UNIRIO, desenvolvidos na modalidade a distancia. Cotejar
esse conjunto de documentos permitiu dizer da circulacdo dessa politica curricular
nao obrigatoria e dos caminhos percorridos por ela até chegar aos professores, seu
quarto nivel de implementacéo.*

Para a pesquisa, tanto os materiais didaticos impressos dos cursos quanto as
orientacdes dos PCN foram analisados como produc¢des oriundas de um processo
de negociacdo que envolveu disputas de poder e o estabelecimento de acordos

provisorios sobre a definicdo dos direcionamentos que deveriam ser adotados pela

1 OS PCN possuem quatro niveis de concretizagao curricular: sdo referéncia nacional para o ensino
fundamental; séo referéncia para elaboracdo das propostas curriculares dos Estados e Municipios;
para a elaboracdo da proposta curricular das escolas e para a da realizacdo da programacéo das
atividades de ensino e aprendizagem na sala de aula. Nesse Ultimo nivel o professor “faz sua
programacéo, adequando-a aquele grupo especifico de alunos.” (BRASIL, 1997, p. 30)
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formagdo dos professores e pelo curriculo dos cursos. Devido as diferentes
possibilidades de interpretacdo das orientacbes dos PCN, eles foram concebidos
como um produto inacabado, em processo continuo de construcao.

Como produto inacabado (documento oficial escrito), representam uma
mescla das posicbes dos diferentes grupos presentes em seu processo de
elaboracdo. Por estarem em processo continuo de construcdo, lidam com novas
situacdes de negociacado, quando saem da fase de producédo do texto e passam a
ser utilizados como orientadores da pratica. Por vezes, originam novos processos de
negociacdo do texto, que produzirdo novas praticas, que levardo a producdo de
novos textos. Assim, nao havia como analisar esse documento de forma dicotomica,
buscando distinguir e classificar seu contetdo dentro de uma ou outra vertente.

Na elaboracdo de uma politica curricular, busca-se considerar as muitas
leituras que podem ser feitas do seu texto, as muitas praticas que podem originar e a
influéncia da pratica sobre a sua elaboracgdo. Isso porque uma proposta de curriculo
oficial precisa da adesdo dos professores para se concretizar. Apesar de a politica
curricular objetivar estabelecer um “modelo” de curriculo, sua proposta € sempre
tensionada pelo embate com outras propostas e praticas. Nesse movimento, as
orientacdes oficiais sao interpretadas de diferentes formas, produzindo-se novos
sentidos.

Na producdo dos PCN, seus formuladores se valeram do apoio de
comunidades disciplinares para a definicdo dos contetdos que seriam apresentados
como validos. Mesmo buscado esse apoio, para se tornarem instrumento de
disseminacgao dos conteudos considerados “validos”, os PCN tiveram que considerar
a importancia do trabalho pratico dos professores na sua tarefa de validacao.

Como ocorrera desde a formulagdo do texto, também no contexto escolar,
verificava-se um processo hibrido de adoc¢éo das orientacdes dos PCN. Decorre dai
a importancia em saber se e que tipo de contato os professores estao tendo com as
orientacdes dos PCN em seu processo de formacao inicial. Este € um dos fatores
gue interfere na visdo que possuem sobre esse documento. Os professores estao
sempre envolvidos na busca constante de fixacdo de orientacdes para o trabalho em
sala de aula. Estas, por sua vez, sdao sempre (re)construidas partindo da
conjugacao entre o que é apresentado como novidade e a revisdo de praticas que ja
sdo adotadas, pois as propostas de trabalho ndo sédo construidas a partir do zero.
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Em nossa trajetoria de estudos sobre os Parametros, notamos um avango na
observacdo do processo de elaboracéo e circulagdo de suas orientagcdes nos seus
contextos de formulacdo, divulgacdo e pratica. Esse exercicio exigiu um
aprofundamento e dedicacdo de tempo para analise dos processos de
ressignificacéo e apropriacdo do texto curricular, desde o seu periodo de formulacéo
até a sua introducéo nas escolas. Entretanto, muitas interroga¢cfes ainda se fazem
presentes. Essas inquietacbes tém gerado a proposicdo de novos estudos que
visam ampliar o olhar sobre a circulacdo dessa politica curricular.

Nesse movimento de tentar clarificar a disseminacdo dos Parametros é que
se inseriu esta pesquisa. Estudamos os materiais didaticos impressos utilizados por
dois cursos de formacédo de professores para saber se as orientacdes dos PCN
eram assumidas por esses cursos, observando as permanéncias, as omissdes, 0
que era ressignificado, 0 que sobressaia e 0s novos possiveis sentidos adquiridos
por essa politica. A verificacdo da figuracdo e formas de apresentacdo dessas
orientacdes contribuiu para a compreensao do curriculo dos cursos de formacéo
selecionados e de como essa politica curricular do MEC esta sendo disseminada
nesses Cursos.

Dentre outras justificativas apresentadas como base para a realizacdo desta
investigacdo, esta a constatacao de que, quando publicados, na década de 1990, os
PCN visavam direcionar a organizacao curricular das escolas. Foram apresentados
pelo Plano de Desenvolvimento da Educacdo como os referenciais curriculares a
serem adotados pelas instituicdes de ensino e editados com o objetivo de se
constituirem como base para obtencdo da melhoria na qualidade de ensino e
referéncia para a elaboracdo das avaliagbes nacionais. Eles deveriam permitir
verificar se os docentes estavam sendo capacitados para formarem seus alunos de
acordo com as exigéncias expostas nesse documento e cobradas nas avaliacbes
nacionais.

Assim, o problema central da pesquisa orientou-se em torno de duas
guestdes complementares: 1) A politica curricular do MEC (PCN) figura nos
materiais didaticos impressos de cursos de formacdo inicial de professores
desenvolvidos a distancia? 2) Em caso afirmativo, de que maneira ela foi
apresentada?

Os Parametros propdéem-se a ser o documento orientador da renovagéo e

reelaboracdo dos curriculos escolares e elaboracdo da proposta educacional das
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escolas, além de instrumento de auxilio para que o professor possa formar
adequadamente seus alunos. A concretizacdo desses objetivos é influenciada pelas
diferentes interpretacbes de suas orientacdes, nos seus varios niveis de
concretizacdo (Secretarias Estaduais e Municipais de Educacéo, escolas, salas de
aula).

Além das condi¢bes de interpretacdo, os PCN ainda dependem da existéncia
de condicdes fisicas, materiais e humanas para serem consolidados na pratica e da
sua articulacdo com as outras politicas educacionais que determinam, em maior ou
menor grau, a sua adoc¢ao pelas escolas.

Tem influéncia, também, a forma como os professores interpretam o
documento. Essa interpretacdo esta associada aos conhecimentos e vivéncias
adquiridas ao longo do seu processo de formacao inicial e continuada, aos seus
interesses pessoais e profissionais, ao relacionamento que estabelecem com os
demais membros da escola e com a formagéo recebida para trabalharem com os
Parametros.

Se uma politica curricular € elaborada, entre outras finalidades, com o objetivo
de influir sobre a formacao de professores, que presenca tem nos materiais didaticos
impressos utilizados em cursos de formacdo de professores? Na analise desse
material procuramos observar como eram apresentadas e interpretadas as
orientacdes dessa politica. Qual era o papel atribuido ao professor, se havia
vestigios sobre os acordos estabelecidos nas escolhas tedricas, metodologicas e de

conteudo feitas para a producéo desses materiais didaticos.

Constituicdo do campo de pesquisa

Para analisar os materiais didaticos impressos dos cursos de formacéo,
definimos os procedimentos metodolégicos que foram adotados no desenvolvimento
da pesquisa destacando os objetivos, tipo de pesquisa, 0s instrumentos de coleta,
bem como a sistemética de tratamento e analise dos dados.

Dessa forma, estabelecemos como objetivo deste estudo:

Analisar se e como a politica curricular oficial (PCN) apresentada pelo
MEC estava sendo propagada, via cursos de formacédo superior de

professores desenvolvidos em experiéncias de educacéo a distancia.
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Para tanto, analisamos os materiais didaticos impressos dos cursos, tendo
como orientacdo as categorias empiricas criadas para a realizagdo deste estudo.
Também observamos se esses materiais faziam referéncia aos PCN e a forma como
expunham o seu conteddo. Se apresentavam os Parametros como orientacdo
obrigatéria ou ndo e o que diziam sobre 0 seu processo de elaboracdo. Como
apresentavam as orientacdes para a organizacdo do Ensino Fundamental e como
tratavam os temas transversais. Qual era o perfil de atuacdo esperado do
profissional formado com base nas orientagGes curriculares propostas pelos cursos
de formagé&o e se os PCN constavam como referéncia na bibliografia dos materiais
didaticos impressos dos cursos.

A hipo6tese que impulsionou a realizacdo da pesquisa foi a de que os PCN
estariam sendo veiculados de forma hibrida®. Para buscar respostas que validassem
ou nao essa hipotese, optamos por realizar uma pesquisa bibliografico-documental
com abordagem qualitativa®. A pesquisa bibliografica compreende o estudo direto de
documentos de dominio cientifico. Sua finalidade é “levar o pesquisador (a) a entrar
em contato direto com obras, artigos ou documentos que tratem do tema em estudo”
(OLIVEIRA, 2007, p. 69). A pesquisa documental abrange a pesquisa de
documentos que nao receberam tratamento cientifico.

Como caminho para atingir o objetivo da investigacdo, escolhemos como
técnica de pesquisa: o estudo de caso multiplo, definido por Oliveira (2007, p. 56)
como sendo uma pesquisa que “utiliza mais de uma realidade para confrontar
dados, visando buscar explicacbes e fundamentos para os fenbémenos que
caracterizam o objeto de estudo”.

Essa técnica permitiu a exploracéo, descri¢cdo e interpretacdo das orientagcdes
curriculares presentes nos materiais didaticos impressos e o confronto dos dados
coletados nos diferentes cursos de formacao inicial de professores. Tal artificio
ajudou-nos a entender, com maior abrangéncia, se e como as orientagcdes dos PCN

estavam sendo disseminadas.

? Neste trabalho o termo hibrido ¢ empregado no sentido de que “Ser hibrido é fazer-se algo novo da
combinagdo de dois ou mais geradores; é misturar influéncias produzindo novos resultados”
gTEIXEIRA, 2008, p.16)

A abordagem qualitativa é “um processo de reflexdo e andlise da realidade através da utilizagdo de
métodos e técnicas para compreensédo detalhada do objeto de estudo em seu contexto historico e/ou
segundo sua estruturacao” (OLIVEIRA, 2007, p. 37).
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Como meio especifico de viabilizacdo da aplicacdo dessa técnica de estudo
de caso multiplo, foram selecionadas, como métodos de andlise de dados, a revisdo
bibliografica e a analise documental.

Através da revisdo bibliografica, foram analisadas as producdes
governamentais e académicas sobre as politicas curriculares e de formacdo de
professores produzidas a partir dos anos de 1990. Para tanto, definimos como
categorias tedricas* ou leituras convergentes: curriculo, politica curricular, formacéo
de professores e educacédo a distancia.

A andlise documental serviu de base para o estudo do contelido dos materiais
didaticos impressos dos cursos de formacao inicial de professores a distancia e dos
Parametros Curriculares Nacionais. Os documentos foram analisados de acordo
com os parametros tedéricos do estudo.

A escolha dos cursos que tiveram seus materiais didaticos impressos
analisados foi feita a partir do atendimento aos seguintes critérios:

1 - Cursos de formacao inicial de professores destinados a formacdo de
profissionais para atuar nas séries iniciais do ensino fundamental.

2 - Cursos oferecidos por instituicdes publicas de ensino.

3 - Cursos que possuiam materiais didaticos impressos.

4 — Cursos em que fora possivel obter os materiais didaticos>.

Pesquisamos no site do Ministério da Educacdo a lista de Universidades
Plblicas que estavam credenciadas para ofertar cursos superiores de formacédo de
professores. Ao todo, foram identificadas 34 instituicdes (ANEXO 01)°.

Nesse conjunto de 34 instituicbes credenciadas, apenas 17 (ANEXO 02)
estavam habilitadas para oferecer cursos de formacé&o de professores para atuacao
nos anos iniciais do ensino fundamental.

Desse universo das 17 instituicdes credenciadas pelo MEC, verificamos que 4
cursos ndo se encaixavam e/ou ndo atendiam aos nossos critérios de selegao.
Apesar de credenciados pelo MEC, os cursos de Pedagogia a distancia da
Universidade Estadual de Montes Claros (UNIMONTES) e da Universidade Estadual

“A categoria tedrica tem o objetivo de apresentar principios e conceitos basicos relacionados ao
estudo de um determinado tema central.

5 Solicitamos aos coordenadores de curso a doacdo dos materiais para a realizacdo da pesquisa,
entretanto, s6 conseguimos obter o conjunto de materiais didaticos utilizados por dois cursos.

6 Nessa lista do MEC ndo constavam os cursos oferecidos através da Universidade Aberta do Brasil.
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de Ponta Grossa (UEPG) foram excluidos por ndo termos conseguido obter
informagdes sobre sua existéncia nos websites das suas respectivas instituicbes de
ensino. Os cursos de Pedagogia da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS) e o da Universidade Federal de Uberlandia (UFU) foram eliminados, porque
o primeiro forma apenas professores para atuar na Educagéo Infantil, ndo utilizando,
portanto, os PCN como referencial curricular e o segundo nao utiliza material
didatico impresso.

Fizemos uma pesquisa nos sites institucionais das 13 instituicdes restantes e
identificamos que 6 delas utilizavam material didatico impresso. Eram elas,
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG), Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO/CEDERJ), Universidade Estadual de
Santa Catarina (UDESC), Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).
Inicialmente, o material didatico impresso utilizado por esses 6 cursos seria
selecionado para ser analisado na pesquisa (Apéndice 01).

Identificados e selecionados 0s cursos que teriam seus materiais didaticos
analisados, partimos para a segunda fase da pesquisa: a coleta dos materiais.

O contato com os coordenadores dos cursos para apresentacao e solicitagao
da doacdo dos materiais para a pesquisa ocorreu por meio de e-mail e, em alguns
casos, através de visitas as instituicdes de ensino. Diante da dificuldade em obter o
material para a pesquisa junto as coordenacdes dos cursos, recorremos as
bibliotecas das Faculdades de Educacado de algumas dessas Instituicoes, tarefa em
gue nédo obtivemos grande éxito.

ApoOs repetidas tentativas de contato com os coordenadores dos cursos, sO
conseguimos obter os materiais didaticos de dois, dos seis cursos selecionados
anteriormente, que vieram a constituir o corpo de estudo desta tese (Apéndice 02).

O material utilizado pelas UFES, que fora doado pelo coordenador do curso a
biblioteca da Faculdade de Educacgéo da UFJF, e o material da UNIRIO (CEDERJ),
que esté disponivel no site da Fundagéo Centro de Ciéncias e Educagédo Superior a
Distancia do Estado do Rio de Janeiro (CECIERJ)’. Esses cursos atingem um
namero elevado de alunos, principalmente o CEDERJ, na regido sudeste que € a

area que concentra o maior numero de cursos de formacéo dessa modalidade.

7 Material disponivel para consulta em: http://teca.cecierj.edu.br/
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Finalmente, optamos por analisar os guias de estudo de informatica, os que

versavam sobre curriculo (UNIRIO), os que apresentavam os fundamentos tedricos

dos cursos. Consideramos que o exame desse material nos permitiria empreender

um estudo amplo do curriculo dos cursos, dado o volume de materiais que

compunham esse eixo de formagao.

Uma melhor visualizacéo da relacdo entre objeto de investigacao, objetivos e

instrumentos de investigacdo pode se dar pelo quadro 01, inserido a seguir.

Quadro 01

Objeto de investigacao, foco de analise, instrumentos de investigacdo e materiais.

Objeto de
Investigacéo

Foco

Instrumentos de Investigacéo

Analise documental

Pesquisa
Bibliografica

Producéo sobre

- Analisar a acdo da reforma educativa
sobre o0 processo de elaboracdo e
circulacdo dos PCN.

- Analisar a producgdo académica sobre o
processo de elaboracéo e circulacdo dos

- Documentos de
estruturacdo da Politica

a po_hUca PCN. Curricular (PCN).
curricular . =
- Situar a producdo e o processo de
circulagao da politica curricular dentro do
conjunto das politicas publicas
desenvolvidas no campo educacional.
- Volumes dos PCN
Parametros - Analisar as prescricbes curriculares | para 0s anos iniciais do
Curriculares apresentadas para a organizacdo | ensino fundamental.
Nacionais curricular das escolas. -Documentos
(séries iniciais | - Observar que modelo e discurso de | produzidos pelo MEC
do ensino curriculo sédo apresentados nos volumes | apresentando a
fundamental) dos PCN. proposta dos PCN.

- Produgdo dos
educadores
sobre os PCN.

- Producbes de
entidades
representativas
dos educadores
sobre a proposta
dos PCN

- Legislagéo referente a

- Analisar o impacto da reforma educativa | formacao de
sobre as politicas de formacdo de | professores para as
professores para 0s anos iniciais do | séries iniciais do ensino
ensino fundamental que se | fundamental.
Producéo sobre | desenvolveram a partir da década de | -Documentos - Producédo dos
a configuracdo | 1990. elaborados por | estudiosos da
da politica de - Situar a producdo e disseminacdo das | entidades area de
formacéao de politicas de formacdo de professores | representativas dos | formagéo de
professores dentro, do conjunto das politicas publicas | educadores. professores.
desenvolvidas no campo educacional. - Artigos da Lei n°® 9394-
- Discutir a expansdo e as praticas de | 96 que tratam da
formacdo de professores a distancia a | utilizacdo da EaD para
partir da promulgacéo da Lei n°® 9394/96. | formagéao de
professores.
- Analisar quais sdo as orientagbes | - Dos guias de estudo
Materiais curriculares presentes nesses materiais. | dos cursos.
didaticos - Apontar as principais caracteristicas de | - Das propostas de
impressos de cada curso. criacdo e informaces
cursos de - Observar que modelo e discurso de | sobre o] curso
formacdo inicial | curriculo sdo apresentados nos materiais | disponibilizadas em
de professores | didaticos impressos dos cursos. seus “sites”

institucionais.
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Para realizar nossa investigagdo, elaboramos um conjunto de categorias
empiricas que orientaram a andlise dos dados da pesquisa. Inicialmente, apoiamo-
nos nas categorias criadas para o estudo dos materiais didaticos do Projeto Veredas
utilizadas na pesquisa concluida por nosso Grupo de Pesquisa, em 2008.
(TEIXEIRA et al, 2008)

Tendo essas categorias como referéncia, procedemos a leitura dos volumes
dos PCN dos anos iniciais do ensino fundamental registrando seus principios e
orientacdes curriculares mais significativas.

Realizamos a leitura dos projetos de criacdo dos cursos e dos guias de
estudo da area de Fundamentos, Curriculo (UNIRIO) e Informética dos dois cursos
de formac&o selecionados, para termos uma visdo geral de suas propostas de
formacdo.

A partir da leitura inicial dos volumes dos PCN e do material didatico impresso
utilizado pelos cursos, construimos 8 (oito) categorias fundamentadas nos principios
e orientacdes presentes no texto dos PCN. Sao elas: a) descentralizacdo, autonomia
escolar, corresponsabilizacdo, apelo a participacao; b) desenvolvimento no aluno de
competéncias e compromisso com a formacdo para a cidadania; ¢) compromisso
politico do educador para com o0s alunos e o0s resultados; d) perspectiva
epistemologica; e) perfil e valorizacdo das competéncias criticas e reflexivas do
professor; f) organizacdo dos conteldos, didatica e avaliagdo; g) perspectiva
inclusiva; h) tempo e espaco escolar.

No quadro a seguir, apresentamos 0s pontos que foram focalizados na

analise de cada uma das categorias empiricas.

Quadro 02
Foco de Anélise das categorias empiricas

Categorias Empiricas Foco de Analise

Observar se 0s materiais analisados enfatizam esse
principio institucional assumido na LDB, DCN e PCN.

Descentralizagéo, autonomia
escolar, corresponsabilizacdo, apelo
a participacgéo.

Desenvolvimento no aluno de | Verificar se ha e quais sdo as referéncias em relacao as

competéncias e compromisso com a
formacao para a cidadania.

competéncias que deve ser desenvolvidas pelos alunos ao
longo do processo de escolarizacdo e se ha uma orientacédo
de formacdo para a cidadania.

Compromisso politico do educador
para com o0s alunos e os resultados.

Analisar se 0s materiais analisados fazem referéncia a
atuacdo dos cursistas como corresponsaveis pelo
desempenho dos alunos. Se hd mencdo aos indicadores
sociais ligados a reprovacdo, evasao, matriculas no EF na
perspectiva de “mobilizar” os educadores para que
assumam sua tarefa como um compromisso politico e social.
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Perspectiva epistemolégica. Avaliar se o0s materiais analisados apresentam uma
perspectiva  tedérico-metodologica  afinada com  os
pressupostos construtivistas presentes nos PCN.

Perfil e valorizagéo das | Observar se os materiais analisados valorizam em seus
competéncias criticas e reflexivas | discursos essas dimensdes recomendadas nos PCN.
do professor.

Organizacéo dos contelidos, | Analisar se 0os materiais analisados fazem mencéo especial
didatica e avaliacao. ou orientam os professores sobre como organizar, planejar,
desenvolver e avaliar os diferentes tipos de contelddos a
serem ensinados considerando a recomendacdo presente
nos PCN.

Perspectiva inclusiva. Verificar se 0os materiais analisados enfatizam e englobam
as diferengcas sociais, culturais, psiquicas, de ritmos de
aprendizagem, de trajetérias escolares como fatores que
diferenciam o desenvolvimento.

Tempo e espaco escolar. Observar se os materiais analisados fazem referéncia ao
que os PCN propdem para a estruturacao do tempo escolar
(ciclo ou série), organizacéo da sala de aula; exploracdo dos
espacgos extraescolares e disponibilidade de materiais para
uso cotidiano.

Em todos os casos as categorias foram tratadas na perspectiva de comparar
como o0s conceitos a elas referidos ou procedimentos por elas orientados estavam
descritos nos PCN e nos guias de estudo dos cursos de formacgédo de professores
selecionados para andlise. O objetivo foi o de perceber como as orientacdes
relativas a cada categoria transitavam de um texto para outro.

Os dados referentes a cada categoria serdo apresentados de forma articulada
no terceiro capitulo desta pesquisa. Consideramos que, por meio dessas categorias,
podemos ter uma visdo de aspectos que indicam como as orientacdes dos PCN
estdo chegando aos professores.

O trabalho de pesquisa foi dividido em quatro etapas complementares.

12 Etapa: Revisao bibliografica dos autores que:

a) versavam sobre a imbricagdo do campo curricular com as demais politicas
educacionais formuladas em nosso pais;

b) tratavam da composicdo do campo de formacédo de professores no Brasil,
estudando as politicas de formacéo de professores elaboradas e implementadas
pelo governo federal, com énfase nas politicas desenvolvidas a partir da década de
1990.
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2° Etapa: Andlise dos Materiais:

a) andlise dos PCN registrando suas orienta¢des curriculares e identificacdo
do perfil do profissional desejado;

b) analise dos materiais didaticos impressos dos cursos de formacao inicial
de professores desenvolvidos a distancia, identificando seus direcionamentos

curriculares, o modelo e discurso de curriculo apresentado.

32 Etapa: Criacao de Categorias
Construcao das categorias utilizadas para o exame dos PCN e dos materiais
didaticos impressos dos cursos de formacéo inicial de professores.

m/

a) descentralizacdo, autonomia escolar, corresponsabilizacdo, apelo
participacao;

b) desenvolvimento no aluno de competéncias e compromisso com a
formacao para a cidadania;

c) compromisso politico do educador para com os alunos e os resultados;

d) perspectiva epistemoldgica,

e) perfil e valorizacdo das competéncias criticas e reflexivas do professor;

f) organizagdo dos conteudos, didatica e avaliacao;

g) perspectiva inclusiva;

h) tempo e espaco escolar.

42 Etapa: Comparacéo dos Dados.

Apoés a categorizagdo do conteudo dos materiais didaticos impressos dos
cursos de formacdo inicial de professores a distancia, realizamos uma andlise das
orientacdes presentes nos guias de estudo dos cursos e nos PCN. Nosso intuito foi
comparar como 0s conceitos e/ou procedimentos referentes a cada categoria

estavam descritos nesse conjunto de documentos.

Estrutura do trabalho

Finalmente, destacamos que o texto desta tese esta dividido em 3 capitulos
gue cumprem finalidades especificas.
No primeiro - Curriculo e politica de formagdo de professores no Brasil -,

analisamos os processos de configuracédo da politica curricular oficial do MEC e da
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politica de formacao de professores a partir da década de 1990. Procuramos mostrar
a influéncia da reforma educativa na producdo da atual politica curricular oficial
(PCN) e de formacéao de professores; procedemos a analise dos estudos produzidos
sobre os Parametros Curriculares Nacionais; ressaltamos a énfase dada a utilizacao
da educacdo a distancia para formacdo de professores e a importancia da
participacdo dos educadores na formulagdo dessas politicas, assim como sua
articulagcdo com as demais politicas educacionais.

No segundo — Consideracdes sobre os PCN e sobre os cursos de formacao
de professores —, destacamos as orientacdes presentes nos PCN para cada uma
das categorias empiricas, apresentamos uma breve caracterizacdo dos mesmos e
consideracdes sobre a qualidade e adequacao do material didatico que utilizam.

No terceiro - Andlise da circulacdo da politica curricular —, sdo apresentadas
consideracbes sobre a analise dos materiais didaticos impressos dos cursos
selecionados referentes as categorias empiricas: descentralizacdo, autonomia
escolar, corresponsabilizacdo, apelo a participacdo; desenvolvimento no aluno de
competéncias e compromisso com a formacdo para a cidadania; compromisso
politco do educador para com os alunos e o0s resultados; perspectiva
epistemologica; perfil e valorizacdo das competéncias criticas e reflexivas do
professor; organizacdo dos conteudos, didatica e avaliacao; perspectiva inclusiva;
tempo e espaco escolar.

Encerramos com algumas consideracdes finais que sintetizam a analise feita
do material didatico e com a apresentacdo das tabelas que oferecem uma visao

geral dos dados coletados e analisados.



23

CAPITULO 1 - CURRICULO E POLITICA DE FORMACAO DE PROFESSORES
NO BRASIL

Para observar se os PCN circulavam, eram disseminados e influenciavam a
formacdo dos professores que participaram dos cursos selecionados, entendemos
que era necessario conhecer o processo de formulacdo e implementacdo das
politicas de curriculo e de formacado de professores, elaboradas a partir da década
de 1990. Adotamos uma perspectiva de analise baseada no ciclo de politicas
conforme a abordagem de Stephen Ball e Richard Bowe, apresentado de forma
sistematizada por Mainardes (2006), para empreender um estudo critico da trajetoria
dessas politicas.

Compreendemos que tais politicas estavam circunscritas no contexto politico
dos anos 1990, marcado por disputas relacionadas ao processo de reforma do pais,
que implicou, também, uma reforma da educacdo. Tais politicas provocaram
mudancas que impactaram sobre a forma de pensar e de fazer a educacao nacional.
Por isso, ao invés de realizarmos um resgate histérico®, tracando a evolucdo das
ideias que originaram essas politicas, optamos por analisa-las como um produto
dessa época, buscando apreender suas bases e os formatos que assumiram ao
circularem e serem implementadas em diferentes contextos, evidenciando os atores,
constrangimentos, conflitos, consensos, perspectivas ideoldgicas que marcaram
esse processo.

Escolhemos estuda-las por dois motivos principais: nés as concebemos como
uma resposta governamental a um problema nacional (necessidade de melhoria da
qualidade da educacao brasileira) que busca se legitimar nos seus varios contextos
de implementacdo e porque acreditamos que, nesse processo de legitimagéo, elas
se associam a outras politicas educacionais numa tentativa de articular e
materializar um projeto “oficial” de educacéo para o pais.

Para realizar o estudo dessas politicas, organizamos este capitulo de modo a
discutirmos sobre como a producdo dos PCN e as proposi¢cOes de programas de
formacao de professores ganharam relevancia no contexto da reforma educacional

levada a cabo na década de 1990; os embates ocorridos durante o processo de

® para um maior aprofundamento do estudo da constituicdo do campo curricular brasileiro, ver os
trabalhos produzidos por Moreira (2001); Zotti (2004); Berticelli (2001)
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elaboracdo dos PCN e a configuragdo da politica nacional de formacdo de
professores, destacando a importancia das determinacoes da LDB n° 9394/96 para a
sua consolidacdo. Também tratamos do processo de disseminacdo dos Parametros
e da politica de formacédo de professores. Salientamos as contribuicfes trazidas
pelas pesquisas produzidas sobre o assunto e discorremos sobre a articulacdo da
politica curricular e de formacdo de professores com as demais politicas
educacionais desenvolvidas a partir da década de 1990.

Essa organizacdo do texto buscou evidenciar elementos que subsidiaram o
processo de elaboracéo e circulacdo das orientacdes dos Parametros e de formacgao
de professores e as mudangas ocorridas na organizacado das suas redes e arenas
politicas. Valendo-nos da producéo ja existente de estudos no campo do curriculo e
de formacao de professores, buscamos informacdes que evidenciassem as disputas
de forcas, as redes politicas e sociais e as praticas e estratégias politicas e
administrativas presentes em cada um dos seus contextos de concretizagao.

A contextualizacdo dessas politicas dentro desse universo de reforma
educacional visa destacar: a) as influéncias presentes no campo curricular e de
formacao de professores que constituiram essa arena; b) quando, de que forma,
como a organizacao curricular e a formacao de professores passaram a figurar como
um problema governamental e educacional e quais foram as diferentes estratégias e
acOes definidas para o tratamento dessas questdes; c) os elementos que identificam
guando e os motivos que foram levantados para colocar a elaboracdo de uma
politica curricular nacional, mesmo que ndo obrigatoria, na agenda de temas de
atencao prioritaria do governo e como diferentes atores politicos e sociais se
envolveram com o seu processo de formulagédo, que negociagcbes foram feitas, que
estratégias de convencimento foram utilizadas para validar a proposta elaborada; d)
a influéncia dessa reforma na reconfiguracdo da definicdo dos espacos e formas de
organizacao dos cursos de formacao de professores, assim como a sua propagacao
via educacdo a distancia; e) a importancia da participacdo dos educadores na sua
formulacéo.

Ao tratar do processo de disseminacao dessas politicas, buscamos perceber
alguns resultados e impactos que elas provocaram e ainda provocam nos Sseus
contextos de implementagdo. Tomamos como base os estudos académicos

produzidos sobre esses processos para observar se elas estdo conseguindo atingir



25

0S objetivos propostos em sua fase de formulacdo, como est4d ocorrendo esse
processo, quem S&ao 0s atores e que papeis assumem nesse movimento.

Para tal, optamos por subdividir o conteido deste capitulo em quatro partes:
situamos os Parametros e a politica de formacdo de professores no contexto de
reforma da educacao brasileira; sistematizamos informagdes relativas ao processo
de elaboracdo e disseminacdo dos PCN; discorremos sobre a configuracdo da
politica de formacdo de professores e, finalmente, tratamos da articulagdo dessas

duas politicas com as demais politicas educacionais.

1.1 - Brasil: localizando a politica curricular e de formacao de

professores no contexto da reforma educacional da década de 1990.

Nacional e localmente, alguns obstaculos se apresentavam para efetivacao
das politicas publicas sociais a partir da década de 1990°. Dentre eles, a falta de
crengca no Estado como agente “competente” na promogao dessas politicas. O
discurso governamental da época era o de que a estabilidade do pais ja estava
garantida, fazendo-se necessario retomar as rédeas da proposta de crescimento e
desenvolvimento econdmico. Crescimento dependente da modernizacdo da
administracdo governamental que se daria pela reducdo de custos e maximizagao
dos resultados.

Dentro dessa perspectiva de crescimento, a indicacao internacional de
reforma do Estado e de suas instituicdbes obtém grande repercussdo no Brasil e
passa a ser vista como promotora da melhoria do funcionamento do Estado. A
reducdo de custos, a eficiéncia, a eficacia e a efetividade sdo apontadas como
critérios para avaliacéo de sua ac&o™.

Nesse contexto, difundiu-se uma série de diagnésticos que mostravam
indices negativos e evidenciavam uma crise na educacdo publica brasileira. Eles
indicavam a precariedade dos resultados e condi¢cdes de trabalho nas escolas e a

necessidade de melhoria da qualidade da educacéo do pais™.

9 Ver relatério do IPEA (2007).

10 Ver trabalho de Costa (2000).

11 Um exemplo é o Diagnéstico da escolarizacdo no Brasil feito por Alceu Ravanello Ferraro, em
1999.
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O Brasil almejava ampliar sua insercdo no mercado internacional. Para isso,
precisava obter certos indices de qualidade social, de infraestrutura e desempenho
econdmicos necessarios para aumentar o investimento de empresas estrangeiras no
pais e projetar os produtos brasileiros no mercado mundial. Especificamente em
relacdo a educacédo, passamos, novamente, a obter financiamentos e a desenvolver
projetos elaborados e coordenados pelo Fundo Monetério Internacional (FMI) e pelo
Banco Mundial visando alcancar a melhoria da qualidade de ensino, muitas vezes,
representada pela melhoria dos indices educacionais. Assim, o FMI e o Banco
Mundial'? participaram da formulagédo e implementacdo da reforma da educacéo
brasileira, incluindo as politicas publicas sociais desenvolvidas no periodo.

Alguns educadores brasileiros manifestaram uma reacdo de rejeicdo a essa
participacdo na formulacdo e implementacdo das politicas educacionais. Dentre as
principais criticas levantadas, estava a de dendncia da visdo mercadoldgica que
esses organismos atribuiam a educacao (ANDRIOLI, 2002).

O governo brasileiro, de outro lado, buscando cumprir as exigéncias de
reforma do sistema educacional que facilitariam o desenvolvimento do pais frente ao
mercado internacional, valeu-se dos diagndsticos que atestavam a crise da
educacdo para apresentar iniciativas de investimento governamental na educacao.
Dentre elas, a de elaboracdo de uma orientacdo curricular que viesse a ser
referéncia para o trabalho do professor, para a elaboracéo da proposta educativa da
escola e para a realizacdo de avaliacfes nacionais. A crise impunha como desafio a
promocdo de uma mudanca paradigmatica interna, de tal modo que se pudesse
superar o modelo tradicional de escolarizacdo, substituindo-o por um modelo
baseado nas propostas de educacéo permanente.®

A proposta de elaboracdo dos PCN emergiu marcada pela heranga historica
de producdo e concepc¢ao do curriculo escolar, influenciada pelas teorias norte-
americanas; por uma producdo académica que buscava romper com a logica
dicotbmica (oficial e préatica) de pensar o curriculo e por mudangas na estrutura
social, na esfera politica e nos meios de producdo que exigiam diferentes arranjos
de formacdo e gestdo escolar. Na sua producao fundiram-se e (re)significaram-se

elementos do que estava instituido para producéo de algo novo.

12 Ver trabalhos de Oliveira (2001), Santos (2002), Camargo (2006), Silva Janior (2003), Ludke
(2004).
13 Ver trabalho de Nagel (1992).
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A falta de qualificacdo dos professores para incentivar a aprendizagem dos
alunos também foi um dos elementos apontados, tanto pelo governo como pelos
educadores, como possivel causador do baixo desempenho dos alunos e da
diferenca de desempenho entre os estados brasileiros. O problema de formacao dos
professores pode ser mais bem compreendido se situado dentro do contexto politico,
social, cultural, intelectual e econdmico que comecou a se configurar, a partir da
década de 1970, em nosso pais. O investimento no crescimento econdémico, a
urbanizacdo e industrializacdo do Brasil, a luta dos educadores e a pressdo da
sociedade pela ampliacdo do oferecimento da educagcdo basica a todos os
estudantes do pais refletiram de forma significativa sobre a rede escolar e formacgéo
dos professores. Com a ampliacdo do numero de escolas, foi necessario ampliar, de
forma rapida, o numero de professores para atender a demanda. Gatti e Barreto
(2009) apontam algumas das estratégias adotadas para formacdo desses novos
professores:

expansao das escolas normais em nivel médio, cursos rapidos de
suprimento formativo de docentes, complementacdo de formacbes
de origens diversas, autorizacbes especiais para exercicio do
magistério a ndo licenciados, admissdo de professores leigos etc.
(GATTI; BARRETO, 2009, p. 11).

As autoras destacam que até hoje “a formagéo de professores no pais ainda
sofre os impactos do crescimento efetivo tdo recente e rapido das redes publicas e
privadas de ensino fundamental e das improvisagfes que foram necesséarias para
que as escolas funcionassem” (GATTI; BARRETO, 2009, p. 12).

O cenério que se delineou para as politicas educacionais, a partir das
décadas de 1990, foi bem diferente do desejado pelos educadores que participaram
dos movimentos em prol da democratizacdo do ensino na década de 1980**. No
discurso, as politicas educacionais foram reordenadas visando consolidar um
programa de reforma da educacéo baseado em conceitos e ideias democraticas. Na
pratica, o que se observou foi uma descrenca, uma diminuicdo dos movimentos

participativos e uma tentativa de consolidagdo de uma reforma desenhada de cima

14 Ver trabalho de Arelaro (2000).
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para baixo, embasada na ideia de aproveitamento e de adequacédo de préaticas bem
sucedidas.

A proposta de formulacdo de um curriculo nacional comum, que possibilitaria
a regulacao do funcionamento do sistema educacional, ganhou destaque na agenda
politica. Apesar de ndo terem conseguido crid-lo, as politicas educacionais
passaram a adotar um discurso de aperfeicoamento dos instrumentos e técnicas de
analise para aprimoramento da pratica existente.

A garantia de aprendizagens, na formacdo inicial e continuada dos
professores, que 0s preparassem para o trabalho coletivo e para as mudancas de
posicdes e de papéis que poderiam assumir na escola, foi uma reivindicacdo dos
educadores que participaram do processo de elaboracdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) ganhando também destaque nas politicas
educacionais gestadas a partir desse periodo.

Durante a elaboragdo da LDB, ocorreram discussdoes sobre temas
relacionados a qualidade do ensino, democratizacdo da escola, autonomia,
descentralizacdo politica que materializaram um conjunto de ideias e orientacdes
que vinham sendo discutidas entre os educadores e formuladores das politicas
educacionais, tais como: os principios de expansao da oferta de ensino fundamental
e médio, flexibilizacdo do curriculo, descentralizacao e responsabilizacdo dos entes
federados por suas redes de ensino e a implementacdo de instrumentos que
objetivavam melhorar a qualidade do ensino.

Cury (1998) salienta que:

A LDB aprovada ndo € - como também as outras ndo foram - um
texto, mas um intertexto. Ao final, a lei aprovada acabou por conjugar
diferentes vozes com distintas poténcias. As vozes dominantes, as
recessivas, as abafadas e as ausentes que a constituem continuam
sendo uma "rede intertextual" a ser lida e reconstruida. De seu
movimento correlativo participam diferentes intencionalidades
presentes na pratica social e nas referéncias legais identificadoras de
cada projeto. A voz da auséncia € também um modo de se fazer
presente e de se fazer ouvir em outra dimenséao.

O texto aprovado, cumpre vé-lo como um intertexto cujo jogo de
vozes ndo chega a compor uma melodia harménica. Nele ha como
gue uma contenda que se expressa nhas vozes circulantes e
contraditérias do intertexto. Afinal, essas vozes cantam valores
diferentes e os sons por elas emitidos ndo sdo unissonos. Fica, pois,
em aberto a possibilidade de mdultiplos sons e varios cantares a partir
das varias vozes na LDBEN (CURY, 1998, p. 76).
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Contudo, a concretizacdo dessas propostas apresentadas no texto da LDB
vem ocorrendo de forma variada, tendo diferentes niveis de aceitagdo em cada um
dos seus diferentes contextos de materializacao.

Essa Lei serviu de base para o desenvolvimento de um conjunto de politicas
publicas educacionais'® que esbocaram processos de formacéo docente e discente
direcionados para o aprendizado continuo e para a constru¢cdo de competéncias e
habilidades consideradas necessarias a um bom desempenho pedagogico. Essas
orientacdes constam no texto dos Parametros Curriculares Nacionais, nas politicas
de formacdo docente e nos processos de avaliagcdo nacional responsaveis por
orientar e quantificar sua aquisicao®®.

Em relacédo ao curriculo, na LDB aprovada em 1996, figuraram propostas de
melhoria para a area educacional com a definicdo dos compromissos a serem
assumidos pelo Estado, escolas e professores, o que possibilitou uma reorganizagao
da educacao escolar que estimulou a reorganizag¢do dos curriculos, o planejamento
democratico, a autonomia e a flexibilizacdo do ensino. A LDB € apontada como o
marco de alteracBes significativas nas orientacbes das politicas educacionais
levadas a cabo a partir da década de 1990.

Analisando as politicas educacionais brasileiras'’, Pereira e Santos (2008),

especificamente sobre o curriculo, afirmam que:

A partir das reorientagbes emanadas pela LDB 9394/96, as
concepgdes de curriculo passaram a ter como objetivo a construgéo
de propostas curriculares centradas no desenvolvimento das
competéncias cognitivas, motoras e comportamentais, exigéncias do
novo estagio do capitalismo, a globalizacdo da economia. Este novo
estagio trouxe caracteristicas bastante inovadoras para o campo das
politicas educacionais e curriculares, porque passaram a adotar um
modelo de educacéo, no qual o aprender a aprender passa a ser a
ténica. Isto significa que a educacgéo, a escola e o curriculo deveriam
ser pensados de forma mais aberta e flexivel, ndo apenas como
processos de reproducao do conhecimento, mas também como um
importante espaco de producdo do conhecimento (PEREIRA,
SANTOS, 2008, p. 74).

15 Plano Decenal, PCN, Diretrizes Curriculares, SAEB — Sistema Nacional de Avaliacao da Educacao
Béasica, Exame Nacional de Cursos (Provao), ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio, FUNDEF
Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério —,
Lei da Autonomia Universitaria, novos Parametros para as IES entre outros.

16 Essa orientacdo e quantificacdo da aquisicdo visam avaliar a qualidade da educacéo oferecida e o
seu monitoramento. Ver trabalhos de Santos (2002); Silva Jr. (2003); Freitas (2007).

17 Foram analisadas as politicas produzidas entre os anos de 1985 e 2006.
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As autoras (2008, p. 90) sinalizam que as politicas curriculares oficiais,
desenvolvidas a partir da década de 1990, estavam imbuidas de uma visédo
mercadoldgica, estando baseadas na utilizagdo de uma matriz alicercada “nos
principios do mercado e do Estado, bases do pilar da regulacdo do projeto da
modernidade” e no “principio da racionalidade cientifico-instrumental.” Entretanto,
ousamos discordar dessa visdo das autoras, pois, mesmo que essas politicas
tenham assumido essa orientacédo, acreditamos que, além de um texto formal, as
politicas curriculares “significam também uma acdo simbdlica, representando uma
ideologia para a organizacdo da autoridade e que abrange tanto as decisdes das
instancias da administracdo central como as decisbes dos contextos escolares”
(OLIVEIRA, 2009, p. 543) sobre os quais incidem uma série de forcas relacionadas
ao grau de formacéo, interpretacdo e atuacdo dos professores que, entre outros,
determinam como o curriculo sera transmitido e posto em pratica (BERSTEIN,
1975).

Sobre a formacado de professores, Pereira (1999) afirma que a aprovacdo da
Lei n° 9394/96 rompeu com um longo periodo de siléncio e possibilitou a instauracéo

de uma série de debates sobre o tema em nosso pais.

Apos cerca de 15 anos de siléncio na politica educacional brasileira
para a formagéo docente, volta-se a viver um intenso debate sobre a
legislacdo que regulamentar4d a formagdo dos profissionais da
educacdo no pais. Apesar da caréncia de novas leis para a
preparacdo dos educadores nesse periodo, a formacdo de
professores tornou-se tema recorrente nas discussdes académicas
dos ultimos 30 anos. Com a criacdo das faculdades ou centros de
educacdo nas universidades brasileiras, em 1968, a formacado
docente constitui-se em objeto permanente de estudos nesses
espacos. E evidente, também, o crescimento da investigacio sobre a
profissdo docente nas universidades e instituicbes de pesquisa no
Brasil, principalmente a partir da década de 1990, o que tem
possibilitado um debate fundamentado em andlises empiricas e
tedricas e, por conseguinte, uma discussdo mais qualificada sobre o
tema. Todavia, as licenciaturas, cursos que habilitam para o
exercicio dessa profissdo no pais, permanecem, desde sua origem
na década de 1930, sem alteracdes significativas em seu modelo
(PEREIRA, 1999, p. 110-111).

A Lei criou possibilidades de reconfiguracdo dos processos de formagéao dos
professores. O investimento na sua formacéo inicial e continuada passa a ser visto

como um importante veiculo de disseminacdo da logica de melhoria da eficiéncia e
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dos dados sobre a educacdo brasileira. Os professores sado apontados como

essenciais para a garantia do sucesso dos alunos, tendo o investimento em sua

formacado assumido posicéo estratégica no projeto governamental desde entdo.*®
Gatti (2008) observa que:

Na dltima década [1990], a preocupacdo com a formacdo de
professores entrou na pauta mundial pela conjuncdo de dois
movimentos: de um lado, pelas pressdes do mundo do trabalho, que
se vem estruturando em novas condi¢gdes, num modelo informatizado
e com o valor adquirido pelo conhecimento, de outro, com a
constatacdo, pelos sistemas de governo, da extensdo assumida
pelos precarios desempenhos escolares de grandes parcelas da
populacdo. Uma contradicdo e um impasse. Politicas publicas e
acdes politicas movimentam-se, entdo, na direcdo de reformas
curriculares e de mudancas na formagdo dos docentes, dos
formadores das novas geracdes (GATTI, 2008, p. 62).

Entretanto, € preciso considerar que o projeto de reforma da educacéo néo foi
implementado de maneira uniforme e nem conseguiu promover uma mudanca
paradigmatica no modelo de escolarizagdo. Criaram-se, nos varios universos de
circulagdo desse projeto, diferentes propostas de “superagdo da crise”. Dourado
(2007), inclusive, chega a afirmar que as politicas governamentais implantadas no
campo educacional na década de 1990 s6 levaram a uma hibridacdo de praticas e
concepcoes, nao tendo conseguido provocar mudancas (transformacdes)

substantivas na pratica educativa.

Ainda que provoque alteracbes de rotina, ajustes e pequenas
adequac0bes no cotidiano escolar, 0 que pode acarretar a suspensao
de acdes consolidadas na prética escolar sem a efetiva
incorporacdo de novos formatos de organizagcdo e gestdo. Isto ndo
redundou em mudanca e, sim, em um cenario de hibridismo no
plano das concepcdes e das praticas que, historicamente, no Brasil,
tém resultado em realidade educacional excludente e seletiva.
Vivencia-se, no pais, um conjunto de acdes, de modo parcial ou
pouco efetivo, sob a 6tica da mudanca educacional, mas que, de
maneira geral, contribui para desestabilizar o instituido, sem a forca

18 Dentre as acgOes, € possivel destacar: a elaboracao das Diretrizes Nacionais para Formacao Inicial
de Professores para a Educacao Basica em Nivel Superior e dos Referenciais Curriculares para
Formacéo de Professores, a mensuracdo da aprendizagem via mecanismos de avaliacdo, tais como
0 Exame Nacional dos Cursos de Graduacdo (Provéo), o Parecer n® 115/99 que criou os Institutos
Superiores de Educacéo, entre outros.



32

politica de instaurar novos parédmetros organicos a prética educativa
(DOURADO, 2007, p. 926).

Os PCN e a politica de formacdo de professores inserem-se no projeto de
reforma da educacdo nacional circunscrita dentro da proposta de reforma do
Estado.'® Ao analisar essas politicas, é preciso considerar a multiplicidade e a
complexidade do jogo de influéncias que estavam presentes na sua formulagdo. O
discurso que as embasa e tenta justifica-las foi construido a partir do embate de
interesses entre grupos como as agéncias internacionais (FMI e Banco Mundial),
educadores, representados ou ndo por comunidades epistémicas®®, grupos
econdmicos, forcas politicas e governamentais que participaram, de forma
diferenciada, nas varias etapas de sua elaboracéo e concretizagao.

As relagdes, as praticas, os conhecimentos, as competéncias e as diferentes
concepcoOes de educacao desses grupos foram negociados na formacao do discurso
das politicas que se materializou na producdo de um intertexto®*. Este continuara a
ser negociado em outros contextos de circulacdo, uma vez que o texto produzido e
suas interpretacdes sdo resultado de uma série de disputas e de acordos provisorios
que se modificam a partir da movimentacdo dos papéis e forcas adquiridas pelos
grupos que influenciam sua producéao e circulacao.

A producao da politica curricular e de formacao de professores se configurou
de forma diversificada e precisou ser validada de forma distinta pelos diversos
grupos, dependendo da forma como eram afetados. Essa negociacdo dos textos e
de materializacdo dessas politicas foi feita por sujeitos historicos que tentaram
conciliar as determinacdes das politicas oficiais com outras possibilidades de
concepcao e pratica de formacdo de professores e de curriculo. Esses sujeitos,
buscando conectar essas novas praticas e ideias com aquilo jA concebido como
verdade, vivenciaram/vivenciam, constantemente, situacdes pessoais e institucionais
de conflito que produziram certos consensos provisorios em torno de novas

concepcgoes e préticas.

19 Duarte (2006).

20 Para aprofundamento de estudos sobre as comunidades epistémicas, ver o trabalhado produzido
por Dias; Lopez (2006).

21 Termo empregado anteriormente por Cury (1998, p. 76) para definir o texto da LDB n° 9396/96
como um texto que conjuga diferentes vozes, com diferentes intensidades e que podera receber
diferentes interpretacdes.
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Para ler esse momento de configuracdo de producéo de politicas curriculares
e de formacdo de professores, vimos a necessidade de uma analise mais
aprofundada de suas orientacdes. Isso permitiu uma melhor compreensdo dos
caminhos seguidos, das tendéncias de analise e teorias adotadas e das estratégias
e experiéncias desenvolvidas, possibilitando, também, identificar as influéncias
presentes na formulacdo e implementacdo das politicas e das préaticas escolares.
Esse empreendimento admitiu pensar sobre o que ja estava estabelecido, perceber
suas contradices e diversificacdes e a proposicdo de novos norteamentos e/ou de

continuidades nos caminhos trilhados.

1.2 — Os Parametros Curriculares Nacionais para 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Dentre as solucdes encontradas pelo governo para melhorar os resultados da
educacédo brasileira e seu desempenho no cenario internacional, estava a criagao
dos PCN que foram formulados com a intencdo de impactar sobre a educacao e
provocar mudancas no sistema de ensino. Muitas dessas mudancas precisaram de
certo tempo de implementacédo para serem percebidas, por conta da influéncia das
circunstancias histdricas e locais de implementacdo Este é o caso, por exemplo, da
sua repercussao sobre a formacgéo dos professores.

Na tentativa de compreender o “contexto de producdo do texto’® dos
Parametros, buscamos identificar o momento e 0s motivos que levaram a sua
elaboracdo como uma politica curricular ndo obrigatoria e como os diferentes atores

politicos e sociais se envolveram com a sua formulagéo.

1.2.1. — A Formulacdo dos Parametros Curriculares Nacionais brasileiros.

Os PCN sao um instrumento normativo. Oficialmente, sua elaboragédo foi
justificada pela necessidade de cumprir o disposto no artigo 210 da Constituicao

Federal, ratificado pela LDB (1996), que determinava a fixacdo de “conteudos

22 De acordo com Mainardes (2006, p. 52), este € um dos contextos de andlise do ciclo de politicas
proposto por Ball e Bowe (1992). Nesse contexto sdo produzidos os textos politicos que resultam de
disputas e acordos estabelecidos pelos grupos envolvidos nesse processo. Sobre o tema ver também
os trabalhos de Ball (2006, 2001, 2009, 1994).
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minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacdo basica
comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais.” Associou-
se a essa demanda uma preocupacao com a melhoria da qualidade da educacéo e
com a articulacdo das reformas curriculares que estavam sendo realizadas em
varios estados e municipios brasileiros.

Sua formulacdo ocorreu em um periodo em que o pais obtinha
financiamentos e desenvolvia projetos ligados as agéncias de fomento internacional
como o FMI e o Banco Mundial com a intencdo de melhorar seus indicadores
sociais. O curriculo ganhou centralidade no projeto de reforma da educacéo, porque
‘¢ por meio do -curriculo, concebido como elemento discursivo da politica
educacional, que os diferentes grupos sociais, especialmente os dominantes,
expressam sua visdo de mundo, seu projeto social, sua ‘verdade’ (SILVA, 2001, p.
10).

Eles foram editados para nortear a elaboracdo das propostas pedagdgicas
das escolas, a realizacdo e programacado de atividades de ensino e aprendizagem
nas salas de aula e para a preparacdo e adaptacdo de curriculos pelas Secretarias
de Educacdo de estados e municipios®. Seu texto, ndo totalmente original,
materializa uma apropriacao de praticas que foram ressignificadas e reorganizadas e
geraram as determinacées presentes no documento.?

Antes que o documento final viesse a publico, foi elaborada uma Verséo
Preliminar (BRASIL. MEC, 1995) que iniciou os debates sobre o seu contetdo. No
conjunto de politicas sugeridas para a reforma da educacao, para o MEC, a proposta
dos Parametros deveria contemplar a constru¢do de uma base curricular nacional
comum.

De acordo com o PCN Introducdo (BRASIL, 1997, p. 28-29) os Parametros
para 0s anos iniciais do ensino fundamental foram propostos para serem
implementados em 4 fases distintas, mas complementares: elaboracéo e divulgacao
das suas orientacdes; adaptacao, conhecimento e estudo das orientagbes dos PCN
pelos funcionarios das secretarias estaduais e municipais (para garantir que 0s
funcionarios desses o6rgdos pudessem orientar as escolas); implementacdo dos

Parametros (momento de elaboracdo da proposta pedagégica da escola, pela

23 Ver BRASIL. MEC, 1997, v. 1, p. 28-29.
24 Ver BRASIL. MEC, 1997, v. 1, p. 13-15.
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comunidade escolar, tendo como horizonte as orientacbes dos PCN e demais
orientacdes curriculares existentes) e definicdo e organizacdo dos contetdos e
metodologias de trabalho dos professores para efetivacdo das propostas
pedagogicas das escolas.

Ainda de acordo com o PCN Introducdo (BRASIL, 1997, p. 15), para elaborar
os Parametros, o MEC mobilizou uma série de instituices e profissionais, adotando
um discurso de busca de consenso em torno de sua constru¢cdo. Nos documentos
oficiais e no proprio texto dos PCN, afirmou-se que o Ministério abrira espaco para a
participagdo dos profissionais envolvidos na construgdo do seu texto, convocando
professores universitarios e entidades educacionais a emitirem pareceres sobre a
versao preliminar do documento elaborada pelo MEC. Segundo o 6rgdo, esse
documento preliminar tinha como referéncia as experiéncias curriculares
desenvolvidas em diferentes partes do pais, dados sobre a educagcdo nacional e
experiéncias internacionais. No Parametro de Introducdo, lemos que o0s varios
pareceres emitidos foram utilizados, juntamente com estudo desenvolvido pela
Fundacdo Carlos Chagas, como referéncia para elaboracdo da versdo final do
documento.

Tiveram influéncia na sua elaboracdo os técnicos do Ministério, consultores
estrangeiros, professores universitarios e instituicdes representativas dos
professores (TAVARES, 2002, CUNHA, 1996). Para producédo do seu texto, dentre
0S grupos de interesse representados nesse processo, desenvolveu-se um
movimento de recontextualizacdo das orientacdes governamentais, dos discursos
presentes nas instituicbes educacionais, no meio académico, no contexto
internacional e de producédo pedagogica. No texto final algumas influéncias foram
mais legitimadas que outras no estabelecimento dos objetivos e da visdo do
conhecimento que se pretendia legitimar (CUNHA, 1996).

Vérias criticas foram feitas a esse processo de elaboracdo dos PCNZ.
Tavares (2002) destaca que, dentre elas, estavam a de denuncia da auséncia da
participacédo dos professores em seu processo de elaboracdo e a de que, apesar de
o MEC ter solicitado contribuicbes de diferentes instituicbes, no documento final,
prevaleceram as ideias formuladas pelos consultores externos. Tais criticas,

representativas do embate de forgas entre 0os grupos presentes no contexto de

25 Ver Lopes (20064, p. 34) Cury (1996) e Moreira (1996).



36

formulagdo dessa politica, resultam das contradicbes, negociacdes e legitimacéo
das ideias e interesses dos grupos presentes na elaboragdao do documento.

Também encontramos criticas a influéncia da reforma curricular espanhola e
de organismos internacionais na elaboracdo do documento, de agendas globais,
internacionais ou nacionais, de autores estrangeiros e/ou de compromissos
partidarios assumidos na formulagdo do documento. Além disso, houve criticas a
respeito da centralizacdo e juncdo dos sistemas de avaliacdo, curriculo e de
redistribuicdo de recursos nacionais que, juntos, funcionariam como mecanismos de
concretizacdo da proposta de reforma “neoliberal” da educagdo. Teses e
dissertacdes produzidas nesse periodo traziam uma compreensado das esferas ndo
governamentais como reativas aos direcionamentos estabelecidos pelos PCN.
“Nesses trabalhos, permaneceram como centrais a critica as agées do Estado e/ou
andlise dos limites e possibilidades de aplicagdo das propostas oficiais na pratica”
(LOPES, 20064, p. 34).

A autora ainda afirma que:

A despeito dessa limitacdo de seu escopo, tais pesquisas
trazem contribuicbes importantes para o entendimento das politicas
de curriculo em virtude de, com frequéncia, assumirem a escola
como espaco de trabalho empirico. Ainda que em trabalhos isolados
prevaleca o discurso de que existe uma homogeneidade imposta
pela globalizagdo da economia, capaz de limitar os sentidos das
politicas, os resultados desses trabalhos, tratados em conjunto,
expressam diferentes dindmicas de resisténcia e reinterpretacdo das
orientagbes do Estado ou mesmo de producdo para além da
assimilagédo dos marcos centralizados (LOPES, 2006a, p.34).

Especificamente sobre o texto do documento, foram apresentados
julgamentos sobre a forma despolitizada de apresentacdo dos seus conteudos e da
sua visao psicologizante e prescritiva (AZANHA (s/d)).

Pode-se dizer que essas criticas e a rejeicdo apresentadas aos Parametros
refletiam uma reacéo de rejeicdo a proposta de reforma educacional e as propostas
de reestruturacdo politica, econémica e social empreendida pelo governo a época.
Entretanto, apesar de os pesquisadores terem interferido pouco na produgédo do
texto dos PCN, as intensas criticas que formularam tiveram efeitos significativos
sobre sua adocédo e sobre a producdo e divulgacdo de estudos sobre o tema,

influenciando o processo de apropriacdo dessas orientacdes pelos professores.
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Apébs esse intenso processo de formulacdo e disseminagcdo das orientacdes
dos PCN, difundiu-se certo “constrangimento” académico e também governamental
de discusséao e apresentacao de propostas curriculares mais amplas. Cabe destacar
gue esse constrangimento poderia ser superado através do entendimento, tal como
aconteceu com os PCN, de que as diretrizes e orientagdes curriculares s6 se
concretizam através de sua materializacdo na pratica, uma vez que as pretensdes
dos textos curriculares sdo negociadas no espaco da escola, no trabalho do
professor. A consolidacdo de uma politica curricular exige dialogo e implica a
negociacédo e a adeséo dos entes federativos e dos professores a essas propostas
(CURY, 1996, p. 14). Este parece ter sido o caminho seguido por varios estados?® e
municipios brasileiros que continuaram investindo na formulacdo de suas propostas
curriculares.

Pereira e Santos (2008) afirmam que o universo de atuacéo dos professores é
um espaco de luta pela realizacdo de projetos politico-pedagdgicos. Elas apontam
ser necessario redimensionar a tensdo entre a regulacdo - que predominou nas
politicas educacionais elaboradas a partir da década de 1990 - e a emancipacao —
defendida pelos educadores no mesmo periodo -, para que se consiga desenvolver
projetos pedagdgicos que ajudem as pessoas a conquistar condicbes sociais
necessarias para ter uma vida digna e justa, por meio da retomada da cidadania e
seu desenvolvimento no campo da emancipacéo e pela politizacdo do espaco de

producdo onde atuam os educadores. Contudo, elas advertem que

€ necessario que as tensdes entre regulacdo-emancipacdo e
politicas curriculares-praticas educativas sejam compreendidas a
partir de uma relacdo conflitual onde a negociagéo pode se constituir
em uma possivel ferramenta de compartiihamento de ideias, de
alteracdes de posicdo de poder e de interesses mais emancipatorios
na definicdo de politicas curriculares mais afinadas com as condi¢des
sociais e as necessidades da maioria da populacdo brasileira
(PEREIRA; SANTOS, 2008, p 93).

Uma das propostas de analise da circulagdo e da adesdo a uma politica

curricular baseia-se no estudo dos multireferenciais e dos processos de hibridagao

26 Minas Gerais, Espirito Santo, Ceara, Rio Grande do Sul, entre outros, investiram na elaboracao de
seus referenciais curriculares.
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tedrica que as constituem. Pacheco (2005, p. 110) elaborou um quadro em que

evidenciou as logicas de construcao dessas politicas.

Quadro 03
Logicas na construcao das politicas curriculares
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o cultural c
< o
o 2

mercado cultural

Fonte: PACHECO, José Augusto. Escritos Curriculares. S&o Paulo: Cortez, 2005.

Nele sdo contemplados elementos do modelo de racionalidades técnicas e
contextuais que, segundo o autor, buscam se legitimar no texto das politicas
curriculares. Essa legitimacdo se embasa nas lutas travadas entre essas logicas
para ampliar suas fronteiras e ter maior participa¢ao nas instancias de deciséo sobre
o curriculo.

O embate entre essas logicas materializa discursos que podem ser
identificados no texto e na implementacdo dos PCN. Eles possuem uma dimensao
macro que comporta a conjugacdo de ideias e orientacdes na sua circulagéo,
oriundas das instancias administrativas do sistema educacional que, a despeito de ja
agregarem interesses e discursos heterogéneos, sdo apresentados como proposta
oficial do Estado. Mas o documento também possui uma dimensao micro que admite
discursos e diferentes praticas de aceitacdo e movimentacdo dessa proposta oficial
nas escolas.

Nesse processo de legitimacdo de modelos e de racionalidades, ha que se
considerar que tanto as ideias materializadas nos PCN quanto a pratica efetiva
desse curriculo foram e sdo construidas por sujeitos que, embora tenham vivenciado
e vivenciem a defesa das ideias da teoria critica e da teoria pds-moderna,
escolarizaram-se sob a égide do aporte tedrico-técnico da modernidade. Mesmo que

se diga que nos Parametros predomina uma tendéncia “psicologizante”, durante a
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sua concepcgao, tinhamos um quadro tedrico curricular marcado por resquicios de
diferentes visGes sobre a concep¢do e pratica curricular. Estas e outras teorias,
mesmo consideradas em alguns aspectos antagonicas, marcaram a sua formulacao.

As orientacbes dos Parametros receberam e recebem muitas “marcas” até
chegarem a dimensado pratica da escola. Elas se chocam com as estruturas de
poder, com as redes de relacionamento, com as experiéncias individuais e coletivas
dos sujeitos que ali atuam, passando por sucessivos processos de negociacdo no
coletivo escolar e no trabalho individual de cada professor.

Uma determinagcdo legal ndo tem o poder de transformar, sozinha, a
realidade. Moreira e Silva (1995, p. 27) destacam que, ainda que o curriculo seja
orientado por designios oficiais de transmissao de uma cultura oficial, “o resultado
nunca sera o intencionado porque, precisamente, essa transmissdao se da em um
contexto cultural de significagdo ativa dos materiais recebidos.”

Como politica educacional, os PCN exigem tanto do governo quanto da
comunidade académica um monitoramento dos seus resultados e uma avaliacao de
seus impactos na organizacdo da educacdo nacional. Ap6s 14 anos da sua
publicacdo, jA temos elementos que nos permitem analisar seu percurso de
producéo e suas formas de circulagédo em diferentes contextos de implementacdo?®’.
Nesse momento, em foram aprovadas novas Diretrizes Curriculares Nacionais e que
se elaboram novos referenciais curriculares para a educacdo, € importante que se
produzam e se reinam estudos que analisem a consisténcia e o atingimento dos
objetivos dos PCN, oferecendo aos formuladores de uma nova politica elementos
gue permitam a revisdo, o repensar, o redesenhar ou desenhar de uma politica

curricular renovada.

1.2.2 — A Pratica dos Parametros Curriculares Nacionais brasileiros.

Na implementacdo dos PCN?, iniciou-se um novo e longo processo de

negociacdo das suas orientacdes, tendo como referéncia o trabalho ja realizado

27 Utilizamos como referéncia para analisar a trajetoria dessa politica educacional os contextos do
ciclo de politicas - contexto de influéncia, contexto da produgdo de texto, contexto da pratica —
formulados e utilizados por Ball (2006, 2001, 2009, 1994) para analise de politicas e detalhados no
texto de Mainardes (2006).

28 Para saber como foi o processo de distribuicdo dos PCN, ver trabalho de Bernardes (1997).
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pelos profissionais da escola e sua adequacgéo a essa realidade. Dessa negociacao
produziram-se praticas diversificadas, influenciadas pela visdo e pelo conhecimento
gue esses grupos tinham do documento.

Apesar de o texto dos PCN possuir objetivos claramente definidos e acbes
bem delineadas, a principio ndo houve um contexto institucional favoravel a sua
implementacg&o. Decorrido 0 momento inicial de resisténcia e critica aos Parametros,
os estudos sobre as politicas curriculares passaram a analisar como 0s seus textos
e conteludos chegavam as escolas e aos professores, indicando as possibilidades,
tensdes e negociacdes presentes na apropriacdo e/ou reconfiguracdo das propostas
apresentadas nesses documentos. Esse movimento de olhar a materializagao dos
PCN nas escolas foi marcado pela influéncia dos estudos culturais no campo
curricular e das teorias pés-estruturalistas no estudo do cotidiano escolar (SILVA,
2006, p. 04-06)

Lopes (2006, p. 34) observou que, no inicio, as andlises dos PCN se
basearam na critica “aos modelos curriculares inglés e espanhol” (...) e “ao
liberalismo, sem que obrigatoriamente fossem associadas a pesquisas sobre as
formas locais de constituicdo e interpretacdo das politicas de curriculo”. Situagao
semelhante foi apontada por Oliveira (2005), ao analisar as orientac6es tedricas e
metodoldgicas adotadas por 26 teses e dissertacdes, defendidas entre os anos de
1995 e 2002. Segundo a autora, muitos estudos analisavam os textos curriculares
como resultado da tentativa de consolidacdo de um novo projeto de
desenvolvimento para o pais, dando consideravel énfase a educacdo como esfera
submissa ao mercado.

Observamos que os estudos académicos sobre os PCN, mesmo quando
passaram a se direcionar para a escola, limitaram-se a comparar a proposta do
MEC com outras julgadas alternativas, com vistas a refutar a proposta oficial sem a
intencdo de melhorar os resultados dessa politica oficial. Preocupavam-se em
caracterizar os textos oficiais como textos que caminhavam na contramao das
propostas de emancipagao e transformagéo social.?® Nesse primeiro momento, ndo

houve, e a julgar pela diminuicdo da producdo de estudos sobre o tema, hoje

29 As propostas de emancipacdo e transformagdo social orientaram a producdo dos
reconceptualistas (LEITE, 2002), que chegou ao Brasil na década de 1980, e estdo presentes na
producdo de autores brasileiros como Paulo Freire, Saviani, Libaneo, Selma Garrido, Gaudéncio
Frigoto.
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também podemos dizer que ndo ha, uma preocupacao acentuada em acompanhar e
avaliar essa politica em todo seu ciclo de vida.

Outros estudos desenvolvidos na €época, apesar de incorporarem novos
elementos como a consideracdo do contexto, interesses, sujeitos e grupos
envolvidos na formulacdo das politicas, ainda demoraram um tempo para
conseguirem romper com a forma dicotdbmica de compreensdo do curriculo. O
mesmo estudo realizado por Oliveira (2005) aponta que comecavam a Se
desenvolver pesquisas curriculares de observacédo das relacfes e articulacbes dos
textos e contextos de consolidacdo da politica. Esse movimento também foi
identificado na pesquisa desenvolvida por Lopes e Macedo (2007).

Os dados da pesquisa Curriculo da Educacdo Basica (1996 -2002)* mostram
a movimentacdo das pesquisas curriculares rumo a analise da chegada dos PCN
nas escolas. Essa pesquisa analisou teses e dissertacOes, produzidas em
Programas de Pds-Graduacdo com atividade institucional na area de curriculo, que
focalizavam o estudo do curriculo da educacdo béasica. Essa producdo foi
comparada com a de artigos publicados em cinco periédicos®! da area, buscando
entender as aproximacdes e os distanciamentos entre essa produgcao e as teses e
dissertacdes elaboradas sobre curriculo.

Destacada a diversidade tematica e a influéncia das teorias criticas, nota-se
um expressivo numero de teses e dissertacdes que enfocavam a pratica escolar,
relacionando propostas curriculares oficiais e pratica curricular. Outro fato que
chamou a atencao foi o carater prescritivo assumido por grande parte dos estudos
analisados. Considerando que havia o receio, por parte dos pesquisadores, de que
0os Parametros se tornassem guias de conteddos nacionais a serem adotados pelas
escolas, é possivel tentar associar essa prescricdo a tentativa de consolidacdo e/ou
construcdo de praticas curriculares alternativas a proposta apresentada pelo MEC.
Ainda ndo se conseguia romper com a ideia de oposicao entre as politicas oficiais e
alternativas.

Considerando que os PCN foram publicados entre 1997 e 1998 e que as
teses e dissertacOes analisadas nesse estudo foram produzidas entre os anos de

1996 e 2002, compreendemos a dificuldade de se analisar os efeitos da presenca

30 Coordenada por Lopes, Macedo [et al].
31 Cadernos de Pesquisa, Revista Brasileira de Educacéo, Revista da USP/Educacdo e Pesquisa,
Educacao e Realidade e Educacéo e Sociedade.
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dos PCN nas escolas. Como havia um tempo muito curto entre o0 momento de
formulagdo e adogdo pelos atores diretamente envolvidos com o0 processo
educativo, isso nédo permitia, ainda, uma avaliacdo abrangente dos seus impactos e
reflexos nesse contexto.

Quando o foco de estudos da politica curricular migrou do processo de
formulacéo para observacao do contexto escolar, o professor apareceu como sujeito
chave na percepcédo de como as orientacdes dos PCN eram recebidas pela escola.
Ganhou destaque também a observacdo dos impactos e modificacdes que
provocavam na pratica escolar. O exame desse percurso tem se baseado na ideia
de que os PCN séo adotados de forma hibrida, assumindo diferentes e variados
sentidos. O estudo realizado por Teixeira (2004) exemplifica esse processo de
hibridacdo da adocao dos PCN nas escolas.

Estas e outras pesquisas tém evidenciado que os Parametros foram
recebidos e estdo sendo implementados pelos professores, dirigentes escolares e
demais membros da comunidade escolar através de um processo de interacao
circular. Tanto os seus textos quanto a pratica docente sao alterados no processo de
concretizacao da politica.

Encaminham-se para a confirmacéo da ideia de Lopes (2006b, p. 148) de que
‘o contexto da pratica é, efetivamente, produtor de sentidos para as politicas de
curriculo, reinterpretando definicdes curriculares oficiais e vendo suas praticas e
textos serem reinterpretados por essas mesmas definicdes”. Também confirmam o
gue ja dissemos anteriormente que ndo é possivel pensar em propostas curriculares
totalizantes, que reunam sobre si todos os elementos interessados em certa
questdo. A uniformidade e a prescricdo do texto dos Parametros foram
transformadas em praticas diversificadas e negociadas de gestdo e desenvolvimento
de curriculos, avaliacfes, projetos e organizacao da escola e da sala de aula.

Como documento nao obrigatorio, os PCN precisaram lidar, em seu processo
de implementacdo, com uma série de fatores que contribuiram para que sua
implementagdo ocorresse de forma variada. Dias (2006, p 241) destaca que as
politicas curriculares ndo devem ser analisadas apenas como producao
governamental, mas também como producdo da cultura. Elas expressam o embate
entre sujeitos, concepgdes de conhecimento, formas de ver, entender e construir o
mundo. Sua apropriagdo pelos professores e demais membros da comunidade

escolar esta sujeita a interpretacao de seu texto.



43

Dentre esses elementos que precisaram ser considerados, podemos citar o
fato de os parametros serem vistos, por muitos educadores, como um documento
governamental que visa a instituicdo de um curriculo nacional; a resisténcia e falta
de comprometimento dos professores com a sua adocédo, dado ao fato de se
considerarem excluidos do seu processo de formulacdo; a falta de conhecimento
dos gestores e professores sobre o0 seu texto propriamente dito; os problemas na
distribuicAo dos seus volumes para as escolas e professores; a falta de
infraestrutura e recursos para as escolas colocarem em pratica suas orientacées e 0
proprio desinteresse dos profissionais em conhecerem e adotarem o material.

Para tentar amenizar os conflitos presentes entre as interpretacdes feitas pela
comunidade escolar e as apresentadas pelos formuladores da politica, o governo se
valeu de mecanismos de formulacdo e difusdo de estratégias e instrumentos de
validacdo que interagiram com as praticas e concepc¢fes ja assumidas e
desenvolvidas pelos profissionais da educacdo, buscando convencé-los a aderir a
sua proposta®.

Também criou incentivos, articulando uma série de estratégias para tentar
garantir a implementacéo e o monitoramento dos resultados esperados. Dentre elas,
estdo a utilizacdo e o aprimoramento do sistema nacional de avaliagdo de
desempenho dos alunos, que passou a adotar os PCN e matrizes curriculares como
referéncia para elaboracdo de suas avaliacfes; a apresentacao das orientacdes dos
Parametros, no PNE de 2001, como base para o planejamento e organizacdo do
curriculo, a formulacdo dos projetos pedagogicos das escolas e organizacado de
programas de formacdo em servico e, a partir dos anos 2005, a premiacao de
professores e escolas que aumentassem 0 seu desempenho nas avaliagdes
nacionais que tinham os PCN como base.

Esses mecanismos intencionaram garantir a adesdo dos implementadores a
essa politica ndo obrigatoria, uma vez que eles tém forte intervencdo nas decisdes
relativas a sua implementacdo. Os conflitos gerados na formulagdo do documento
reaparecem dimensionados a realidade de cada escola e ao trabalho de cada

professor e levam a ressignificacdes, validacdes e negacao de certas praticas.

32 Um exemplo foi o Projeto Pardmetros em Acdo (BRASIL, 1999) para ao ensino fundamental e
médio.
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Os PCN séo implementados em diversos niveis (federal, estadual, municipal),
por diferentes 6rgdos (secretarias, escolas, associacbes), atingem diferentes
ambitos (formacado inicial, qualificacdo profissional) e variadas modalidades
(presencial, a distancia, semipresencial). Implicam um movimento de luta tanto no
campo politico, quanto no pedagdgico e técnico, produzindo textos e discursos que
podem ser lidos e classificados de diferentes formas.

Particularmente nas atuais politicas de curriculo no Brasil
[década de 1990], as mesclas entre construtivismo e competéncias;
curriculo por competéncias, curriculo interdisciplinar ou por temas
transversais e curriculo disciplinar; valorizagdo dos saberes
populares, dos saberes cotidianos e dos saberes adequados a nova
ordem mundial globalizada s&o exemplos de construgdes hibridas
que ndo podem ser entendidas pelo principio da contradicdo. Nao
se trata de elementos contraditérios em que um nao existe sem o
outro, tampouco podem ser explicados apenas por distingbes e
oposi¢ces. Sao discursos ambiguos em que as marcas originais
permanecem, mas Sao simultaneamente apagadas pelas
interconexdes estabelecidas em uma bricolagem, visando sua
legitimag&o (LOPES, 2005b, p. 09).

Nos ultimos anos, o governo federal tem elaborado politicas que incorporam
esses elementos citados por Lopes (2005b) e criado uma série de instrumentos e
programas que visam garantir a aceitacdo de sua proposta curricular, considerando-
a como fator de alinhamento das demais politicas educacionais. Esses mecanismos
foram criticados pela producéo académica®, evidenciando que, a despeito de néo
serem suficientes para garantir a eficacia da proposta curricular oficial, criam uma
série de obstaculos para o desenvolvimento de praticas que nédo estejam de acordo
com as prescricoes legitimadas pelos textos oficiais.

Os PCN séo negociados, em todas as suas fases, pelos agentes que o
colocam em pratica cotidianamente e acabam interferindo e mesmo modificando o
seu desenho inicial. Isso acontece quando o texto dos Parametros é apresentado
nos guias de estudo dos cursos e quando é lido e incorporado pelos professores,
gerando praticas diversificadas. Ha que se destacar que os professores figuram
como sujeitos chave no processo de adocdo dos PCN, pois sdo eles, em ultima

33 Um exemplo é o trabalho de Silva e Abreu (2008) que traz dados sobre a educacao brasileira,
durante 15 anos da implementacédo da reforma educacional.
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instancia, que interpretam e colocam ou ndo em pratica suas orientagdes. No
conteado dos Parametros foi reconhecida a necessidade de formagéo continua
desses profissionais (BRASIL. MEC, 1997, v.1, p. 29-31), indicando que esta
deveria ocorrer em niveis cada vez mais elevados de escolarizacdo. Essa indicagao
leva ao questionamento dos possiveis efeitos que essa politica curricular pode estar
provocando na formacéo individual do professor.

Essas reflexdes sobre a politica curricular séo referéncia para a observacao
do desenho e do desenvolvimento da formacao de professores a partir da década de
1990. Intencionamos continuar essa perspectiva de andlise baseada na visdo de que
essas politicas refletem a tensdo entre a tentativa de consolidar e legitimar as
propostas elaboradas pelo MEC e as perspectivas diversas de contextualizacéao
metodoldgica, tedrica, filosofica, ideoldgica e politica de propostas elaboradas pelos
académicos que operaram sobre as experiéncias concretas de sua apropriacao

pelos docentes.

1.3 — A formacdo de professores para os anos iniciais do Ensino
Fundamental

Como os PCN, a politica de formacdo de professores deve ser analisada
como uma resposta a crise da educacdo brasileira que exigia o investimento na
melhoria da qualidade da educagé&o do pais

Nesse contexto, difundiu-se a ideia de que os cursos de formacgao inicial e
continuada de professores precisariam ser reformulados para formar
“adequadamente” os alunos. Dentro dessa logica reformista, o investimento na
formacao de professores deveria se basear em 4 eixos principais: profissionalizagéo
por meio de cursos superiores; énfase na dimensdo pratica da formacdo e no
aproveitamento das experiéncias; énfase na proposta de formacdo continua e na
pedagogia das competéncias (MAUES, 2003). Foi destacada também a influéncia
dos organismos internacionais, principalmente do Banco Mundial, na elaboracédo e
implementacdo das politicas de formacdo de professores (BRZEZINSKI, 1999;
FREITAS, 1999; KUENZER, 1999; LUDKE; MOREIRA, 1999; AGUIAR; SHEIBE,
1999).
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Preconizou-se, inclusive no texto da LDB, a necessidade de definicdo de
novas orientagcdes curriculares para os cursos de formacdo de professores.
Genericamente 0 que se observou foi um embate entre propostas de formacao que
nem sempre se apresentaram totalmente polarizadas. Havia propostas oficiais de
formagdo encaminhadas para o oferecimento de uma formagdo que visava a
composicdo de recursos humanos necessarios ao mercado e outras que defendiam
uma formacdo humana multilateral (CAMARGO, 2006; SILVA JR, 2003; MELLO
2005; SANTOS, 2002).

Pereira (1999, p. 111) tratou da existéncia de dois modelos de formagéo de
professores que estavam presentes nas instituicdes de formacao nesse periodo. O
primeiro deles, o modelo de formacao docente criado nas faculdades de Filosofia,
nos anos 1930, baseava-se na racionalidade técnica, presente na universidade até

hoje e que ja se mostrava inadequado a realidade da pratica docente.

(...). As principais criticas atribuidas a esse modelo sdo a separagéo
entre teoria e pratica na preparacao profissional, a prioridade dada a
formacéo tedrica em detrimento da formacao préatica e a concepgéo
da pratica como mero espago de aplicacdo de conhecimentos
tedricos, sem um estatuto epistemol6gico proprio. Um outro equivoco
desse modelo consiste em acreditar que para ser bom professor
basta o dominio da area do conhecimento especifico que se vai
ensinar (PEREIRA, 1999, p. 112).

O segundo modelo, baseado na racionalidade pratica, pode ser observado

nas politicas de formacéo de professores dos anos 1990.

(...) Nesse modelo, o professor € considerado um profissional
autdbnomo, que reflete, toma decisdes e cria durante sua agéo
pedagdgica, a qual é entendida como um fenédmeno complexo,
singular, instavel e carregado de incertezas e conflitos de valores. De
acordo com essa concep¢do, a pratica ndo é apenas locus da
aplicacdo de um conhecimento cientifico e pedagdgico, mas espago
de criacdo e reflexdo, em que novos conhecimentos séao,
constantemente, gerados e modificados (PEREIRA, 1999, p. 113).

Podemos afirmar a existéncia de certo consenso “académico” em torno da
constatacdo de que o primeiro modelo ja ndo atendia as necessidades de formacgéao
dos nossos professores, entretanto, ainda havia uma preocupacdo acentuada com

os rumos tomados pelas politicas de formacgéo dos professores de nosso pais.
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Estes e outros modelos apresentados para a formacdo docente estavam
baseados em diferentes visdes e/ou projetos de formacdo que se pretendia
consolidar com o oferecimento da educacao formal. Brzezinski (2008c) afirma que
as politicas de formacédo de professores para a educacdo basica sdo sustentados

por dois projetos de formacéao:

De um lado, esta o projeto da sociedade politica, defendido pelos
tecnocratas, que em seus discursos enfatizam a qualidade social da
formacdo do professor, entretanto colocam em prética os principios
da qualidade total. De outro lado, encontra-se o da sociedade civil
organizada em entidades educacionais reunidas no movimento
nacional de educadores, cuja luta tem por principio a qualidade
social para formar docentes que atuard na educagdo basica
(BRZEZINSKI, 2008c, p. 1141).

Em outro texto, a autora apresenta as principais caracteristicas de cada um
desses dois projetos. Ela identifica as principais caracteristicas e os grupos de
influéncia preponderantes em cada modelo. Primeiro, a autora caracteriza o projeto

da sociedade politica.

O projeto de sociedade, de educacéo e o conceito de formacao
de professores adotados pelo mundo do sistema mantém coeréncia
com a agenda dos organismos internacionais como anteriormente
citado. Esse projeto submete o mundo oficial de nosso pais a um
modelo de formagéo de profissionais da educacédo que: a) reproduz
as reformas curriculares implantadas em outros paises; b)
institucionaliza preferencialmente a formacéo de professores fora da
universidade; c) aparta a licenciatura do bacharelado; d) privilegia as
dimensdes técnica e praticista do trabalho docente; e) fundamenta-
se no modelo curricular classico, etapista e fracionado, para o qual o
desempenho do estudante tem primazia sobre o conhecimento e a
cultura; f) proporciona uma reprodugcdo macica de profissionais com
0 compromisso exclusivo com o mercado de trabalho; g) é orientado
pela pedagogia das competéncias que induz um perfil profissional
uniforme e homogeneizado; g) opta por ceder certificagcdo que se
superpbe a uma boa qualificacdo inicial e continuada dos docentes
(BRZEZINSKI, 2008b, p. 198-199).

Logo em seguida, fala do projeto da sociedade civil.

O mundo real, por sua vez, construiu um projeto de sociedade,
de educacdo, de formacdo que se fundamenta na concepgéo soécio-
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histdrica e alicerca cada vez mais essa construgado em um processo
dialético. (...) Desse modo, esse projeto do mundo real deve
contemplar entre outros: a) o conhecimento e a cultura sdo eixos
epistemoldgicos fundamentais da formacdo do professor; b) a
garantia de uma base comum nacional de formacdo que confira
identidade aos profissionais da educacao; c) a docéncia € o principio
basilar da identidade profissional do professor; d) uma sélida
formacdo tedrica na pedagogia como ciéncia e nas ciéncias da
educacao que possibilite a apropriacdo do conhecimento sobre o
campo de trabalho em que o profissional devera atuar; e) a formacéo
inicial presencial realizada na universidade; f) a formacado continuada
presencial ou a distancia de qualidade; g) uma politica global que
articule formacdo, valorizagéo e profissionalizacdo docente garantida
por mecanismos adequados de formacdo inicial e continua, de
melhoria das condi¢bes de trabalho, de uma carreira do magistério
estimulante e de salarios dignos; h) um sistema nacional de
formacgédo de profissionais da educacdo (BRZEZINSKI, 2008b, p.
199).

Baseados na compreensdo das politicas educacionais como ciclicas, nao
consideramos que 0os modelos e projetos de formacéo dos professores possam ser
apresentados e disseminados de forma tdo distinta. Ndo ha como classificar e
contrapor uma determinada politica como oficial e outra como sendo do mundo real.
No cenario das politicas de formacdo de professores, temos uma mescla de
diferentes propostas de formacdo que englobam aspectos das propostas
caracterizadas, pela autora, como o projeto da sociedade politica e a proposta da
sociedade civil e outras tantas propostas apresentadas e desenvolvidas em todo o
pais. Existe um campo de disputa de concepcdes, filiagdes teodricas, interesse
pessoais e grupais entre e nos diferentes modelos de formac&o. E essa percepgéo
da politica curricular que utilizaremos como fundamento para analise dos materiais
didaticos dos cursos de formagéo de professores a distancia.

A ideia de Mello (2005) de que a discussao sobre a definicdo das orientacdes
curriculares que deveriam ser adotadas pelos cursos de formacao deveria ter como
foco o objetivo que se almejava ver assumido por essa formacédo é recorrente entre
0s educadores e suas entidades representativas, como a Associacédo Nacional pela
Formacéao dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE).

Havia um consenso entre os educadores de que a formacdo apelaria a uma
acao profunda e global da pessoa, provocando a transformacdo de todo o ser,
configurando os saberes, o saber fazer e o saber ser. Essa formacéo ocorreria de

maneira processual e dindmica, construindo a identidade profissional e pessoal dos
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sujeitos, na qual o sujeito permanece, reconhece-se e, ao longo de sua historia,
forma-se, transforma-se em interagdo com a realidade, com o outro e consigo
mesmo (SILVA, 2000).

Entretanto, a observacdo das politicas de formacdo docente, da década de
1990, demonstra que estas se encaminharam para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades, para o aproveitamento de experiéncias docentes, 0
aprender a aprender, o atendimento a diversidade e a centralidade da pratica do
professor. A nocdo de competéncia se associou a certo numero de saber-fazer
docente, tais como: estruturacdo do raciocinio, argumentacao, expressao oral e por
escrito, sintese das informacgfes, transposicao para outra lingua, confianca em si,
gestdo da informacdo, posicionamento, verificacdo e gestdo do tempo, trabalho em
equipe, busca da informacao (FREITAS, 2007; MICHELS, 2006; ALVES 2006).

Esta foi uma das constatacbes a que Mazzeu (2009) chegou ao realizar um
estudo tedrico-bibliografico sobre as politicas de formacgéo docente implementadas
no Brasil a partir da década de 1990. Foram analisados pressupostos
epistemoldgicos dos Referenciais Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores (BRASIL/MEC, 1998) das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educacéo Béasica (BRASIL/CNE Par. n°. 09/2001; Res.
n° 01/2002) e documentos elaborados pelo Banco Mundial, UNESCO, UNICEF,
CEPAL e PNUD. A autora (2009, p. 06) ressalta que a reforma da formacdo dos
professores orientou-se pela busca de substituicio do modelo de formacéo
tradicional do professor pelo modelo de profissionalizagdo baseado no
desenvolvimento de atitudes de reflexdo e desenvolvimento de competéncias
alinhadas com os ditames internacionais. A intencdo era a de reduzir o “trabalho
educativo a um saber-fazer circunstancial, os saberes e 0os conhecimentos aqueles
construidos na e pela pratica e a formacdo de competéncias no lugar da formacgao
tedrica e académica” (MAZZEU, 2009, p. 12-13).

O conceito de competéncia foi definido como “conhecimento que pode ser
mobilizado para agir e tomar decisdes em situagbes concretas” (MELLO, 2005, p.
12). Esse conceito faz referéncia ao que o professor deve saber: “trabalhar em
parceria com a comunidade escolar, resolver problemas da escola, achar solugbes
criativas a problemas concernentes ao processo ensino-aprendizagem de seus
alunos, até mesmo as situacbes da comunidade em que a escola esta inserida”

(MICHELS, 2006, p. 06). O guestionamento que se assentou foi o de como
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desenvolver essas competéncias através de uma formacdo que integrasse o
conhecimento cientifico, cultural e técnico, se as politicas de formacg&o propostas
pelo MEC se caracterizariam pela adocdo de estratégias de centralizacdo das
avaliacdes, fragmentacao e profissionalizacdo técnica da formacao docente?

O conceito de formacgéao abordado como o desenvolvimento de competéncias
para o saber-fazer descaracteriza o processo de formacdo docente. Este deve ser
entendido como um processo global e integral de construcao interativa e reflexiva da
aprendizagem pessoal e profissional que culmina com a constituicdo da identidade
pessoal e profissional de cada sujeito ao longo de sua vida e pratica docente.
(AGUIAR, 2006; MORAES, 2004). Desloca-se a formacdo do campo cientifico e
académico para o campo das praticas educativas, oferecendo-se aos educadores
uma formacao rapida e em servico, geradora de grandes lucros a iniciativa privada.
(FREITAS, 2002; SILVA JR. 2003). Ha uma denuncia acentuada de que 0s cursos
de formacao de professores gestados e oferecidos acentuam a dimenséo técnica do

trabalho docente, priorizando o

saber-fazer, sem discussdo do porqué de fazer, e admitindo que
“todos precisam da mesma (in)formagao”, tem sido apresentado
como ‘“realidade necessaria” ao pais, e considerado posicao
democratica, pois economiza “tempo”, ja que é mais rapido, pois nao
precisa discutir com muita gente; economiza recursos financeiros,
porque se pode “imprimir’ um ndmero maior de manuais e
orientacdes a serem adotados por um maior nUmero de docentes
(ainda que de estados com culturas, histérias e curiosidades
diferentes); € mais eficiente, pois se consegue “quantificar’ a
dedicacdo do professor ao ensino; e é eficaz, pois quem néo
concorda é dispensado, “constrangido” ou punido, em termos
salariais (ARELANO, 2005, p. 1056).

Tedesco (2002, p. 26) argumenta que postular a necessidade de desenvolver
esse conjunto de competéncias e capacidades € necessario, mas nao suficiente. Os
educadores sdo desafiados a definir arranjos “institucionais mais apropriados e
elaborar as ferramentas técnicas e metodoldgicas mais eficazes para que esses
objetivos superem a fase puramente retorica e se transformem em metas concretas
de aprendizagem”. Institucionalmente, € preciso repensar e discutir “o tipo de escola
e que articulacdes entre ela e a sociedade sao as mais apropriadas para fazer face a
tais desafios” (TEDESCO, 2002, p. 26).

Lopes assim se manifesta:
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Os sistemas de avaliacdo centralizada nos resultados articulam-se
ao curriculo por competéncias e configuram uma cultura de
julgamento e de constantes comparacbes dos desempenhos,
visando controlar uma suposta qualidade. (...) Mais uma vez revela-
se a tendéncia de tratar a educacdo ndo como formacéo cultural,
mas como atividade econdmica a ser submetida aos interesses de
mercado, para o qual esses processos de avaliacdo sdo desejaveis.

7

Como discuti anteriormente, esse quadro tanto € fruto da
convergéncia de politicas gerada pelo contexto de influéncia, quanto
€ uma producdo recontextualizada de orientagbes do Governo
Fernando Henrique Cardoso, em resposta a esse contexto. Tais
politicas curriculares foram produzidas com base em interpretaces
locais das definicdes globais, de maneira que os produtos hibridos
formados atenderam aos principios do projeto social previsto, ao
mesmo tempo que fizeram acordos com diferentes grupos sociais,
visando sua legitimagéo (LOPES, 2004, p. 115).

A politica oficial de formacdo de professores tem utilizado a educacédo a
distdancia como um importante e privilegiado eixo de propagacao. Esse emprego foi
impulsionado pela determinagdo da Lei n° 9394/96 de que “o poder publico
incentivara o desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a distancia,
em todos os niveis e modalidades de ensino e de educacédo continuada” (BRASIL,
1996. LDB n° 9394, Art.80). Através do sistema Universidade Aberta do Brasil
(UAB), sdo ofertados cursos de graduacdo para formacdo de professores para
atuarem no ensino basico. Os cursos sao oferecidos de forma diversificada, mas
espera-se que sejam desenvolvidos no mesmo padrdao de qualidade dos cursos
presenciais oferecidos pelas instituicdes publicas de ensino credenciadas.

No art. 1° do decreto 5.800, o Sistema Universidade Aberta do Brasil é
apresentado como um instrumento que visa, por meio da educacdo a distancia,
expandir e interiorizar a oferta de cursos de formacao superior no pais. Vem atender
a demanda de formacdo superior dos professores que ja atuavam na educacao
basica e como alternativa para atender a um publico alvo distante das sedes das
universidades que, de outra forma, ndo teria acesso a essas vagas.

Gatti e Barreto (2009, p. 101) asseveram que, com o desenvolvimento de
propostas diferenciadas de oferecimento de cursos a distancia, coube a Secretaria
de Educacéo Basica (SEEB) o estabelecimento de Referenciais de Qualidade para a
Educacdo a Distancia que instituiram regras para regular, supervisionar e avaliar

NOVOS CUrsos e 0S cursos que ja estavam sendo desenvolvidos nessa modalidade de
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ensino. Os primeiros referenciais foram elaborados em 2003 e um novo documento
foi promulgado em 2007.

Dentre as determinacdes presentes nesse documento, havia uma retomada
de alguns aspectos abordados nos Referenciais publicados em 2003; enfatizava-se
0 projeto politico-pedagdgico dos cursos e os fundamentos em que se embasam;
defendia-se o oferecimento de informacdes claras e objetivas tanto para os alunos
guanto para as demais pessoas envolvidas nos cursos de Educacdo a Distancia.
Destacavam-se as formas de interacdo entre professores, tutores e alunos e
coordenacdo dos cursos; o aperfeicoamento dos sistemas de comunicacdo dos
cursos, para que fosse possivel oferecer respostas rapidas aos questionamentos
relativos a aprendizagem, conteidos e materiais utilizados e que o material didatico
deveria ser idealizado de forma a atender aos principios do projeto politico-
pedagdgico do curso e as disposicbes dos Referenciais de Qualidade para a
Educacdo a Distancia. Propunham que a avaliagdo deveria contemplar a
aprendizagem a distancia e presencial do aluno e a avaliacao institucional. Além
disso, conferiam importancia a qualificacdo dos professores e tutores para atuacao
nos cursos, bem como para as questdes relativas a estrutura dos polos de
atendimento presencial.

Ainda segundo Gatti e Barreto (2009, p. 102), o Censo da Educacédo Superior,
2006, apresenta dados sobre o grande crescimento da educacdo a distancia em
todas as regides do pais. Apesar do grande aumento do numero de cursos, as
matriculas aumentaram mais lentamente. Passaram de 40.324, em 2002, para
78.366, em 2005. Os dados evidenciam, porém, que a EAD pode estar conseguindo
cumprindo a funcdo de atender, de forma mais equanime, o publico que ndo esta
nos grandes centros urbanos e de formar profissionais para atuar na educagao
basica em todas as regifes do pais. Gatti e Barreto (2009, p. 107) assinalam que,

em uma analise preliminar, observa-se que,

em 2002, as matriculas estavam fortemente concentradas nas
regides Sudeste e Sul, as mais ricas, e em 2005 constata-se melhor
distribuicdo entre as regibes como um todo, com excecao da regido
Sul, em que aumenta a concentracdo. Esse perfil de distribuicdo de
matriculas € determinado sobretudo pelas Licenciaturas |, as mais
numerosas.

J& as matriculas nas Licenciaturas Il apresentam uma distribuicdo
bem distinta. Em 2002 estavam concentradas sobretudo no
Nordeste, pobre e populoso, mas também bastante presentes na
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regido Sudeste, rica e populosa, e, em alguma medida, na regido
Sul. Em 2005 esse quadro se altera apenas pela diminuicdo de
matriculas no Sul e pelo fato de que elas comecam a aparecer na
regido Norte, mas ndo ainda na Centro-Oeste.

Em suma, ha indicios de uma redistribuicdo de cursos e matriculas
entre as regides que pode ser auspiciosa (GATTI; BARRETO, 2009,
p. 107).

No resumo técnico do Censo da Educacéo Superior de 2008, elaborado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), sao
apontadas consideracdes sobre a situacdo da Educacédo Superior Brasileira (INEP,
2009, p. 35). Sobre a educacéo a distancia, observa-se que, em relacdo ao ano de
2007, houve um crescimento das instituicdes (+ 18) que passaram a oferecer cursos
a distancia, um aumento dos cursos oferecidos (+ 239 cursos) e, consequentemente,
do oferecimento de vagas (158.419). No ano de 2008, 430.259 alunos ingressaram
nos cursos de graduacao a distancia, um aumento de 135% em relacdo ao ano de
2007.

Especificamente sobre os cursos de graduacao a distancia, 115 instituicoes
ofereceram 647 cursos em 2008. Houve um aumento de 96,9% das matriculas na
modalidade de ensino a distancia em relacdo ao ano anterior. Em 2008, passaram a
representar 14,3% do total de matriculas no ensino superior. O numero de
concluintes em EAD também cresceu 135%, em 2008, se comparado a 2007 (INEP,
2009, p. 36).

Como apontado por Gatti e Barreto (2009), na analise dos dados do censo de
2006, percebe-se que, no Censo de 2008, sao as IES publicas estaduais que
continuam a acolher em maior nimero os estudantes dos cursos de licenciatura. Os
dados demonstram que as IES publicas estdo conseguindo avancar na direcao
almejada pelas politicas publicas, aumentando a oferta de cursos a distancia, ja
absorvendo, inclusive, a maior parte dos alunos matriculados nos cursos de
licenciatura dessa modalidade de ensino.

Em relacdo a distribuicdo dos cursos de educacdo a distancia pelas regides
brasileiras, observa-se que as regides Sul e Sudeste ainda concentram grande parte
das matriculas nos cursos de EAD. No ano de 2007, havia 424.326 matriculas
nessas regioes. Destas, 343.581 concentravam-se na rede particular e 40.745 em
instituicbes publicas. O numero de matriculas aumentou em todas as regides

brasileiras, sendo consideravel a expansao nas instituicdes publicas da regido Norte.
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Das 11.546 matriculas registradas no ano de 2007, 11.204 concentravam-se em
estabelecimentos publicos. Nas regides Nordeste e Centro-Oeste, o percentual de
matriculas na rede particular supera o da rede publica, mas, no Centro-Oeste, essa
diferenca apresenta-se de forma acentuada. Do total de 49.119 matriculas
realizadas no ano de 2007, apenas 1.197 foram em instituicdes publicas.

Percebe-se que o governo federal continua a investir na redistribuicdo das
matriculas entre as regifes, sendo preponderante, em termos proporcionais, sua
atuacdo na regidao Norte do pais. O aumento do niumero de matriculas e a maior
presenca das instituicbes publicas nas diversas regides do pais reafirmam o
discurso oficial de defesa da EAD como modalidade de ensino que permite atender
a um publico que esta fora das regibes metropolitanas e que, de outra forma, ndo
teria acesso a educacdo superior. Consolida e fortalece o Sistema UAB como
instrumento de interiorizacdo e ampliacdo da oferta de educacao superior publica,
abrindo possibilidade de ampliacdo do niUmero de cursos e vagas.

Entretanto, esse projeto de formacdo de professores, instituido pelo governo
federal, é criticado de forma acentuada na literatura produzida sobre formacéo de
professores publicada nesse mesmo periodo. Em geral, h4 a proposicdo de
rompimento com essa politica governamental. Um exemplo dessa posi¢do pode ser
observada, por exemplo, nos trabalhos de Freitas (2007) e Maués (2003). Nos dois
casos, 0s programas e projetos de formacéao inicial dos professores instituidos pelo
MEC foram analisados como opostos a consolidacdo de um projeto de formacao
embasado em uma politica global de formacdo do profissional da educacéo, de
carater socio-historico, que respondesse as necessidades de formacédo dos
professores. As propostas de formacéo de professores apresentadas pelos dois
autores se orientam pela via da dicotomizacdo entre o oficial e o “alternativo”,
invertendo a valorizacao hierarquica desses temos binarios.

Dentro dessa logica, Freitas (2007) propde o enfrentamento das acdes
fragmentadas do Estado durante a formulagdo e implementacdo das politicas de
formacdo que levam a dimensOes diferenciadas de profissionalizacdo: bolsas
PROUNI (em cursos de qualidade nem sempre desejaveis); UAB (em detrimento do
acolhimento massivo da juventude nas licenciaturas das instituicées publicas); Bolsa
Docéncia/ CAPES e o rompimento com a politica “que oferece diferentes
oportunidades de formacgao aos estudantes, dependendo dos percursos anteriores

na educacao basica e das suas condi¢des de classe (...)" (FREITAS 2007, p. 1207).
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A autora apresenta como alternativa uma nova proposta de formagao que
implicaria a retirada do governo da centralidade de formulacdo e implementacao de
politicas publicas educacionais e no rompimento com as politicas desenvolvidas.

Essa proposta alternativa apoiar-se-ia em:

1) Uma acgédo conjunta entre as universidades e demais instancias
formadoras e os sistemas de ensino, de maneira a rever a formacéao
basica, assegurar condicbes dignas de trabalho e formacéo
continuada;

2) a revisdo das estruturas das instituicbes formadoras do
profissional da educacdo, experienciando novas maneiras de
organizar a formacdo do educador e avancando para formas de
organizagao por cursos e programas, para todos os niveis de ensino,
contemplando a formagcéo inicial e continuada;

3) o0 estabelecimento de uma integracdo permanente entre as
instituicdes de formacdo do profissional da educacéo, as entidades
organizadas dos trabalhadores da educacdo e demais entidades da
area educacional, na instituicdo e fortalecimento de féruns coletivos
de debate e indicacdo de politicas de formagdo e valorizacédo
profissional (FREITAS, 2007, p.1220).

Ja4 Maués (2003, p. 108) afirma que o professor e sua formacdo ganham
destaque nas politicas educacionais propostas pelo MEC a partir da década de
1990. “Esse profissional precisa ser preparado para contribuir com o ajuste da
educacéao as exigéncias do capital, devendo para tanto ser formado de acordo com o
“pensamento unico” desse receituario ideoldgico”. As reformas que seguem essa

orientacao podem servir para

N

submeter a formacdo a racionalidade que facilita uma dominacao,
com a quebra de toda a resisténcia, por meio da formacdo de
individuos que respondam como autdbmatos as exigéncias do
mercado, mas que ndo tenham desenvolvido as capacidades criticas
gue contribuam para buscar a utilizacdo dos conhecimentos como
uma forma de emancipacéo (MAUES, 2003, p. 108).

O autor afirma que os movimentos sociais, sindicatos e a sociedade civil tém
se organizado para resistir e buscar “saidas e alternativas ao modelo neoliberal”
(MAUES, 2003, p. 108). Cabe a essas organizac¢des elaborar propostas que barrem
o avanco da mercantilizacdo da educacdo. Credita-se a educacdo um papel
acentuado na constru¢do de uma nova organizagao societal solidaria e justa. “Para

essa nova configuracdo societal, a educacdo deverd ter um papel preponderante,
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como um poderoso instrumento de libertacdo dos homens e mulheres e como meio
de desenvolver a cidadania e permitir 0 acesso aos bens socialmente produzidos
pela humanidade” (MAUES, 2003, p. 112).

Criou-se um novo tipo idealizado de profissional que se deseja atuante na
educacdo e uma nova funcao totalitaria para a educacgéo. Esta deixaria de ter como
foco o atendimento das necessidades do capital e passaria a ser responsavel por
libertar os homens e desenvolver a sua cidadania. Essas propostas, que sao
importantes por revelarem novas possibilidades de organizacdo dos processos de
formacao dos professores, devem ser entendidas como referenciais utopicos.

A consolidacao dessas propostas pressupde a existéncia de mecanismos de
participacdo que exigem a atuacao de um sujeito critico que analise e transforme a
realidade e no desenvolvimento de politicas publicas educacionais que visem ao
bem comum. Baseiam-se, também, na ideia de contra-hegemonia, ruptura e
emancipacdo. Ndo sdo adequadas para constituir referencial de analise dos
processos de circulacdo das variadas orientacbes e praticas de formacdo de
professores, por nao abrirem espaco para discussdo dos processos de
reinterpretacdo, transferéncias de sentidos e as mdltiplas préaticas e leituras que
podem ser realizadas das politicas publicas.

Ja o governo tem conseguido lograr éxito nas reinterpretacdes que faz das
propostas e reivindicacdes apresentadas pelos educadores na elaboracédo do texto
das politicas publicas educacionais. Observa-se que muitas das ideias e termos
assumidos pelos textos dos projetos e programas de formacdo docente propostos
pelo Ministério da Educacédo foram (re)apropriados da producdo académica dos
educadores da época. A luta pela profissionalizacdo e instituicdo de um plano de
cargos e salarios, assim como o desejo de que a formacdo dos professores
ocorresse em nivel superior - em cursos de formagdo que buscassem associar a
dimenséo pratica e teorica do trabalho educativo - e 0 anseio de que a formacao
fosse continua foram pauta de reivindicagdo dos educadores nas ultimas décadas.
Silva Jr. (2003) ressalta que essa “reapropriagao” foi feita por intelectuais da area,

buscando validar e consolidar um novo paradigma para a educacao.

Quando tomamos as reformas educacionais nos varios niveis
e modalidades de ensino, bem como o0s processos oficiais de
avaliacdo e financiamento, observamos que os formuladores dos
documentos que orientam a reforma, desde a educacéo infantil até a
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pés-graduacdo e a indugcdo da pesquisa, s80 em sua maioria
especialistas ou pesquisadores dessas &areas. Isso indica as
continuidades na reforma da educacédo brasileira em relacdo as dos
demais paises, apontando como a reforma da educacgdo, ancorada
na mudanca do papel da ciéncia e dos intelectuais, busca consolidar
um “novo paradigma educacional” e um “novo paradigma para a
ciéncia e a pesquisa”, por meio da mudanga do campo profissional —
tendo por campo tedrico orientador as pedagogias do aprender a
aprender e a hocao de competéncias e empregabilidade (SILVA JR.,
2002a apud SILVA JR, 2003, p. 87-88).

Em resumo, podemos dizer que a politica educacional, seja ela oficial ou néo,
intenciona consolidar praticas e concepcdes de educacgdo, escola, conhecimento,
processo educativo, um perfil de professor, expectativas em relagcdo aos alunos e
aprendizagens. Isso porque cabe a escola a tarefa de definir referenciais de
conhecimentos e competéncias que proporcionem a insergao “adequada” dos alunos
no meio social e no mercado de trabalho. Para tanto, o governo tenta articular uma
série de politicas educacionais que deem conta de atingir esse objetivo. E sobre

essa articulagdo que passaremos a conversar agora.

1.4 — Articulagao da politica curricular e de formacgéo de professores com as

outras politicas educacionais

Na andlise da politica de formacdo de professores e sua intersecdo com a
politica curricular brasileira, ndo deixamos de considerar como uma de suas
estratégias de validacdo a utilizacdo das relagbes de conhecimento, poder e
prestigio do conjunto de especialistas que participam da formulagédo de seus textos.
Assim como o fato de a escola ter a tarefa de construir e materializar referenciais de
conhecimentos e competéncias que proporcionem a insergcéo “adequada” dos alunos
no meio social e no mercado de trabalho.

A partir da década de 1990 comecgaram a ser gestadas politicas de formacéo
de professores e avaliacdo de desempenho que foram, logo depois, implementadas
em alguns estados brasileiros e passaram a premiar e a valorizar os professores
pela “performance” dos alunos nas avaliacbes nacionais. Através dessas acoes,

passou-se a ter maior controle sobre o trabalho docente e sobre a concretizagao dos
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parametros curriculares oficiais, orientados pela légica de preparacdo dos
estudantes e professores para as provas e avaliagao.

Sobre o0 uso da educacdo a distancia para a formacdo de professores,
acentuamos o questionamento levantado por Brzezinski (2007) no momento em que
analisa o futuro do GT de Formacao de Professores da ANPEd. A autora afirma que
ganham destaque nas discussbes do GT os “dados alarmantes sobre o fraco
desempenho do ensino fundamental e médio do Pais que foram publicados pelo
MEC/INEP ao longo de 2007” (BRZEZINSKI, 2007, p. 13). Ressalta que o MEC tem
tentado resolver esse problema langcando, como desafio, a formacéo, até 2010, de
250.000 professores para atuar na educacgao infantil, ensino fundamental e ensino
meédio, via Universidade Aberta do Brasil (UAB). A autora questiona essa posi¢cao

assumida do MEC, perguntando:

Até que ponto os cursos de formac&o inicial presencial e a
distancia de professores e a pluralidade de procedimentos de
formacdo continuada estariam respondendo as necessidades da
sociedade pés-industrial, da revolugdo tecnoldgica, marcada pela
producdo cientifica, pelo desenvolvimento dos meios de
comunicagdo e informacdo, por desigualdades e tensbes sociais
assustadoras e por novas formas de exercicio da cidadania?
(BRZEZINSKI, 2007, p. 13)

Interroga também em que “medida a producdo cientifica veiculada no GT
Formacao de Professores vem contribuindo para mudancas na préatica pedagdgica e
social da Educacao Basica e da Educacao Superior inseridas no contexto cultural
contemporaneo?” (BRZEZINSKI, 2007, p. 13) e convida os pesquisadores a
continuarem a discusséo sobre a formacéo de professores.

Ja Segenreich (2007, p. 162) afirma que a crescente utilizacdo da educacgao a
distancia para a formacdo de professores do ensino basico ja vinha chamando a
atencdo dos educadores ligados & ANPEd desde o inicio do governo Lula, dirigindo-

se as criticas principalmente a

percepcdo de que, além de ndo poder substituir a interacdo
professor-aluno, inerente a educacao presencial, a EAD seria uma
das estratégias de organismos internacionais como o Banco Mundial
e a Organizacdo Mundial do Comércio para a mercantilizacdo e
privatizacdo do ensino superior (SEGENREICH, 2007, p. 162).
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O mapeamento feito pela autora®, que evidenciou haver uma caréncia
acentuada de dados quantitativos e qualitativos sobre a presenga da EAD no

sistema de educacao superior, aponta que:

1. Preponderam ainda os cursos de licenciatura. Entretanto, nos
dois ultimos anos foi vertiginoso o crescimento e a diversificacdo da
oferta de cursos de graduacdo, muitos deles com elevado numero
de vagas e altos indices de vagas ociosas.

2. Deixou de ser majoritaria a presenca das universidades publicas
entre as instituicbes credenciadas pelo MEC; esta inversdo da
balanca entre publico e privado tende a se acentuar.

3. Permanece o problema da falta de dados oficiais confiaveis sobre
EAD em todos os niveis; esta lacuna é gritante no que se refere aos
cursos de especializagéo.

4. As IES, ap0s a regulamentacdo de 2004, estdo expandindo a
oferta de disciplinas semi-presenciais no curriculo regular de seus
Cursos presenciais por meio de diversas estratégias de
implantacdo, muitas vezes ndo explicitadas (SEGENREICH, 2007,
p. 168).

Como dito anteriormente, o impulso para a propagacdo das politicas,
programas e projetos, oficiais ou ndo, de formacgédo de professores a distancia
também foi dado pelo artigo 80 da LDB. Como verificado por Segenreich (2007), em
sua ampla maioria, esses cursos vém se destinando a graduacdo de professores
para o ensino basico, na perspectiva de implementar os conteudos curriculares da
escolarizagéo nacional selecionados pelo governo.

Alguns dos argumentos oficiais justificadores da utilizacdo da EAD foram os
de que ela permite alcancar um publico que reside em cidades distantes do campus
universitario e que, de outra forma, ndo teria acesso ao curso superior; comporta
qualificar os professores que ja atuam na educacdo basica sem onerar os gastos
publicos com a vantagem de manté-los trabalhando; a licenciatura a distancia pode
trazer ao mercado um tipo de candidato diferenciado que, normalmente, ficaria fora
do sistema (CUNHA, 2006). As questdes polémicas presentes nos debates sobre o
tema dizem respeito a qualidade da formacéo que o ensino a distancia proporciona
aos futuros educadores e se essa modalidade de ensino propicia o desenvolvimento

da reflexdo critica e a autonomia intelectual aos cursistas.

34 O estudo esta baseado nos dados apresentados no Anuario Brasileiro Estatistico de Educacao
Aberta e a Distancia — ABRAEAD (SANCHEZ, 2008); nos documentos disponibilizados pelo MEC em
seu portal; e nos sites de uma amostra de IES.
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Além dos julgamentos ja explicitados por Brzezinski (2007), outros pontos de
guestionamento levantados sobre os cursos de formacgao de professores a distancia
sdo os de denuncia: a) da reducdo do espaco dos fundamentos epistemoldgicos e
cientificos da educacéo nesses processos de formacao; b) da prevaléncia de uma
concepcao conteudista e pragméatica de formacao ancorada na pratica e na logica de
competéncias. Tais exames também podem ser apresentados aos Cursos
presenciais.

Estudos® j& comprovaram que as politicas educacionais s&o articuladas. Os
PCN, por exemplo, sdo referéncia para a realizagdo de provas de concursos para o
provimento de cargos docentes; para a escolha dos conteudos a ser apresentados
em livros didaticos; para a avaliacdo do desempenho dos alunos da educacéo
basica e para a definicdo do profissional que sera formado nos cursos de formacéo
docente. Associam-se a pratica de utilizacdo da educacdo a distancia para a
formacao de docentes, a centralizacdo do financiamento e a propaganda massiva de
programas e projetos (Provinha Brasil, PDE, etc.) difundidos pelo governo, para
disseminar e tentar validar as propostas governamentais.

A tensdo presente nas propostas “oficiais” e “locais” e na definicdo de uma
base nacional comum, que garanta uma formacdo minima para os alunos e
professores, produz praticas hibridas impossiveis de serem previstas. Tanto os PCN
guanto as politicas de formacdo de professores devem ser entendidas como
resultado de conflitos, aliancas e modificacdes, que ressignificam e reconstroem a
pratica partir do que ja esta posto e do que esta sendo proposto oficialmente pelos
formuladores das politicas.

Os cursos de formacao de professores inserem-se dentro de um universo de
difusdo e negociacdo. Quando os professores-formadores elaboram e escolhem os
conteudos e materiais que serdo disponibilizados para os alunos, eles recortam,
selecionam, reinterpretam, omitem e ressignificam o0s textos, definindo os
conhecimentos que serdo considerados importantes, legitimos e que se pretende
“naturalizar” como verdades. Ha que se considerar que, ao se apropriarem de certos
aspectos dos textos das politicas educacionais, 0s autores se colocam numa zona

de conflito, ajustando e direcionando o “texto” para uma formagdo com contornos

35 Exemplos séo os trabalhos de Teixeira, 2004; 2008.
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mais progressistas, para a legitimacdo do estabelecido pelas politicas, para a
producédo de préticas inovadoras, entre outras muitas possibilidades.

Em um estudo anterior, ja sinalizamos (TEIXEIRA, LESSA, 2011) que as
orientacdes dos PCN e as politicas de formacdo de professores, articuladas com o
sistema nacional de avaliacdo (que garante o controle sobre a aplicacdo desses
indicadores), a centralizacdo do financiamento e o incentivo a formacdo de
professores através da EAD, sintetizam um conjunto das medidas governamentais
gque passam por um processo de reconhecimento, legitimacao, interpretacdo e
apropriacdo nas diferentes instancias pelas quais transitam até sua adoc¢ao pratica.
Devem ser interpretadas como resultantes da acédo de diferentes atores presentes
nas suas instancias de formulacdo de implementacdo que as consolidam e/ou
produzem novas politicas.

Um exemplo dessa articulacédo e da influéncia dos atores e da politica sobre a
atuacao do governo foi sinalizada por Lopes (2006b, p 115) que, ao analisar 0s
primeiros meses do governo Lula, ponderou que este assumiu e deu continuidade as

politicas curriculares empregadas no governo anterior. Segunda ela,

a) ndo houve mudangas nas diretrizes curriculares nacionais; b) os
parametros para o ensino fundamental e para o ensino médio
permanecem sendo as referéncias curriculares para muitas das
acOes do Ministério da Educacao; c) estd em processo a avaliagéo
dos livros didaticos de nivel médio, visando sua distribuicdo aos
alunos, ainda em uma perspectiva que tenta dirigir professores em
suas aulas, via livros didaticos; d) a afirmacdo da Secretaria de
Educacdo Média e Tecnoldgica (SEMTEC) de que visa introduzir o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) como exame obrigatério
ao final da educacgdo basica, apontando ainda a possibilidade de
outro exame a que o aluno se submeta antes de entrar no ensino
médio; e) a instituicdo do sistema de avaliacdo de conhecimentos e
competéncias dos professores a cada cinco anos de trabalho, mais
uma vez utilizando a avaliacdo de competéncias como mecanismo
regulador da atividade profissional e como pretensa garantia de
gualidade, inclusive associada a possiveis ganhos salariais (LOPES,
2006b, p 115).

A autora (2006b, p. 116) sugere que se desconstrua ou que se construa,
sobre novas bases, a relagédo entre as defini¢cdes politicas e a pratica, 0s processos
de avaliacdo e o curriculo nacional. Seria necessario “superar a concepgao
prescritiva das politicas curriculares, que tenta limitar a producdo de sentidos dos

LE 11

saberes docentes gestados na pratica cotidiana das salas de aula”, “os processos de
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avaliacado especialmente centrados no modelo de formacdo de competéncias, pois
tais processos apenas visam ao controle do que é executado em sala de aula” e
“‘conceber os parametros como apenas uma proposta curricular dentre outras.
Retirar desses textos a marca de referéncia padrdo € crucial para a construcdo de
novos sentidos para as politicas curriculares”.

Com o passar dos anos do governo Lula e do governo Dilma, esse quadro
sofreu algumas alteracbes. Continuamos a utilizar procedimentos de avaliacao
centralizados e quantitativos, introduzindo, inclusive, novos programas de avaliacao
como a Provinha Brasil e a Prova Brasil que juntos complementam o Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb). Os professores prosseguem sendo
premiados pelo desempenho de seus alunos, como o “Prémio Professores do Brasil
2005” e “Prémio Professores do Brasil 2006/2007” que objetivam “valorizar o
professor comprometido com a promog¢éao da aprendizagem, o cuidado das criangas
e, a0 mesmo tempo, receptivo ao conhecimento das diversas dimensdes que as
constituem — fisicas, cognitivas, linguisticas, emocionais, sociais e afetivas — significa

¢ Os PCN ainda sdo os

legitimar e reconhecer o trabalho desse profissional®
referenciais curriculares oficiais para a organizacdo dos curriculos escolares.
Destaca-se, contudo, um movimento do MEC, através da Secretaria de Educacédo
Bésica, para a formulacdo de novos materiais de promocao da discusséo e reflexdo
sobre o curriculo escolar.

Em 2006, o Ministério publicou o documento “Indaga¢cbes sobre Curriculo”
com o objetivo principal de deflagrar, “em ambito nacional, um processo de debate,
nas escolas e nos sistemas de ensino, sobre a concepcédo de curriculo e seu
processo de elaboragdo”. Convocou para a coordenagao do grupo de trabalho
responsavel pela elaboracdo do documento os professores Antdnio Flavio Moreira,
Miguel Gonzales Arroyo, Jeanete Beauchamp, Sandra Denise Pagel e Aricélia
Ribeiro do Nascimento. O documento foi organizado em torno de cinco eixos de
trabalho: Curriculo e Desenvolvimento Humano; Educandos e Educadores: seus
Direitos e o Curriculo; Curriculo, Conhecimento e Cultura; Diversidade e Curriculo e

Curriculo e Avaliacéao.

36 Os ganhadores recebem um “prémio em dinheiro no valor de R$ 5.000,00, troféu e diploma, além
de passagem, hospedagem e alimentacéo, durante o periodo de realizacdo do Segundo Seminario
Professores do Brasil e da Solenidade de Premiagao, em Brasilia”.
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Para atender a determinacdo da LDB (art. 99, inciso IV) de que a Unido
estabelecesse “em colaboracdo com os Estados, Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educacao infantil, o ensino fundamental e o ensino
meédio, que norteardo os curriculos e 0s seus conteudos minimos, de modo a
assegurar a formagdo béasica comum”, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
elaborou uma série de Resolucées®’ em que foram tracadas metas e objetivos que
deveriam ser buscados por esse nivel e modalidades de ensino. No ano de 2010
foram definidas as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Basica
(Resolucdo CNE/CEB n. 4/2010) que fixaram normas obrigatdrias para a educagéo
basica que visam orientar o planejamento e o desenvolvimento curricular das
escolas.

Quanto a formacdo docente, o governo criou e expandiu de forma
consideravel os cursos de formacdo inicial a distancia desenvolvidos dentro do
Sistema da Universidade Aberta do Brasil - UAB. O edital de criagdo da UAB,
publicado em 2005, conclamava as instituicbes de ensino superior, secretarias
estaduais e municipais de educagao para a “articulagado e integracédo experimental
de um sistema nacional de educacao superior, formado por instituicées publicas, que
levardo ensino superior publico de qualidade aos Municipios brasileiros que ndo tém
oferta ou cujos cursos ofertados ndo sao suficientes para atender a todos o0s

cidad3zos”.®

37 Resolugdo CNE/CEB n° 01/1999 - Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil; Resolucdo CNE/CEB n° 02/1998 - Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental; Resolucdo CNE/CEB n° 03/2005 - Define normas nacionais para a ampliagdo do
Ensino Fundamental para nove anos de duragdo; Resolucdo n.° 3/1998 - Institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio; Resolugdo CNE/CEB n° 01/2005 - Atualiza as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e para a Educagédo Profissional Técnica de nivel médio
as disposi¢des do Decreto n° 5.154/2004; Resolugdo CNE/CEB n° 4/2005 - Inclui novo dispositivo a
Resolucao CNE/CEB 01/2005, que atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
e para a Educacao Profissional Técnica de nivel médio; Resolugcdo CNE/CEB n° 04/2006 - Altera o
artigo 10 da Resolucdo CNE/CEB n° 3/98, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio; Resolucdo CNE/CP n° 01/2004 - Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana;
Resolucdo CNE/CEB n° 01/2000 - Estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
de Jovens e Adultos; Resolu¢cdo CNE/CEB n° 02/2001 - Institui Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educacéo Basica; Resolugdo CNE/CEB n° 01/2002 - Institui Diretrizes Operacionais para
a Educacado Basica nas Escolas do Campo; Resolugao CEB n° 3/1999 - Fixa Diretrizes Nacionais
para o funcionamento das escolas indigenas e da outras providéncias.

38 Disponivel em: http://www.uab.mec.gov.br/infogerais.php
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O Conselho Nacional de Educacdo publicou uma série de Resolucdes*® que
fixaram diretrizes nacionais para a carreira dos profissionais da educacgéo basica.
Em 2008, quando assumiu a Diretoria da Educacdo Basica da CAPES, a Profa.
Helena Freitas acendeu as expectativas em relacdo a possibilidade de construcéo
coletiva de “referenciais de qualidade para a utilizacdo da EAD na formacéo de
professores, fortalecendo a responsabilidade académica e cientifica das Faculdades
e Centros de Educacdo nos projetos institucionais de formacdo das IES e nas
regulamentacdes e normatizacdes do campo da formacdo”.*® Atualmente, na
Coordenacédo Geral de Programas de Apoio a Formacédo e Capacitacdo Docente da
Educacédo Bésica, da Diretoria de Educacgéo, tem como desafio a implementacéo do
Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacéo Basica.**

Em suma, percebe-se um movimento do governo federal para a elaboracéo
de novas orientacdes curriculares e concretizacdo de novas préaticas de formacgéo
docente. A intervencédo e participacdo dos educadores nomeados acima e tantos
outros nao descritos aqui, nos 6rgaos de formulacéo e regulacdo da educacéo, abre
a possibilidade de sua intervencao direta nesse processo.

Resta-nos a tarefa de continuarmos atentos aos encaminhamentos
assumidos pelas politicas educacionais. Nao podemos cometer o erro de rejeitar as
propostas pelo simples fato de serem apresentadas como propostas
governamentais, mas também ndo podemos nos constranger em criticar o trabalho
apresentado por esses intelectuais.

A conversa é necessaria, € um passo inicial, que nédo tem a pretensao de
chegar a um fim, de provocar repentinamente grandes modificacdes. Temos o
desafio de interagir com o que esta dado e construir novas propostas de
organizacdo curricular e de formacdo de professores que permitam a convivéncia
com variadas perspectivas de conversa e experimentacao.

O investimento constante na realizagcdo de estudos sobre as politicas
educacionais é importante, dada a temporalidade do pensamento e as aproximacoes
e a diversidade presentes na produgcao dos intelectuais. Ainda que seguindo a

mesma orientacdo, ha uma diversidade de ideias e modos de pensar que estimulam

39 Resolucdo CEB/CNE n° 03/1997; Resolucdo CNE/CEB n.° 02/1999; Resolu¢cdo CNE/CP n°
01/2002; Resolucdo CNE/CP n.° 01/2005; Resolucdo CNE/CP n.° 02/2002; Resolucdo CNE/CP n°
01/2002; Resolucdo CNE/CEB n.° 01/2003; Resolugdo CNE/CP n.° 01/2006.

40 Disponivel em: http://www.contee.org.br/noticias/educacao/nedul?.asp.

41 Disponivel em:: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor.
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e apontam diferentes angulos de analise do problema, permitindo que, dentro dessa
unidade, possam germinar e se manifestar novas maneiras de interpretar e conceber

o curriculo e a formacéo de professores.
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CAPITULO 2 - CONSIDERACOES SOBRE OS PCN E SOBRE OS CURSOS DE
FORMACAO DE PROFESSORES

Neste capitulo apresentamos nossa analise das orientacbes presentes nos
PCN, no que se refere a cada uma das categorias empiricas, e 0s cursos de
formacéo inicial de professores a distancia que foram selecionados para o estudo.

Os PCN para os anos iniciais do ensino fundamental possuem uma proposta
de organizacdo do ensino em ciclos de formacdo e organizam os conteudos
escolares em areas de conhecimento. Afirmam visar oferecer uma formac¢éo humana
integral que envolve os “aspectos cognitivo, afetivo, fisico, ético, estético, de atuagao
e de insercdo social, de forma a expressar a formacdo basica necessaria para o
exercicio da cidadania” (BRASIL, 1997, p.70)

Ao todo, sdo 10 volumes. O fasciculo de Introducdo, seis fasciculos que
tratam das areas de conhecimento de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias
Naturais, Historia, Geografia, Arte e Educacédo Fisica e trés fasciculos que versam
sobre os Temas Transversais (Etica, Pluralidade Cultural e Orientacdo Sexual, Meio
Ambiente e Saude.

Utilizamos, com maior énfase, os dados coletados no volume de introducao
que continha informacdes sobre a proposta dos PCN, seus principios e
fundamentos que foram elementos centrais considerados na elaboracdo das

categorias empiricas e na analise dos guias de estudo dos cursos.

2.1.- Caracterizagdo dos PCN para os anos iniciais do ensino
fundamental

A caracterizagdo dos Parametros Curriculares Nacionais foi feita de modo a
evidenciar as orientacdes que traziam para cada uma das categorias empiricas e a
destacar os pontos que nortearam a analise dos guias de estudo dos cursos de
formacdo de professores a distancia. Nossa intencéo foi a de sistematizar as
orientacdes presentes nos Parametros, direcionando nosso olhar para observagao
de suas proposicbes sobre: a descentralizacdo, autonomia escolar,
corresponsabilizacdo e ao apelo a participacdo; ao compromisso politico do

educador para com o0s alunos e os resultados; ao perfil e valorizagdo das



67

competéncias criticas e reflexivas do professor; a perspectiva epistemologica; ao
desenvolvimento de competéncias e compromisso com a formacdo para a
cidadania; a organizacdo dos conteudos, didatica e avaliacdo; a perspectiva
inclusiva e o tempo e espaco escolar.

Os PCN*? para os anos iniciais do ensino fundamental foram editados ha 14
anos com o intuito de modificar a organizacao curricular das instituicdes formais de
ensino, tendo sido apresentados como uma proposta de orientacao curricular gerada
de forma participativa, a partir do estudo das propostas curriculares de varios
Estados e Municipios brasileiros, pesquisas e dados estatisticos sobre o ensino
fundamental (PCN 1.%%, p. 17)

Podem ser entendidos como uma proposta que contribui para efetivacado do
direito & educacdo™, definido na Constituicdo de 1988 e ratificado na LDB* de 1996,
na medida em que atuam como referéncia que subsidia, ordena, fomenta e formaliza
praticas que visam melhorar a qualidade do ensino. E um documento em que o
Estado assume o seu dever para com a educacdo, apresentando orientacdes
curriculares que visam contribuir para a efetivacdo da educacdo como um direito de
todos.

Canen (2007, p. 92) destaca que a educacdo € cobrada pela formacédo de
“‘geragdes nos valores de tolerancia, de cidadania critica, de valorizagdo da
pluralidade cultural, de flexibilidade e abertura para novas possibilidades de
construgcées de conhecimento e de solugbes a problemas.” Esses principios sao
identificados na legislacdo, nos documentos e programas produzidos e
implementados a partir dos anos 1990, inclusive nos PCN.

Os Parametros reforcam e contemplam os principios de liberdade e
solidariedade humana que visam assegurar o dever do Estado e da familia para com

a educacdo e de oferecimento de uma formacdo que objetiva o pleno

42 A referéncia aos PCN sera feita indicando o volume em que o texto citado, direta ou indiretamente,
esta inserido.

43 Referéncia ao volume do PCN de Introducéo.

44 Sobre a relacé@o entre a efetivagdo do direito a educacdo e os PCN, ver trabalhos de Jacomini
(2009); Freitas e Brito (2009).

45 A Constituicdo de 1988 e a LDB sdo apontadas como marco para a concessdao de maior
autonomia para a gestdo da educacao, implementacédo de diretrizes, definicdo de responsabilidades e
atribuicbes para com a educacao que, na década de 1990, levaram a introducdo de uma série de
politicas publicas educacionais (ALVES, 2008).
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desenvolvimento dos alunos, preparando-os para exercer a sua cidadania e

qualificando-os para o mercado de trabalho (Art. 2° da LDB).

O conjunto das proposi¢cdes aqui expressas responde a necessidade
de referenciais a partir dos quais o sistema educacional do Pais se
organize, a fim de garantir que, respeitadas as diversidades culturais,
regionais, étnicas, religiosas e politicas que atravessam uma
sociedade mudltipla, estratificada e complexa, a educacdo possa
atuar, decisivamente, no processo de construcdo da cidadania, tendo
como meta o ideal de uma crescente igualdade de direitos entre os
cidaddos, baseado nos principios democraticos. Essa igualdade
implica necessariamente o acesso a totalidade dos bens publicos,
entre os quais o conjunto dos conhecimentos socialmente relevantes
(PCN 1., p.13)

Também possuem um discurso de confirmacéo dos principios definidos para
promocdo das atividades de ensino (Art. 3° da LDB) em que se assume como
objetivo a melhoria da qualidade da educacéo, com o intuito de garantir a todos a
igualdade de condicbes para 0 acesso e permanéncia na escola e a liberdade para
gue possam aprender, ensinar, pesquisar, divulgar a cultura, o pensamento, a arte e
o saber. Estruturam suas orientacdes de modo a contemplar o pluralismo de ideias e
de concepcdes pedagogicas, o respeito a liberdade e a tolerancia. Confirmam a
gratuidade do ensino publico, defendem a valorizagdo do profissional da educacéo
escolar, a descentralizacdo, a flexibilizacdo e a gestdo democrética do sistema, da
escola e da sala de aula, a valorizacdo das experiéncias extraescolares e a
formacao do educando de forma a vincular a educacao oferecida pelas escolas com
o trabalho e as praticas sociais.

Esses principios, evidenciados em todos os volumes dos PCN, alicercam a
sua proposta de organizagao curricular e, por esse motivo, irdo aparecer nos textos
das categorias dispostas para este estudo.

Na primeira categoria - Descentralizacdo, autonomia  escolar,
corresponsabilizacdo, apelo a participacdo —, evidenciamos a forma como os PCN
incorporaram  0os  principios de  descentralizacdo, autonomia  escolar,
corresponsabilizacdo, apelo a participacao presentes na LDB, por entendermos que
eles fundamentam a sua proposta de melhoria da qualidade da educacéo.

Nos Parémetros, o principio da descentralizacdo se manifesta desde o
momento em que se declara a sua nao obrigatoriedade e a necessidade de negocia-

los com os seus implementadores. Eles foram editados como um referencial flexivel
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para a organizacdo do sistema educacional que objetivava garantir a qualidade da

educacao no ensino fundamental em todo o pais.

Por sua natureza aberta, configuram uma proposta flexivel, a ser
concretizada nas decisdes regionais e locais sobre curriculos e sobre
programas de transformacéo da realidade educacional empreendidos
pelas autoridades governamentais, pelas escolas e pelos
professores. N&ao configuram, portanto, um modelo curricular
homogéneo e impositivo, que se sobreporia a competéncia politico-
executiva dos Estados e Municipios, a diversidade sociocultural das
diferentes regides do Pais ou & autonomia de professores e equipes
pedagdgicas (PCN I., p.13).

Apesar de apresentar uma estrutura curricular completa, os
Parametros Curriculares Nacionais sao abertos e flexiveis, uma vez
que, por sua natureza, exigem adaptacdes para a construcdo do
curriculo de uma Secretaria ou mesmo de uma escola. Também pela
sua natureza, eles ndo se impdem como uma diretriz obrigatéria: o
gue se pretende é que ocorram adaptacdes, por meio do dialogo,
entre estes documentos e as praticas ja existentes, desde as
definicbes dos objetivos até as orientagbes didaticas para a
manutengdo de um todo coerente (...) em um processo definido pelos
responsaveis em cada local (PCN 1., p.30).

Tal principio também aparece quando o documento apresenta 0 seu terceiro
nivel de concretizacdo que se refere a elaboracdo da proposta curricular de cada

escola. De acordo com o documento:

Entende-se por projeto educativo a expressdo da identidade de cada
escola em um processo dindmico de discussdo, reflexdo e
elaboracéo continua. Esse processo deve contar com a participacao
de toda equipe pedagdgica, buscando um comprometimento de
todos com o trabalho realizado, com os propésitos discutidos e com a
adequacdo de tal projeto as caracteristicas sociais e culturais da
realidade em que a escola esta inserida. E no ambito do projeto
educativo que professores e equipe pedagogica discutem e
organizam os objetivos, contelidos e critérios de avaliacdo para cada
ciclo. Os Pardmetros Curriculares Nacionais e as propostas das
Secretarias devem ser vistos como materiais que subsidiardo a
escola na constituicdo de sua proposta educacional mais geral, num
processo de interlocucdo em que se compartilham e explicitam os
valores e propdsitos que orientam o trabalho educacional que se
guer desenvolver e o estabelecimento do curriculo capaz de atender
as reais necessidades dos alunos (PCN I., p.30).



70

O apelo a participacao ja figura nos trechos citados acima em que se afirma a
necessidade de participagdo e envolvimento de todos com o projeto educativo da
escola e com a construcdo dos curriculos das Secretarias e das escolas. Insurge
também quando os PCN destacam que a qualidade da atuacdo da escola nao
depende apenas da vontade de um ou outro professor, sendo necessario o
envolvimento de todos (PCN 1., p. 68). A comunidade é chamada a participar das
atividades da escola, “tomando conhecimento e interferindo nas propostas da escola
e em suas estratégias. O resultado que se espera € a possibilidade de os alunos
terem uma experiéncia escolar coerente e bem-sucedida” (PCN I., p. 36).

A autonomia e a corresponsabilizacdo surgem quando os Parametros
assumem a funcéo de orientar e garantir a coeréncia dos investimentos no sistema

educacional (PCN 1., p.13). Afirma-se que os PCN séao:

referenciais para a renovagéao e reelaboracdo da proposta curricular,
reforcam a importancia de que cada escola formule seu projeto
educacional, compartilhado por toda a equipe, para que a melhoria
da qualidade da educacéo resulte da co-responsabilidade entre todos
0s educadores. A forma mais eficaz de elaboracdo e
desenvolvimento de projetos educacionais envolve o debate em
grupo e no local de trabalho (PCN 1., p. 8).

[...] auxiliam o professor na tarefa de reflexdo e discussdo de
aspectos do cotidiano da pratica pedagdgica, a serem transformados
continuamente pelo professor [...] busca auxiliar o professor na sua
tarefa de assumir, como profissional, o lugar que lhe cabe pela
responsabilidade e importancia no processo de formagdo do povo
brasileiro (PCN I., p. 9).

A corresponsabilizacdo abrange a atuacdo do Estado, que deve oferecer
recursos e condicdes de acesso e permanéncia na escola (PCN I, p. 28), da
comunidade escolar e do professor, que devem se comprometer com a proposta
educativa da escola e responder a sociedade pela sua responsabilidade de
promover o “ensino e a aprendizagem de determinados conteudos e contribuirfem]
de maneira efetiva na formacdo de seus cidadaos” (PCN 1., p. 60), dos pais que
devem se envolver e acompanhar o desenvolvimento dos seus filhos e dos alunos
gue assumem uma postura construtiva de seus conhecimentos (PCN 1., p. 43).

A autonomia também emerge como um principio didatico orientador das

praticas pedagdgicas, figurando como uma op¢ao metodologica que
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considera a atuacdo do aluno na construcdo de seus préprios
conhecimentos, valoriza suas experiéncias, seus conhecimentos
prévios e a interacdo professor aluno e aluno-aluno, buscando
essencialmente a passagem progressiva de situacbes em que o
aluno é dirigido por outrem a situacdes dirigidas pelo préprio aluno
(PCN 1., p. 61).

Os PCN afirmam ter a pretenséo de funcionar “como elemento catalisador de
acles na busca de uma melhoria da qualidade da educacéo brasileira (...)"” (PCN 1.,
p. 9). De propiciar, por meio da consolidacdo desses principios, uma educacdo em
que se valorize o desenvolvimento pessoal, o respeito mutuo, o trabalho dialégico
para o exercicio da cidadania e a preparacao do aluno para o mundo do trabalho.

Com essa categoria, procuramos observar se esses principios também
estavam presentes nos materiais didaticos dos cursos de formacédo de professores
selecionados e se essas orientacfes dos Parametros eram propagadas através
desse material.

A segunda categoria - Desenvolvimento no aluno de competéncias e
compromisso com a formacdo para a cidadania — emergiu atrelada a discussao
sobre as capacidades e competéncias*® que devem ser desenvolvidas pelos alunos
ao longo de sua escolarizagao.

Os PCN defendem, tal como destacado por Magalhdes (2005), que o
desenvolvimento de certas competéncias e capacidades, ligadas a uma pratica
construtivista, possibilita o exercicio da cidadania, ao permitir e favorecer o
desenvolvimento do pensamento critico e autbhomo necessario a consolidacéo de

uma pratica critico-reflexiva.

O desenvolvimento de capacidades, como as de relacédo
interpessoal, as cognitivas, as afetivas, as motoras, as éticas, as
estéticas de insercdo social, torna-se possivel mediante o processo
de construcdo e reconstrucdo de conhecimentos. Essa
aprendizagem é exercida com o aporte pessoal de cada um (...). Os
conhecimentos que se transmitem e se recriam na escola ganham
sentido quando sdo produtos de uma construcdo dindmica que se
opera na interacdo constante entre o saber escolar e os demais
saberes, entre o que o aluno aprende na escola e o que ele traz para
a escola, num processo continuo e permanente de aquisicdo, no qual
interferem fatores politicos, sociais, culturais e psicolégicos. (...)

46 Os trabalhos de Lopes e Macedo (2002) e de Bernstein (2003) evidenciam como o conceito de
competéncia tem sido empregado na educacao e no curriculo.
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Um ensino de qualidade, que busca formar cidaddos capazes de
interferir criticamente na realidade para transforma-la, deve também
contemplar o desenvolvimento de capacidades que possibilitem
adaptacdes as complexas condi¢cbes e alternativas de trabalho que
temos hoje e a lidar com a rapidez na producdo e na circulacdo de
novos conhecimentos e informacdes, que tém sido avassaladores e
crescentes. A formacdo escolar deve possibilitar aos alunos
condi¢cbes para desenvolver competéncia e consciéncia profissional,
mas nao restringir-se ao ensino de habilidades imediatamente
demandadas pelo mercado de trabalho (PCN 1., p. 34).

Tomando a cidadania®*’ como eixo de formacdo escolar, argumentam que a

educacdo para formacdo de bons cidaddos € um direito e um forte fator de

socializacédo que se faz pelo seu exercicio, no qual a linguagem*® assume posicéo

de destaque.

(...) A educacgéo bésica tem assim a funcdo de garantir condi¢cdes
para que o aluno construa instrumentos que 0 capacitem para um
processo de educacdo permanente.

(...) Além disso, é necessario ter em conta uma dindmica de ensino
que favoreca ndo s6 o descobrimento das potencialidades do
trabalho individual, mas também, e sobretudo, do trabalho coletivo.
Isso implica o estimulo & autonomia do sujeito, desenvolvendo o
sentimento de seguranca em relagdo as suas proprias capacidades,
interagindo de modo organico e integrado num trabalho de equipe e,
portanto, sendo capaz de atuar em niveis de interlocu¢cdo mais

complexos e diferenciados (PCN 1., p. 28).

Conceber o processo de aprendizagem como propriedade do sujeito
nao implica desvalorizar o papel determinante da interacdo com o
meio social e, particularmente, com a escola. Ao contrario, situacdes
escolares de ensino e aprendizagem séo situagcdes comunicativas,
nas quais os alunos e professores atuam como co-responsaveis,
ambos com uma influéncia decisiva para o éxito do processo (PCN I.,
p. 37).

Propdéem que a escola se assuma como espaco social de “construcao dos

significados éticos necessarios e constitutivos de toda e qualquer acao de cidadania”

(PCN 1., p. 34). A pratica da cidadania determina o dominio dos conteudos

47 Para aprofundamento de estudos sobre a relacéo entre cidadania e educacao, ver os trabalhos de
Arosa (2009); Silva (2000).
48 Frangella (2009) destaca a importancia da linguagem no processo de socializagéo.
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tradicionais do ensino e também de temas como a inser¢cdo no mercado do trabalho,

a discusséao da pluralidade cultural, ética, educagdo sexual e ambiental, entre outros.

A escola, na perspectiva de constru¢cdo de cidadania, precisa
assumir a valorizacdo da cultura de sua prépria comunidade e, ao
mesmo tempo, buscar ultrapassar seus limites, propiciando as
criancas pertencentes aos diferentes grupos sociais 0 acesso ao
saber, tanto no que diz respeito aos conhecimentos socialmente
relevantes da cultura brasileira no ambito nacional e regional como
no que faz parte do patriménio universal da humanidade (PCN I., p.
34).

E “papel preponderante da escola propiciar o dominio dos recursos capazes
de levar a discussdo dessas formas e sua utilizacdo critica na perspectiva da
participagéo social e politica” (p. 34). O ensino deve se basear no desenvolvimento
de potencialidades individuais e no trabalho coletivo (PCN 1., p. 35).

A escola é apresentada como estando em processo permanente de
construcdo coletiva que precisa se estruturar, organizar e se vincular com as

questdes sociais e com valores democraticos (PCN 1., p. 46).

Quanto a capacidade de insercao social, refere-se a possibilidade de
o0 aluno perceber-se como parte de uma comunidade, de uma classe,
de um ou varios grupos sociais e de comprometer-se pessoalmente
com questdes que considere relevantes para a vida coletiva. Essa
capacidade é nuclear ao exercicio da cidadania, pois seu
desenvolvimento € necessario para que se possa superar 0O
individualismo e atuar (no cotidiano ou na vida politica) levando em
conta a dimenséo coletiva. O aprendizado de diferentes formas e
possibilidades de participacao social é essencial ao desenvolvimento
dessa capacidade (PCNI, p. 45-6).

O “exercicio da cidadania exige o acesso de todos a totalidade dos recursos
culturais relevantes para a intervengao e a participacao responsavel na vida social”

(PCN I., p.27). Deriva dessas exigéncias a necessidade de

discussbes sobre a dignidade do ser humano, a igualdade de
direitos, a recusa categérica de formas de discriminacdo, a
importadncia da solidariedade e do respeito. Cabe ao campo
educacional propiciar aos alunos as capacidades de vivenciar as
diferentes formas de insercdo sociopolitica e cultural. Apresenta-se
para a escola, hoje mais do que nunca, a necessidade de assumir-se
como espaco social de construcdo dos significados éticos
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necessarios e constitutivos de toda e qualquer acdo de cidadania
(PCN 1., p.27).

Dentro da perspectiva de formagéo dos alunos para a cidadania, os PCN
propéem que o0s objetivos formativos concretizem as intencdes educativas em
termos de capacidade que devem ser desenvolvidas ao longo da escolarizacéo:
capacidades cognitivas, fisicas, afetivas, de relacdo interpessoal e insercdo social,
ética e estética, tendo em vista a formacao ampla (PCN I., p.67). Isso tem como
finalidade o oferecimento de uma formacdo aos estudantes em termos de sua
capacitacdo para a aquisicdo e o desenvolvimento de novas competéncias, em
funcdo de novos saberes que se produzem e demandam um novo tipo de
profissional, preparado para lidar com novas tecnologias e linguagens, capaz de
responder a novos ritmos e processos (PCN 1., p.34).

Para tanto, sugerem que as atividades de ensino, embasadas em uma pratica

de integracao curricular,*® possibilitem

criar condicbes para que todos os alunos desenvolvam suas
capacidades e aprendam os conteldos necessarios para construir
instrumentos de compreensdo da realidade e de participagdo em
relacdes sociais, politicas e culturais diversificadas e cada vez mais
amplas, condi¢des estas fundamentais para o exercicio da cidadania
na constru¢do de uma sociedade mais democrética e ndo excludente
(PCN 1., p. 45).

Igualmente, recomendam que a instituicao escolar deve ter o compromisso de

garantir o acesso aos saberes elaborados socialmente, pois estes se
constituem como instrumentos para o0 desenvolvimento, a
socializacdo, o exercicio da cidadania democrética e a atuacdo no
sentido de refutar ou reformular as deformag6es dos conhecimentos,
as imposicdes de crenas dogmaticas e a petrificacdo de valores, os
contetidos escolares que sdo ensinados devem, portanto, estar em
consonancia comas questfes sociais que marcam cada momento
histérico (PCN 1., p. 45).

49 Beane (2003) aponta a integracdo curricular e resolucdo de problemas significativos como centro
organizador da aprendizagem.
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Também destacam a necessidade de constituicio de uma proposta

educacional que garanta 0 acesso aos saberes sistematizados, de forma

contextualizada, tendo em vista a qualidade da formacao a ser oferecida a todos os

estudantes.

O ensino de qualidade que a sociedade demanda atualmente
expressa-se aqui com a possibilidade de o sistema educacional vir a
propor uma prética educativa adequada as necessidades sociais,
politicas, econbmicas e culturais da realidade brasileira, que
considere os interesses e as motivacbes dos alunos e garanta as
aprendizagens essenciais para a formacao de cidaddos autbnomos,
criticos e participativos, capazes de atuar com competéncia,
dignidade e responsabilidade na sociedade em que vivem (PCN 1., p.
33).

Segundo o PCN I. (p.64), para que uma aprendizagem significativa e

integradora® aconteca, é necessaria “a disponibilidade para o envolvimento do

aluno na aprendizagem, o empenho em estabelecer relacdes entre o que ja sabe e o

gue esta aprendendo, em usar os instrumentos adequados que conhece e dispde

para alcangar a maior compreensao possivel’. O desenvolvimento dessa atitude

entrelaca-se com a relacéo estabelecida entre professor-aluno, a medida que cabe

ao aluno assumir para si a necessidade e a vontade de aprender e ao professor

propor prioritariamente atividades que exijam uma postura curiosa e investigativa

dos seus alunos.

Ainda segundo o volume do PCN Introducéao (p. 66),

aprender é uma tarefa ardua, na qual se convive o tempo inteiro
com o que ainda ndo € conhecido. Para o sucesso da empreitada, é
fundamental que exista uma relacdo de confianca e respeito mutuo
entre professor e aluno, de maneira que a situacdo escolar possa
dar conta de todas as questdes de ordem afetiva. Mas, isso néo fica
garantido apenas e exclusivamente pelas acdes do professor,
embora sejam fundamentais dada a autoridade que ele representa,
mas também deve ser conseguido nas relagcbes entre os alunos. O
trabalho educacional inclui as intervencbes para que os alunos
aprendam a respeitar diferencas, a estabelecer vinculos de
confianga e uma pratica cooperativa e solidaria (PCN 1., p. 66).

50 Beane (2003, p. 94)
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Com essa categoria, preocupamo-nos em verificar se os materiais analisados
faziam referéncia as competéncias que a escola caberia desenvolver junto aos
alunos ao longo do processo de escolarizacdo e se 0S cursos se orientam por uma
formacdo para a cidadania nos moldes como € proposto pelos Parametros.

Na terceira categoria - Compromisso politico do educador para com os alunos
e os resultados —, consideramos, principalmente, os dados apresentados no item “A
proposta dos Parametros Curriculares Nacionais em face da situagdo do ensino
fundamental”, do PCN Introducdo. Nele s&o evidenciadas informacdes sobre as
matriculas, promocao, repeténcia e evasdo de alunos no ensino fundamental em
todo pais. Destaca-se também o desempenho dos alunos afirmando que esse
‘remete-nos diretamente a necessidade de se considerarem aspectos relativos a
formacéo do professor” (PCN 1., p. 19).

Interessou-nos observar se e como esses indicadores eram apresentados aos
professores nos cursos de formacdo e se eles, como ja destacado por Alves
(2008a), estavam sendo associados as politicas formuladas para superar 0s
desafios educacionais brasileiros.

Verificamos que, para os PCN, o trabalho do professor deve se pautar no
oferecimento de possibilidades para que o aluno tenha acesso aos recursos culturais
relevantes para a conquista de sua cidadania. Esses recursos abarcam duas
vertentes: o dominio do saber tradicional presente na tarefa escolar e as
preocupacdes contemporaneas com fatores ligados ao meio ambiente, a saude, a
sexualidade e & ética®® (tangendo a igualdade de direitos, a dignidade do ser
humano e a solidariedade). Faz-se dependente da criacdo de um clima propicio ao
aprendizado que exige um “compromisso do professor em aceitar contribuicbes dos
alunos (respeitando-as, mesmo quando apresentadas de forma confusa ou
incorreta) e em favorecer o respeito, por parte do grupo, assegurando a participacao
de todos os alunos” (PCN I., p. 39).

O documento determina que o professor assuma um cOmMPromisso com a
aprendizagem dos alunos. Orientam que o planejamento das atividades de ensino
tenha “propostas claras sobre o que, quando e como ensinar e avaliar”, para que o

professor tenha condi¢cdes de elaborar situacfes de aprendizagem adequadas as

51 Quando o professor assume esse compromisso politico, tem chances de estar menos suscetivel a
consolidacdo de préaticas que mantém o “corpo velho sobre novas vestes.” (GOMES, 2004, p. 46)
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capacidades cognitivas dos seus alunos, transformando o ensino em um
potencializador da aprendizagem (PCN 1., p. 39).

Requerem que o professor desenvolva uma gama de funcbes a serem
desempenhadas no contexto do ambiente escolar, sendo uma delas intervir
pedagogicamente, promovendo a concretizagdo de aprendizagens, estabelecendo
possiveis relagbes “entre o que se deseja conhecer e as possibilidades de
observacdo, reflexdo e informac&o que o sujeito ja possui.”® (PCN 1., p. 38)

Indicam que o professor se comprometa com a elaboracdo e a
implementacdo do projeto educativo da escola que se materializa em seu projeto
politico pedagdgico. Entretanto, advertem que,

Se o0 projeto educacional exige ressignificar o processo de ensino e
aprendizagem, este precisa se preocupar em preservar o desejo de
conhecer e de saber com que todas as criangas chegam a escola.
Precisa manter a boa qualidade do vinculo com o conhecimento e
nao destrui-lo pelo fracasso reiterado. Mas garantir experiéncias de
sucesso ndo significa omitir ou disfarcar o fracasso; ao contrario,
significa conseguir realizar a tarefa a que se prop6s. Relaciona-se,
portanto, com propostas e intervencdes pedagodgicas adequadas
(PCN 1., p. 39).

De acordo com os Parametros, a consolidacdo desse projeto educativo se faz
pelo comprometimento do conjunto de professores e outros profissionais da escola
que devem participar conjuntamente da “tomada de decisbes sobre aspectos da
pratica didatica, bem como sua execucdo.” Essas decisdes serdo necessariamente
diferenciadas de escola para escola, pois dependem do ambiente local e da
formacao dos professores (PCN 1., p. 51). Elas também incidem sobre a avaliacéo e
utilizacdo dos seus resultados. Os PCN indicam que o professor deva estar atento
para observacao e registro das aprendizagens dos alunos, pois, com a avaliagao, o
que se intenciona é “averiguar a relagcéo entre a construgdo do conhecimento por
parte dos alunos e os objetivos a que o professor se propds”. Isso é importante para
identificar "se todos os alunos estdo aprendendo e quais condi¢gdes estdo sendo ou

nao favoraveis para isso, no que diz respeito as responsabilidades do sistema

52 O desenvolvimento dessas funcbes pelos professores tem vindo acompanhado da
responsabilizacdo dos gestores e professores pelos resultados alcangados, que é uma das praticas
que, segundo Alves (2008, p. 435), ainda precisa ser mais bem tratada por académicos, gestores e
politicos.
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educacional” (PCN I., p. 56), responsabilidade esta assumida, em ultima instancia,
pelo professor.

Com essa categoria observamos se 0s materiais didaticos impressos dos
cursos formavam e informavam 0s cursistas sobre esse compromisso e sobre a
responsabilidade que o professor possui sobre o desempenho dos alunos. Se
existiam e a forma como eram apresentados os indicadores sociais ligados a
reprovacao, evasdo, matriculas no ensino fundamental.

A quarta categoria de analise — Perspectiva Epistemologica — se baseia na
constatacdo de que os PCN se ancoram nos pressupostos construtivistas.>® para
reconhecer e defender a importancia da participagdo construtiva do aluno no seu
processo de aprendizagem e, “da intervengao do professor para a aprendizagem de
conteudos especificos que favorecam o desenvolvimento das capacidades
necessarias a formacdo do individuo [...]”. Eles propéem “uma visdo da

complexidade e da provisoriedade do conhecimento” (PCN I., p. 44).

De um lado, porque o objeto de conhecimento € “complexo” de fato e
reduzi-lo seria falsifica-lo; de outro, porque o processo cognitivo ndo
acontece por justaposicdo, sendo por reorganizagdo do
conhecimento. E também “provisério”, uma vez que ndo é possivel
chegar de imediato ao conhecimento correto, mas somente por
aproximacgdes sucessivas que permitem sua reconstrucao (PCN 1., p.
44).

O documento apresenta algumas ideias da perspectiva construtivista
utilizadas para embasar suas orientagbes. Dentre elas, assinalam que a
aprendizagem visa formar cidad&os ativos e ocorre na medida em que os alunos sao
vistos como sujeitos de seu proprio desenvolvimento, num processo interativo em
gue também o professor seja visto como sujeito de conhecimento (PCN 1., p.44).

Assim, o conhecimento

ndo é visto como algo situado fora do individuo, a ser adquirido por
meio de copia do real, tampouco como algo que o individuo constroi
independentemente da realidade exterior, dos demais individuos e de
suas proprias capacidades pessoais. E, antes de mais nada, uma
construcao histérica e social, na qual interferem fatores de ordem
cultural e psicolégica (PCN I., p.37-8).

53 Addalla e Galvao (2009); Imberon (2000); Becker, (1992).
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A educacdao teria, entdo, o proposito de garantir condi¢cdes para que o aluno
construa instrumentos que o capacitem para um processo de educacao permanente
(PCN 1., p.35). Entretanto, a aprendizagem esta condicionada a sua fase de

desenvolvimento.

O que o aluno pode aprender em determinado momento da
escolaridade depende das possibilidades delineadas pelas formas de
pensamento de que dispde naquela fase de desenvolvimento, dos
conhecimentos que ja construiu anteriormente e do ensino que
recebe. Isto é, a intervencao pedagodgica deve-se ajustar ao que 0s
alunos conseguem realizar em cada momento de sua aprendizagem,
para se constituir verdadeira ajuda educativa. O conhecimento é
resultado de um complexo e intrincado processo de modificagéao,
reorganizacdo e construgdo, utilizado pelos alunos para assimilar e
interpretar os conteldos escolares (PCN 1., p.37).

Sinalizam que a escola que forma cidaddos atuantes na sociedade precisa
valorizar a cultura de sua comunidade (PCN I., p.46), devendo seus conteddos
estar em consonancia com as questdes sociais gue marcam cada momento historico

(PCN I., p.45). Isso porque

A abordagem construtivista integra, num Unico esquema explicativo,
questbes relativas ao desenvolvimento individual e a pertinéncia
cultural, a construcdo de conhecimentos e a interagdo social.
Considera o desenvolvimento pessoal como o processo mediante 0
gual o ser humano assume a cultura do grupo social a que pertence.
Processo no qual o desenvolvimento pessoal e a aprendizagem da
experiéncia humana culturalmente organizada, ou seja, socialmente
produzida e historicamente acumulada, ndo se excluem nem se
confundem, mas interagem. Dai a importancia das interagfes entre
criancas e destas com parceiros experientes, dentre o0s quais
destacam-se professores e outros agentes educativos (PCN I., p. 37-
8).

Ressaltam que “cabe a educacdo propiciar aos alunos as capacidades de
vivenciar as diferentes formas de insercao soécio-politica e cultural” (PCN 1., p. 34).
Para tanto, apontam como imperativo que a escola impulsione sua pratica educativa
no sentido de formar cidadaos autdnomos e participativos. Cré-se que, a medida que
os alunos adquirem atitudes autdbnomas, participam, questionam, refletem sobre as

guestdes que envolvem a escola, a comunidade, a cidade, o pais, passam a
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perceber e a respeitar a relacdo com outros individuos, superando o individualismo,

convivendo em grupo, consolidando o processo de insergéo social.

O conceito de aprendizagem significativa, central na perspectiva
construtivista, implica, necessariamente, o trabalho simbodlico de
“significar” a parcela da realidade que se conhece. As aprendizagens
gue os alunos realizam na escola serdo significativas a medida que
conseguirem estabelecer relacdes substantivas e ndo-arbitrarias
entre 0s conteudos escolares e 0s conhecimentos previamente
construidos por eles, num processo de articulacdo de novos
significados (PCN 1., p. 38).

Os Parametros também assinalam que a perspectiva construtivista foi
utilizada de forma equivocada em algumas experiéncias de alfabetizacdo que
trouxeram “sérios problemas ao processo de ensino e aprendizagem, pois
desconsidera a funcédo primordial da escola que € ensinar, intervindo para que 0s
alunos aprendam o que, sozinhos, ndo tém condi¢des de aprender” (PCN I., p. 33),
destacando que nao pretendem seguir por esse caminho.

Procuramos, com essa quarta categoria, verificar se esses pressupostos da
perspectiva teorico-metodologica construtivista, que embasam os PCN, estavam
presentes nos materiais didaticos dos cursos a distancia e, em caso negativo, qual
perspectiva epistemoldgica sustentava a proposta de formacdo dos cursos
selecionados para estudo.

A quinta categoria de analise — Perfil e valorizagdo das competéncias criticas
e reflexivas do professor™® — deriva do levantamento apresentado nos PCN sobre
como deveria ocorrer a formacao inicial dos professores e da necessidade de

atua(;éo do governo nesse processo.

Além de uma formagéo inicial consistente, € preciso considerar um
investimento educativo e sistemético para que o professor se
desenvolva como profissional da educacdo. O conteldo e a
metodologia para essa formacao precisam ser revistos para que haja
possibilidade de melhoria do ensino. A formacdo ndo pode ser
tratada como um acUmulo de cursos e técnicas, mas Sim como um

54 Para maior aprofundamento dos estudos sobre a formacdo do professor critico e reflexivo, ver
trabalhos de Pansini e Nenvevé (2008); Rocha (2009). Schon (2000) 2000, Novoa (1995; 1999).
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processo reflexivo e critico sobre a pratica educativa. Investir no
desenvolvimento profissional dos professores é também intervir em
suas reais condi¢cfes de trabalho (PCN I., p. 31).

Sobre o perfil do professor que se deseja atuante nas escolas, os Parametros
trazem orientacbes sobre como o0s professores em exercicio devem agir para
atender as expectativas de promoc¢ao de um aprendizado satisfatério para os alunos.

Segundo o PCN |. (p. 7), os Parametros, “ao reconhecerem a complexidade
da pratica educativa, buscam auxiliar o professor na sua tarefa de assumir, como
profissional, o lugar que Ihe cabe pela responsabilidade e importancia no processo
de formac&o do povo brasileiro.” Supéem um papel preponderante do professor na
concretizacdo da educacao cidada e da proposta educativa da escola, afirmando ser
desejavel que ele se apresente como um pesquisador, conhecedor e questionador
de sua prética com vistas a modifica-la, postura esta construida historicamente.

O professor é tido como sujeito essencial no processo de instituicdo da
educacdo orientada pelo viés da cidadania. Em seu papel de auxiliar o aluno no
desenvolvimento de suas capacidades, na superacdo de seus limites e no
estabelecimento de convivio social, producdo e constru¢cdo de conhecimentos, ele
tem possibilidade de refletir sobre sua atuacdo definindo prioridades, resultados e
elaborando instrumentos de avaliacdo que permitam concretizar o projeto educativo
da escola.

Segundo os Parametros, seu trabalho, realizado de forma coletiva e
participativa, exige que, em sua pratica, os professores também se desenvolvam
como

sujeitos criticos na realidade em que estao, isto é, precisam poder
situar-se como educadores e como cidaddos, e, como tais,
participantes do processo de construcdo da cidadania, de
reconhecimento de seus direitos e deveres, de valorizagdo
profissional (PCN de Etica, p. 38).

Nesse sentido, o professor deve enxergar a escola como um ambiente que
possibilita construir “relagdes de autonomia, de criagdo e recriagcdo de seu proprio
trabalho, de reconhecimento de si, que possibilita redefinir sua relagdo com a
instituicdo, com o Estado, com os alunos, suas familias e comunidades” (PCN de
Etica, p. 38).

Percebe-se que a proposta de formacdo apresentada nos Parametros é

abrangente e tem a prética educativa como fonte de informacéo e pesquisa, foco de
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reflexdo e objeto de transformacgéo e visa formar profissionais aptos a oferecer uma
educacdo adequada a diversidade e necessidades existentes em nosso pais.
Procuramos observar se essas dimensfes recomendadas nos PCN estavam
presentes nos materiais dos cursos de formacao selecionados para anélise.

Além de reconhecerem a importancia da participacdo construtiva dos alunos e
da intervencédo do professor, os PCN também destacam o valor dos conteddos como
meio “para o desenvolvimento amplo do aluno e para a sua formagao como cidadao”
(PCN 1., p.41).

Na proxima categoria - Organizacdo dos conteudos, didatica e avaliacdo —,
abordamos a forma como os Parametros indicam que deve ocorrer a sua
organizacdo e apresentacdo. De acordo com documento, a disposicdo dos
conteudos visa desenvolver competéncias e capacidades que serdo utilizadas
durante todo o processo de escolarizacdo dos alunos, dando condi¢cdes para que
ampliem atitudes que garantam que a aprendizagem ocorra durante toda a vida.

Os PCN indicam que o docente planeje suas atividades de ensino
considerando “sobre o que, quando e como ensinar e avaliar” (PCN I, p. 39). E a
partir dessas determinacfes que ele ird elaborar o seu planejamento diario e
organizara sua intervencao de forma a sugerir situacdes de aprendizagem ajustadas
as capacidades cognitivas dos alunos.

Outra funcado preponderante indicada e que deve estar presente no trabalho
do professor € a de articulagdo dos conteudos baseando-se nas tematicas
escolhidas, de maneira a contemplar as varias areas de conhecimento, consolidando
uma interacdo entre elas e descartando o carater isolado que o tradicionalismo
impde ao ensino®. O que deve prevalecer é o exercicio da cidadania. Os volumes
dos Parametros trazem em seu conteudo a premissa de que é funcédo do educador
desenvolver nos seus educandos a cidadania de forma critica e reflexiva,
preparando-os para 0 mundo numa perspectiva ampla, na qual eles construam
conhecimento e se identifiquem como sujeitos sociais e histdricos do tempo e do

espaco em que estdo inseridos. Assim, apontam que:

55 Essa integracdo muitas vezes é dificultada por processos de dinamizagcdo do curriculo que
privilegiam a organizacao dos conteddos em disciplinas com o intuito de obter maior controle sobre o
trabalho do professor e das atividades desenvolvidas pelos alunos (LOPES: MACEDO, 2002, p. 295).
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A escola, ao tomar para si 0 objetivo de formar cidaddos capazes de
atuar com competéncia e dignidade na sociedade, buscara eleger,
como objeto de ensino, contelidos que estejam em consonancia com
as questbes sociais que marcam cada momento historico, cuja
aprendizagem e assimilacdo sdo as consideradas essenciais para
gue os alunos possam exercer seus direitos e deveres. Para tanto
ainda é necessario que a instituicdo escolar garanta um conjunto de
praticas planejadas com o propésito de contribuir para que os alunos
se apropriem dos conteldos de maneira critica e construtiva. A
escola, por ser uma instituicdo social com propoésito explicitamente
educativo, tem o compromisso de intervir efetivamente para
promover o desenvolvimento e a socializagéo de seus alunos (PCN
l., p. 39).

Recomendam que, nas atividades de ensino, os conteludos “sejam vistos
como meio para que os alunos desenvolvam as capacidades que lhes permitam
produzir e usufruir dos bens culturais, sociais e econémicos” (PCN I. p. 73). Para

eles, os contetdos tém a funcao de operacionalizar os objetivos da escola.

O projeto educacional expresso nos PCN demanda uma reflexdo
sobre a selecao de conteudos, como também exige uma re-
significacdo, em que a nocao de conteldo escolar se amplia para
além de fatos e conceitos, passando a incluir procedimentos, valores,
normas e atitudes. Ao tomar como objeto de aprendizagem escolar
conteddos de diferentes naturezas, os PCN reafirmam a
responsabilidade da escola com a formagdo ampla do aluno, e
colocam a necessidade de intervencdes conscientes e planejadas
nessa direcdo (PCN I, p. 73).

Eles dividem os conteudos em trés categorias: conceituais (PCN I., p. 74),
procedimentais (PCN I., p. 75) e atitudinais (PCN I., p. 75). Com os conteudos
conceituais, espera-se que o0s alunos organizem a realidade desenvolvendo
capacidades ‘“intelectuais para operar com simbolos, ideais, imagens e
representagbes que permitem organizar a realidade” (PCN I., p. 74). Com os
conteudos procedimentais, almeja-se que os alunos desenvolvam capacidades
relacionadas ao “saber fazer, que envolve tomar decisdes e realizar uma série de
acgoes, de forma ordenada e nao aleatdria, para atingir uma meta” (...) e “construam
instrumentos para analisar, por si mesmos, o0s resultados que obtém e os processos
que colocam em agéao para atingir as metas a que se propdéem” (PCN I., p. 75). O
trabalho com os conteddos atitudinais objetiva desenvolver capacidades
relacionadas a tomada de “posicédo critica em relacdo aos valores que a escola
transmite implicitamente através de atitudes cotidianas” (PCN 1., p. 75).
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Os conteudos das trés categoriais sdo apresentados em todos os volumes do
documento que destacam que 0 seu tratamento apropriado é importante para
garantir “um desenvolvimento amplo, harménico e equilibrado dos alunos, tendo em
vista sua vinculacdo a funcdo social da escola no momento atual da sociedade
brasileira” (PCN I., p. 76).

A citacao abaixo do trecho dos PCN evidencia a proposta de apresentacéo e

organizacéo dos contetidos que adotam®.

Os contetdos sao apresentados nos blocos de conteddo de cada
area e que os conteudos explicitados por blocos nas areas estéo
diretamente relacionados aos Objetivos Gerais do Ensino
Fundamental, aos Objetivos Gerais de Area e de Ciclo e constituem
um referencial nacional comum: todo brasileiro tem o direito de
aprendé-los como meio para o desenvolvimento de suas
capacidades.

Os blocos distinguem as especificidades dos contetdos, para que
haja clareza sobre qual é o objeto o trabalho, tanto para o aluno
como para o professor - € importante ter consciéncia do que se esta
ensinando e do que se esta aprendendo.

O tratamento didatico € dado pelo estabelecimento de relacdes
internas ao bloco e entre blocos. (...) Desta forma, a inter-relacdo dos
elementos de um bloco, ou entre blocos, é determinada pelo objeto
da aprendizagem, configurado pela proposta didatica realizada pelo
professor.

Dada a diversidade existente no pais, € natural e desejavel que
ocorram alteracdes no quadro proposto. A definicdo dos conteddos a
serem tratados deve considerar o desenvolvimento de capacidades
adequadas as caracteristicas sociais, culturais e econbmicas
particulares de cada localidade (PCN I., p. 77).

Os PCN indicam que a avaliacdo instrumentaliza o educador para a reflexao
sistematica de sua pratica, no que diz respeito a criacdo de novos aportes de
trabalho, além de reaver e ajustar alguns pontos, adequando-o0s ao aprendizado do
aluno ou do coletivo. Sugere-se que a avaliagao investigativa instrumentalize “o
professor para que possa pbr em pratica seu planejamento de forma adequada as

caracteristicas de seus alunos” (PCN I., p. 55).

56 Cabe destacar que essa apresentacdo dos contelidos em blocos e o a adocdo da
interdisciplinaridade como metodologia de trabalho com os contelidos ndo implica, necessariamente.
0 abandono da disciplina e nem uma pluriespecializacdo do professor (CASTRO, 2007).
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Nesse aspecto, “[...] deve-se ter presente que a finalidade principal das
avaliagbes é ajudar os educadores a planejar a continuidade de seu trabalho,
ajustando-o ao processo de seus alunos, buscando oferecer-lhes condicbes de
superar obstaculos e desenvolver o autoconhecimento e a autonomia - e nunca de
qualificar os alunos” (PCN de Etica, p. 40).

Nessa categoria analisamos se 0os materiais didaticos utilizados pelos cursos
de formacdo selecionados destacavam e orientavam o0s professores sobre a
organizacao, planejamento, tratamento didatico e avaliacdo dos diferentes tipos de
conteddos a serem ensinados considerando as recomendagdes presentes nos PCN.

A sétima categoria — Perspectiva Inclusiva — engloba o tratamento dado a
diversidade nos documentos analisados. A proposta de educacao para a cidadania,
apresentada nos PCN, assume a “valorizacdo da cultura de sua propria

comunidade” e busca

ultrapassar seus limites, propiciando as criangas pertencentes aos
diferentes grupos sociais 0 acesso ao saber, tanto no que diz
respeito aos conhecimentos socialmente relevantes da cultura
brasileira no &mbito nacional e regional como no que faz parte do
patriménio universal da humanidade (PCN 1., p. 34).

Concretiza-se por meio de um ensino orientado para o reconhecimento das

diferencas que exige adaptacdes curriculares no ambito escolar.

A escola preocupada em fazer com que o0s alunos desenvolvam
capacidades ajusta sua maneira de ensinar e seleciona os contetidos
de modo a auxilid-los a se adequarem as varias vivéncias a que séo
expostos em seu universo cultural; considera as capacidades que o0s
alunos ja tém e as potencializa; preocupa-se com aqueles alunos que
encontram dificuldade no desenvolvimento das capacidades béasicas
(PCN 1., p. 48).

De acordo com o documento do MEC, as diferencas devem ser encaradas
como fator de enriquecimento. Os professores devem avaliar seus alunos quanto as

suas caracteristicas sociais, culturais e psiquicas.

O grande desafio da escola é investir na superacdo da discriminacéo
e dar a conhecer a riqueza representada pela diversidade etno-
cultural que compde o patrimdnio sociocultural brasileiro, valorizando
a trajetdria particular dos grupos que compdem a sociedade. Nesse
sentido, a escola deve ser local de dialogo, de aprender a conviver,
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vivenciando a propria cultura e respeitando as diferentes formas de
expressao cultural (PCN T. T/, p. 27).

I°® os Parametros

No trabalho com a diversidade e pluralidade cultura
pretendem propiciar aos alunos o conhecimento sobre sua origem como brasileiros
e como participantes de grupos culturais especificos, havendo uma preocupacéo de
remeter o professor a problemética relacionada a discriminacdo, ao preconceito, a
diversidade de identidades®, diversidade de culturas, etnias, crencas, opcées
sexuais, entre outros, num ambito global.

A proposta apresentada pelos PCN destaca o que ja foi assinalado por Silva e
Brandim (2008, p. 61) de que o reconhecimento dos diferentes, dos menos
privilegiados é necessario para consolidar uma educacdo cidada e democratica que
pressupfe a existéncia de um curriculo e de praticas que representem e
reconhecam a pluralidade e a diversidade constituinte das identidades culturais e
consolidem préticas participativas e coletivas de tomada de decisdes.

Segundo 0s mesmos autores, para viver no mundo atual, € preciso
reconhecer a “pluralidade e diversidade de sujeitos e de culturas com base no
respeito e tolerancia reciproca, concebendo as diferencas culturais ndo como
sinbnimo de inferioridade ou desigualdade, mas equivalente a plural e diverso”
(SILVA; BRANDIM, 2008p. 51). Essa orientacao figura nos PCN.

Eles recomendam que o professor tenha uma acdo positiva ao lidar com as
diferencas dentro da sala de aula, reconhecendo a escola como um espaco
multicultural®. Propdem que a escola seja um espaco de acolhimento dos alunos
com suas peculiaridades, valores e crengcas em que se valorize a diferenca e evite-
se a desigualdade. Trazem como um dos objetivos para o ensino fundamental o

conhecimento e a valorizacdo da

57 Referéncia ao volume do PCN Temas Transversais.

58 Segundo Castro (2007, p. 11), o surgimento de propostas para a educacdo que considerem a
diversidade cultural como eixo central na construcdo de um curriculo interdisciplinar, parte da
necessidade de se trabalhar pedagogicamente essa pluralidade, misturando o culto e o popular, o
moderno e o tradicional, o urbano e o rural, o global e o local (...). Essa é a perspectiva assumida
pelos PCN.

59 De acordo com Canen (2007), as identidades s&@o produzidas por processos discursivos e
hibridos.

60 Para aprofundamento dos estudos sobre a influéncia do multiculturalismo na educacéo, ver os
trabalhos de Pansini e Neneve (2008); Silva e Brandim (2008); Canen (2007); Moreira (2002),
Frangella (2009) Moura (2007).
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pluralidade do patrimonio sociocultural brasileiro, bem como aspectos
socioculturais de outros povos e nacdes, posicionando-se contra
gualquer discriminacdo baseada em diferencas culturais, de classe
social, de crencas, de sexo, de etnia ou outras caracteristicas
individuais e sociais (PCN I., p. 69).

A “atuacgao do professor em sala de aula deve levar em conta fatores sociais,
culturais e a histéria educativa de cada aluno”. “[...] Trata-se de garantir condi¢cdes
de aprendizagem a todos os alunos, seja por meio de incrementos na intervencao
pedagogica ou de medidas extras que atendam as necessidades individuais” (PCNI.,
p. 63).

Os Parametros sugerem que o aluno aprenda experimentando e convivendo
em grupo de forma produtiva e cooperativa. Admitem, o que ja foi assinalado por
Frangella (2009, p. 10), que

o outro é fundamental para a construgdo do conhecimento, inclusive
pelo conhecimento de si préprio”, uma vez que, “as relagdes de
alteridade estabelecidas sdo fundamentais a medida que a palavra
dita pode ter uma réplica produzindo tensdes que exigem
negociacao, traducéo, confronto, consenso (conflituoso), diadlogo.

Nesse processo, cabe ao professor promover situacées de diadlogo, de ajuda
ao outro e de coordenacdo das acBes com o intuito de obter éxitos em tarefas
conjuntas que sédo indispensaveis no aprendizado de procedimentos cooperativos.

No PCN de Etica (p. 34) encontramos a afirmacéo de que,

nas relagbes interpessoais, ndo s6 entre professor e aluno, mas
também entre os proprios alunos, o grande desafio é conseguir se
colocar no lugar do outro, compreender seu ponto de vista e suas
motivacdes ao interpretar suas agoes. Isso desenvolve a atitude de
solidariedade e a capacidade de conviver com as diferencas.

Essas “considerag¢des sao [...] importantes na educacéo fundamental, ja que
os alunos estdo conhecendo e construindo seus valores e sua capacidade de gerir 0
préprio comportamento a partir deles” (PCN de Etica, p. 34). Segundo o documento,
€ por meio da interacdo com o professor que o aluno incorpora 0s instrumentos
culturais que o rodeiam e se adapta ao processo escolar. Todavia, ressaltam que o

professor ndo € unico responsavel por esse processo de instrumentalizacdo cultural
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dos alunos. Destacam que o0 senso coletivo deve prevalecer, ndo s6 o da instituicao,
mas também em seu entorno, contando com a participacado da comunidade.

Os termos participacdo e comunidade ®'ganham destaque. O documento
salienta que o ensino da participacdo, necessario para uma educacao democratica e
cidada, deve se dar pelo seu exercicio e sua vivéncia no cotidiano da escola
envolvendo toda a comunidade escolar.

Tendo como referéncia essas recomendacbes presentes nos PCN,
interessou-nos, com essa categoria, verificar se os materiais didaticos dos cursos
faziam mencdo especial e orientavam o0s professores sobre como organizar,
planejar, desenvolver e avaliar os diferentes tipos de conteldos a serem ensinados
dentro de uma perspectiva diversa, plural e participativa.

Na oitava categoria - Tempo e espaco escolar —, destacamos a proposta de
organizacdo do tempo e do espago escolar apresentada nos PCN que serviu de
referéncia para analise dos materiais didaticos utilizados pelos cursos de formacéo.
De acordo com o documento, o espaco fisico, os materiais disponiveis e o0 tempo
propriamente dito sdo elementos essenciais para se formar adequadamente 0s
cidadaos. Assim como Veiga-Neto (2002, p. 11), os PCN defendem que o curriculo
seja visto como elemento importante para conferir sentido e orientar a utilizacdo do
espaco da escola, da sala de aula que esta ligado a uma determinada organizacéo
do tempo escolar.

Os PCN assinalam como ideal para o oferecimento de uma formacéo cidada
que o espaco fisico da escola seja livre e de utilizacéo flexivel, destacando, porém,
nao ser esta a realidade de muitas escolas brasileiras. Advogam que "[...] alterar
esse quadro implica uma conjugacdo de esforcos de comunidade e poderes
publicos" e defendem a potencializacdo do uso dos espacos existentes, sinalizando
ser importante “que o espago seja concebido e criado pelo professor a partir das
condigdes existentes na escola” (PCN de Arte, p. 70).

Quanto ao espaco da sala de aula, sinalizam como ideal que as carteiras
sejam moveis, permitindo que os alunos tenham acesso aos materiais de uso
cotidiano, que as paredes sejam utilizadas para expor os trabalhos produzidos pelos

alunos que devem participar da organizacao, decoracao e limpeza da sala de aula.

61 Destaca-se que vem sendo desenvolvida uma série de politicas publicas que objetivam promover a
participagdo e a cooperacgdo entre familia, comunidade e escola que advogam e exigem preparacao
do professor (NOGUEIRA, 2006).
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Quando o espaco é tratado dessa maneira, passa a ser objeto de aprendizagem e
respeito, 0 que somente ocorrerd por meio de investimentos sistematicos ao longo
da escolarizacéo (PCN de Educacéao Fisica, p. 67).

Também sugerem a exploracdo da utilizacdo de espacos extraescolares. O
volume Introducdo dos PCN salienta que "[...] a programacao deve contar com
passeios, excursoes, [...], visitas, [...], enfim, com as possibilidades existentes em
cada local e as necessidades de realizacdo do trabalho escolar". Reforca que o
professor deve aproveitar 0s espacos externos para realizar atividades cotidianas
como ler e contar historias, fazer desenho de observacdo e buscar materiais para
colecoes.

Defendem a utilizacdo de materiais diversificados para que os conteddos
possam ser tratados da maneira mais ampla possivel, incluindo o uso das novas
tecnologias. De acordo com documento, a qualidade do trabalho pedagdgico

depende, em grande parte, da forma como os recursos disponiveis séo utilizados:

Recursos didaticos como jogos, livros, videos, calculadoras,
computadores e outros materiais tém um papel importante no
processo de ensino e aprendizagem. Contudo, eles precisam estar
integrados a situacdes que levem ao exercicio da analise e da
reflexdo, em Ultima instancia, a base da atividade matematica (PCN
de Matematica, p.19).

O tempo é considerado pelos Parametros como uma variavel que interfere na
construcdo da autonomia, devendo o professor criar situagcdes para que o0 aluno
possa, progressivamente, controlar a realizacdo de suas atividades. "Por meio de
erros e acertos, o aluno toma consciéncia de suas possibilidades e constroi
mecanismos de autorregulacdo que possibilitam decidir como alocar seu tempo"”.

Segundo o documento,

[...] delegar esse controle ndo quer dizer, de modo algum, que os
alunos devam arbitrar livremente a respeito de como e quando atuar
na escola. A vivéncia do controle do tempo pelos alunos se insere
dentro de limites criteriosamente estabelecidos pelo professor, que
se tornardo menos restritivos a medida que o grupo desenvolva sua
autonomia (PCN I, p. 67).

Os PCN assinalam questbes de tratamento didatico por area e por ciclo,

procurando "[...] garantir coeréncia entre 0s pressupostos teoricos, 0s objetivos e os
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contetidos, mediante sua operacionalizacdo em orientacfes didaticas e critérios de
avaliacdo". Em outras palavras, “[...] apontam o que e como se pode trabalhar,
desde as séries iniciais, para que se alcancem os objetivos pretendidos” (PCN I., p.
41).

A proposta de ciclos de formac&o® é apresentada pelo documento como uma
estratégia flexivel, condizente com os fundamentos psicopedagdgicos, com a
concepcao de conhecimento e com a funcdo da escola explicitados no documento
(PCN 1., p. 42). Argumenta-se que 0s conhecimentos adquiridos na escola deixam
de ser apreendidos por etapas fixas e definidas pelo tempo, passando a ser
construidos e reconstruidos em um processo continuo.

Os PCN explicam que sua proposta de organizacao em ciclos de dois anos se
justifica “[...] mais pela limitacdo conjuntural em que estdo inseridos do que por
justificativas pedagogicas”. Portanto, eles ndo determinam que o critério de dois
anos para a organizagao dos ciclos deva ser considerado como decorréncia de seus
principios e fundamentacdes, nem como a Unica estratégia de intervencdo no
contexto atual da problematica educacional (PCN I., p. 44).

Nos diferentes volumes do documento, o didlogo € apontado como o
mediador da relagdo professor-aluno que deve estar projetada para instigar o
crescimento, a busca e o desenvolvimento das potencialidades dos discentes.

Uma sala de aula com carteiras fixas dificulta o trabalho em grupo, o
didlogo e a cooperagdo; armarios trancados ndo ajudam a
desenvolver a autonomia do aluno, como também néo favorecem o
aprendizado da preservacdo do bem coletivo. A organizacdo do
espaco reflete a concepcado metodologica adotada pelo professor e
pela escola (PCN 1., p. 67).

Em uma relacéo dialdgica e cooperativa de aprendizagem, cabe ao professor
organizar o ambiente de modo a favorecer a aprendizagem e a apreensdo dos
conteudos, considerando as situacdes de interacdo, as emocgdes, 0s sentimentos e
as diferencas entre os alunos, entendendo-os como sujeitos de uma pratica

pedagdgica direcionada para a construcdo de um conhecimento reflexivo e critico.

62 Stremel, S. e Maninardes, J. (s.d) fizeram um levantamento de teses e dissertacdes sobre a
organizacédo da escolaridade em ciclos no Brasil — 2000 a 2011.
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Nosso objetivo com essa categoria foi observar quais eram as referéncias
e/ou bases citadas nos materiais didaticos analisados - e se os PCN estavam entre
elas - para a organizacao e utilizacdo do espaco fisico da escola e da sala de aula,
exploracdo dos espacos extraescolares, disponibilizacdo de materiais para uso
cotidiano e organizacdo do tempo escolar, observando se havia um posicionamento
favoravel sobre a proposicao dos ciclos de formacéo.

A apresentacao dos conteudos e orientacdes dos PCN que foram delimitados
dentro de cada categoria intencionou evidenciar o que fora considerado sobre o
assunto no texto do documento. Essa leitura dos Parametros direcionou a
interpretacdo das orientagdes presentes nos guias de estudo utilizados pelos cursos
de formacdo de professores desenvolvidos a distancia que comecaremos a

apresentar a partir deste momento.

2.2 — Caracterizacao dos Cursos de Formacao de Professores

Apbés a apresentacdo e definicdo dos conteidos dos PCN que foram
abordados e analisados em cada uma das categorias, fazemos uma caracterizacao
dos cursos de formacédo de professores selecionados para estudo.

Caracterizamos o curso de Pedagogia da UNIRIO - que utiliza o material
didatico produzido pelo CEDERJ - e 0 da UFES - que tem o seu material didatico
elaborado pelos proprios professores da instituicdo. Utilizamos informacdes
coletadas nos sites oficiais dessas duas instituicdes de ensino CEAD-UNIRIO®,
CEDERJ®* e NE@AD-UFES®, no Projeto de Interiorizacdo da UFES na modalidade
aberta e a distancia—EAD (2000), e em artigos®® que relatam as experiéncias
vivenciadas para mostrar como seus idealizadores pensaram, estruturaram e

organizaram os cursos e a utilizacdo do material didatico impresso.

63 http://www.unirio.br/cead/distancia_pedagogia.html.

64 Coletamos informacdes sobre o curso da UNIRIO: http://www.cederj.edu.br/fundacao/.

65 Obtemos informacgdes sobre o curso de Pedagogia da UFES: www.neaad.ufes.br.

66 Nogueira; Oliveira (2005); Paula (2001); Cevidanes (s/d.); murta; Francelino; Centoducatte, et al.
(2008).
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2.2.1- O Curso de Pedagogia da UNIRIO®'- Consércio CEDERJ.

O curso de Licenciatura em Pedagogia da UNIRIO é oferecido através do
consércio CEDERJ, que foi criado, em 2000, a partir de uma parceria entre o
governo e as universidades publicas - UERJ, UENF, UFF, UFRJ, UFFRJ e UNIRIO -
do estado do Rio de Janeiro (CECIERJ, s/d.).

De acordo com Nogueira e Oliveira (2005a, p.06), a proposta de criagcado do
consércio CEDERJ baseou-se na ideia de interiorizacdo e promocao da
democratizacdo do acesso ao ensino superior publico, gratuito e de qualidade em
diversas areas de formacdo. De forma geral, os cursos oferecidos através do
consércio integram momentos presenciais com atividades a distancia; utilizam
material didatico impresso e digital; possuem uma tutoria a distancia e presencial;
tém avaliacOes e atividades presenciais nos polos e estagios obrigatorios (2005a,
p.06).

Segundo informacdes obtidas no site da CECIERJ, a primeira selecao para o
curso de Pedagogia do consoércio ocorreu em 2003%, em que foram oferecidas 420
vagas, distribuidas em 9 polos que estavam sob a responsabilidade da UERJ e da
UNIRIO. A selecdo foi aberta apenas para candidatos que lecionavam na rede
publica de ensino com formacao de nivel médio na area. Na selecao, ocorrida no
ano de 2011%°, foram ofertadas 1160 (mil cento e sessenta) vagas para 0 Curso
de Pedagogia, distribuidas em 29 polos (18 UNIRIO e 11 UERJ), sendo que,
dessas vagas, 610 estavam sob a responsabilidade da UNIRIO.

Conforme o site da CEAD-UNIRIO, o curso de Pedagogia tem o propdsito de
formar o professor que ira atuar nos anos iniciais do ensino fundamental. Espera-se
gue o profissional formado pelo curso atue de forma a confrontar a sua pratica com a

teoria em um processo de reflexdo e mudanca permanente, fundamente-se na

67 O material didatico impresso utilizado pela UNIRIO é comum a todas as instituicdes que compdem

0 Consorcio CEDERJ. Mas como na listagem do MEC apenas a UNIRIO aparece como instituicdo

credenciada para oferecer o curso de Pedagogia a distancia, iremos fazer referéncia apenas a esse

curso. Contudo, é preciso considerar que, quando dizemos do material didatico do curso da UNIRIO,

estamos falando dos guias de estudo produzidos pelo CEDERJ.

68 Edital de Selecéo Disponivel em: http://webproplan.uff.br/catalogo/document/pdf/cederj03.pdf

69 Edital Disponivel em: http://vestibular.cederj.edu.br/vestibularesanteriores/2011 2/arguivos/edital
2.pdf?option=com_phocadownload&view=category&download=54:edital-2011-pdf&id=1:arquivos-

download
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http://vestibular.cederj.edu.br/vestibularesanteriores/2011_2/arquivos/edital
http://vestibular.cederj.edu.br/vestibularesanteriores/2011_2/arquivos/edital2011_2.pdf?option=com_phocadownload&view=category&download=54:edital-2011-pdf&id=1:arquivos-download
http://vestibular.cederj.edu.br/vestibularesanteriores/2011_2/arquivos/edital2011_2.pdf?option=com_phocadownload&view=category&download=54:edital-2011-pdf&id=1:arquivos-download

93

educacao inclusiva e que possua uma concepcao ampla de cultura (CEAD-UNIRIO,

2009).

O principal objetivo do curso seria habilitar o professor para se tornar:

1. Um intelectual critico, capaz de responder as novas exigéncias
educacionais, a partir de sua prética reflexiva e de base sélida em
conhecimentos e saberes historicamente construidos, com qualidade
académica e social.

2. Um educador comprometido com a educacéo inclusiva e com a
diversidade cultural visando a construcao de uma sociedade justa,
igualitaria e fundamentalmente ética, quer dizer, uma cidadania ativa.
3. Um professor para atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
conforme o preconizado pela Lei 9394/96, levando em consideracao
suas condigdes de trabalho, sua formag&o inicial e a possibilidade de
transformacédo dessa realidade (CEAD-UNIRIO, 2009).

Dentre as competéncias esperadas que 0s cursistas desenvolvam, estao:

- aquisicdo de autonomia ha construcéo do conhecimento;

- articulacdo das informacdes, de maneira flexivel, criativa e critica;

- resolucdo de problemas significativos, nas véarias areas do saber,
transpondo o contetdo do curso para a pratica;

- dominio da tecnologia de informag¢do e comunicagédo, em prol da
prépria aprendizagem e da dos alunos;

- localizacdo de fontes de informacéo fidedignas, acessando-as e
utilizando-as plenamente;

- observacdo da realidade circundante, formulando hipoteses sobre
os fatos sociais e buscando alternativas para transformar esta
realidade;

- estabelecimento de transito, de forma 4agil, ética e equanime, na
atualissima Sociedade do Conhecimento (NOGUEIRA; OLIVEIRA,
20054, p. 10).

O ingresso dos alunos no curso se da através de concurso vestibular. A

UNIRIO e a UERJ possuem matrizes curriculares diferentes, mas a parte de

fundamentos da educacdo € comum aos dois cursos. O curso de Pedagogia da

UNIRIO tem duracéo prevista de 8 semestres, sendo que o aluno pode concluir seus
estudos em, no maximo, 15 semestres (CEAD-UNIRIO, 2009).

O processo de ensino e aprendizagem previstos para 0 Curso
compreendem cinco etapas fundamentais: a reflexdo sobre a prética,
a articulacdo das diversas areas do conhecimento, a reformulagéo
das préticas cotidianas, a formulacdo de um projeto politico —
pedagdgico e a participacdo ativa na rede virtual de formacao
continuada (OLIVEIRA, et.al., 2007, p. 04).
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Nogueira e Oliveira (2005b, p. 03) afirmam que a estrutura curricular da
UNIRIO se organiza de forma a articular as disciplinas em quatro grandes areas:
Fundamentos, Linguagens, Ciéncias Sociais e Ciéncias Exatas e da Natureza e 0s
contetdos em trés eixos integradores gerais — homem, sociedade e transformacao -

e diversos outros especificos, relativos a cada area do conhecimento.

O primeiro eixo - HOMEM - consiste em entendé-lo no seu
carater social e histérico, agindo em um momento (tempo) e em um
espaco, relacionando-se com outros homens e produzindo as varias
formas de conhecimento que constituem a cultura.

O segundo - SOCIEDADE - refere-se as diversas formas de
relacdo entre os grupos, assim como a estratificacdo social: as
relacbes de poder e 0s seus processos de constituicdo, reproducéo e
mudancga, no decorrer do tempo.

Quanto & TRANSFORMAGCAO, consiste no resultado da
interagdo do homem com a natureza e com 0s seus semelhantes,
modificando a primeira e as proprias condicdes de vida. Com o0s
outros homens relaciona-se no processo de producdo, troca e
distribuicdo dos bens materiais e simbdlicos (NOGUEIRA; OLIVEIRA,
2005b, p. 03).

Segundo os mesmos autores (2005b, p. 08), o curso possui uma proposta de
formacao colaborativa e continua dos professores, oferecendo uma base tedrica
baseada no paradigma construtivista. Por ser esse um processo de construcao de
conhecimento, ndo linear e nao sequencial, requereu dos professores “novas
aprendizagens, principalmente no que diz respeito ao planejamento,
desenvolvimento e avaliacdo de programas de ensino a distancia, particularmente se
falarmos de ensino superior” (NOGUEIRA; OLIVEIRA, 2005a, p. 04).

Eles ainda afirmam que o material didatico utilizado no curso passa por um
processo complexo de elaboracdo e de controle de qualidade com vistas a sua

adequacao a educacao a distancia.

O material didatico é elaborado por conteudistas, que sdo docentes
indicados pelas universidades consorciadas, e passa por um rigoroso
processo antes de estar disponivel aos alunos. No primeiro
momento, o0s professores das diversas cadeiras escrevem o0
contetido das aulas seguindo uma padronizacdo prépria do CEDERJ,
onde todas as disciplinas seguem o mesmo modelo de apresentacao
do material didatico. Escritas as aulas, elas sdo entregues a
revisores que, apés lerem todo o material, apresentam sugestdes
para melhorar o entendimento do contelddo, neste momento é
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verificado, também, se as aulas atendem aos objetivos da disciplina.
Apéds terem sido feitas, pelos professores conteudistas, as correcdes
consideradas pertinentes, as aulas aprovadas sdo encaminhadas
para as equipes de técnicos que fardo as ilustracdes, a diagramacao
e a remessa para a editoracao e impressao do material didatico que
sera entregue ao aluno.

Neste mesmo momento, as aulas aprovadas sdo enviadas para uma
equipe de web designers que ira preparar o material para ser
colocado na plataforma (...) (NOGUEIRA; OLIVEIRA, 2005a, p. 07).

O “curso busca formar, em ultima instancia, um educador comprometido com
a educacao inclusiva e com a diversidade cultural, para a construcdo de uma
sociedade justa, igualitaria e fundamentalmente ética (...)” (NOGUEIRA; OLIVEIRA,
2005b, p. 08).

2.2.2 - O Curso de Pedagogia da UFES

De acordo com o Programa de Interiorizagdo dos cursos da UFES, o curso de
Licenciatura em Pedagogia da instituicdo foi criado, em 2001, por uma parceria entre
a Universidade, o governo estadual e alguns municipios do estado através da
proposicdo da criagcdo de Centros Regionais de Educacdo a Distancia
“cre@ad’s”(UFES, 2000, p. 10).

Segundo o documento, havia um pleito pela formacédo emergencial de 12 mil
professores que ja atuavam nas séries iniciais do ensino fundamental sem
possuirem formacédo superior. Para atender a essa demanda regional, foi escolhida
a modalidade de EAD, pois, de acordo com o documento, o sistema universitario
presencial ndo tinha condi¢cdes de absorver esse contingente de professores leigos
em exercicio. Para oferecer o curso, afirma-se que a UFES firmou um convénio com
a Universidade Federal do Mato Grosso que capacitou seus professores e tutores
para o trabalho com a EAD (UFES, 2000, p. 05).

Conforme o Projeto de Criagdo do Curso de Pedagogia na modalidade EAD,
este deveria estruturar-se de forma semipresencial e os materiais didaticos utilizados
seriam elaborados por professores e técnicos da prépria Universidade, buscando
contemplar a triade ensino-pesquisa-extensao. Utilizariam material didatico impresso
e digital, possuiriam uma tutoria a distancia e presencial, teriam avaliagbes e
atividades presenciais nos cre@ads e estagios obrigatorios (UFES, 2000, p. 37-50).

De acordo com Cevidanes (s/d), na primeira selecdo para o curso de

Pedagogia, ocorrida em 2001, foram selecionados 1.000 alunos para cada uma das
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3 turmas iniciais, distribuidos em 13 centros regionais de EAD (polos). As inscricdes
dos professores foram feitas pelas secretarias municipais e/ou estaduais, sendo
realizado um processo classificatorio, resultando em trés grupos de entrada no
curso; o 1° iniciou o estudo em novembro de 2001, o 2°, em 2002 e o 3°, em 2003.
Segundo informacdes coletadas no Projeto de Criagdo do Curso de Pedagogia
na modalidade EAD (2000), o curso intenciona oferecer uma formacéo tedrica de
qualidade, no interior da experiéncia docente, na relacdo teoria/pratica — formacéo

em servico — tendo como preocupacao fundamental,

Contribuir para a compreensdo do processo educativo escolar
em suas multiplas interrelacdes: pedagodgicas, historicas, sociais,
econbmicas, politicas e culturais para o dominio de fundamentos
tedricos basicos das ciéncias que integram o Curriculo das Séries
Iniciais e concomitantemente, seu tratamento didatico-metodolégico,
exigido em nivel destas séries (UFES, 2000, p. 20).

Ainda afirmam ser esperado que o curso possibilite ao cursista:

- compreender a natureza das relagbes e interrelacdes sociais,
econdmicas, politicas e culturais na constituicdo da realidade da
educacado escolar brasileira e regional, bem como a importéancia do
processo da escolarizagdo na formacao do cidad&o brasileiro;

- compreender os fundamentos das teorias do conhecimento que
sustentam as propostas metodolégicas do processo ensino-
aprendizagem;

- compreender o processo de desenvolvimento da criangca ha
construcdo de suas relagbes com o mundo e com 0s outros, bem
como seu desenvolvimento cognitivo, afetivo e criativo;

- dominar os contetdos fundamentais das diferentes ciéncias que
integram o curriculo das Séries Iniciais;

- desenvolver, no a&mbito de um projeto pedagdgico, a capacidade de
organizacdo curricular para subsidiar, de forma integrada e
contextualizada, a crianca em seu processo de construcdo dos
conceitos basicos no campo da Linguagem, da Matematica e das
Ciéncias Sociais e Naturais (UFES, 2000, p. 20-21).

O documento evidencia que a metodologia do curso estd baseada nos
conceitos de historicidade, construcdo e diversidade, tendo como eixos: principio
educativo do trabalho e o principio da construcdo histérica e interdisciplinar do
conhecimento. Reconhece-se a autonomia de cada éarea de conhecimento e,
também, a necessidade de dialogicidade na busca do conhecimento da realidade
educacional (UFES, 2000, p. 23-24).
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De acordo com a proposta de criacdo do curso, o ingresso dos alunos se
daria através de ordem de classificacéo (p. 45) e o curso teria duracdo prevista de 5
modulos, sendo que o aluno poderia concluir seus estudos em, no maximo, 6 anos
(p. 37). O curso estéa estruturado em trés areas: Area de Fundamentos da Educacao;
Area das Ciéncias Basicas e Metodologias (Linguagem, Matematica, Ciéncias
Sociais e Ciéncias Naturais) e Seminarios Tematicos e Atividades Praticas de
Ensino (p.33).

Evidencia possuir uma proposta de formacdo colaborativa e ter como eixo

principal a alfabetizagao.

A pratica profissional do professor/aluno é uma das bases para o
estudo tedrico das disciplinas, trazida na perspectiva de
problematizacdo do trabalho educativo escolar em toda a sua
complexidade e projecdo de atividades na tentativa de superar a
condicdo de cotidianidade e suas caracteristicas de espontaneismo,
pragmatismo e imediatismo (UFES, 2000, p. 30).

No projeto, diz-se que o material didatico resulta de recortes feitos nas areas
de conhecimentos trabalhadas no curso, que imprimem um direcionamento
metodolégico através dos conceitos basicos e integradores: historicidade,
construcdo e diversidade. Segundo o projeto, deveriam ser disponibilizados,
gratuitamente, aos alunos 41 fasciculos de estudo divididos entre as areas de
Fundamentos, Ciéncias Basicas e Metodologias e Seminarios Teméaticos (UFES,
2000, p. 38).

No documento garante-se que a avaliagdo da aprendizagem deve ser
realizada por meio de uma rotina de observacdo, descricdo e analise continua da
producdo do aluno. De forma sintética, destacam trés momentos no processo de

avaliacao:

e acompanhamento do percurso de estudo do aluno, através dos
dialogos e entrevistas com os orientadores académicos;

e producdo de trabalhos escritos, que possibilitem sinteses dos
conhecimentos trabalhados;

e apresentacdo de resultados de estudos e pesquisas realizadas
semestralmente, apresentados em semindrios tematicos
integradores (UFES, 2000, p. 50).
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Finalmente, afirmam que a proposta pedagdgica do curso baseia-se no
oferecimento de uma formagéo tedrica sdlida, contextualizada na pratica dos
cursistas, com vistas a formacédo de um profissional capacitado a refletir sobre sua

pratica com o intuito de produzir novos conhecimentos (UFES, 2000, p. 28).

2.2.3 - Qualidade e adequacéo dos materiais didaticos impresso dos cursos

A interacdo, colaboracao, criacdo de um ambiente favoravel a aprendizagem
eram conceitos e principios da EAD muito dificeis de serem concretizados na época
de criacdo dos cursos de formacédo selecionados. Dai a importancia de os materiais
didaticos impressos disponibilizarem o maior numero de informacdes possiveis e de
que despertassem o interesse pela aprendizagem. Eram eles que, em ultima
instancia, ditavam o ritmo e o tempo de estudos. Disso decorre a nossa
preocupac¢ao com a sua qualidade.

No Brasil, temos muitos modelos de educacdo a distancia. Eles se
estruturam, organizam seus curriculos e recursos de acordo com o publico a que
atendem e suas condicOes de acesso. Os cursos analisados foram criados em um
momento em que a pratica de virtualizacdo da sala de aula era ainda mais comum
do que o estar junto virtual”°.

De acordo com Almeida (2002, p. 02), na prética de virtualizacdo da sala de
aula, os recursos telematicos “sao utilizados da mesma forma que a sala de aula
presencial. Acontece uma virtualizacdo da sala de aula que procura transferir para o
meio virtual o paradigma do espaco-tempo da aula e da comunicacdo bidirecional
entre professor e alunos.”

Quando esses cursos foram instituidos, ainda néo existia um sistema
computacional, plataformas de ensino, os recursos da Web 2.0 que propiciassem a
interagcdo e a colaboracdo entre os alunos, seus professores e orientadores
educacionais (tutores). O principal material de estudo eram os fasciculos impressos.
A comunicacao entre professores e alunos, geralmente, ocorria via e-mail, telefone,

fax e outros recursos dessa natureza.

70 O estar junto virtual “explora a potencialidade interativa das TIC propiciada pela comunicagao
multidimensional, que aproxima 0s emissores dos receptores dos cursos, permitindo criar condi¢cdes
de aprendizagem e colaborac&o” (ALMEIDA, 2002, p. 02).



99

Possari e Cavalli (2009) produziram um material didatico que orienta 0s
professores a elaborar esse tipo de material para cursos a distancia. Para
analisarmos os textos dos guias de estudo dos cursos, procedemos ao estudo dessa
producao.

Observamos que o0s cursos adotam as orientagcbes apresentadas pelas
autoras para a exposicao e selecdo dos conteudos. Eles exibem a apresentacdo dos
objetivos do texto e esclarecimentos sobre sua organizagao, sugestbes de tarefas,
pesquisas e indicacdo de bibliografia de apoio. Os professores das disciplinas
produziram os textos, aos quais, em alguns casos, incorporaram textos e fragmentos
de textos produzidos por outros autores que sédo apresentados de forma mediada
nos fasciculos.

Os textos dos guias de estudo também atendem aos objetivos descritos pelas
autoras para o texto-base. Apresentados na forma de fasciculos, contém os
conteldos basicos da formacédo, possibilitando o “processo de reflexdo-acéo-
reflexdo por parte dos alunos” e permitindo a construgdo do conhecimento sobre o
tema trabalhado (POSSARI; CAVALLI, 2009, p. 16).

Para elaboracao do texto-base, as autoras indicam que se considerem varios
aspectos, quais sejam: se o tema é apropriado para os alunos, suficientemente
amplo, profundo, preciso e atualizado; se ensina ou simplesmente atua como
referéncia de reforco de algo aprendido em outro lugar, se é orientado para
estudantes que trabalham sem a presenca constante do professor ou do tutor; se
seu estilo se ajusta aos alunos; se é atrativo, tem uma boa estrutura textual, é
interessante e motivador; se o tipo de papel e a tipografia facilitam a leitura, o projeto
grafico permite ao aluno ler produtivamente, apresenta qualidade cientifica maxima e
se a linguagem utilizada é clara (POSSARI; CAVALLI, 2009).

Na analise dos guias de estudo da UFES, observamos que eles ndo atendem
a alguns desses critérios. Eles ndo possuem uma editoracao atraente, os conteudos
nao estao atualizados, ndo adotam abordagens adequadas para que o aluno estude
sozinho. A linguagem utilizada ndo € adequada a educagdo a distancia que
pressupde um modo de escrever que sugere uma interlocugcdo constante com o

leitor.
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Em pesquisa que realizaram, Santos, Santos e Moura (2010) observaram que
problemas como os apresentados no material da UFES tém impacto sobre a
motivacao e o interesse dos alunos pela leitura do material didatico.

Podemos dizer que, da forma como foram elaborados, os textos dos guias de

bY

estudo ndo se adéguam a proposta metodolégica do curso baseada na
autoformacé&o. Esta exige uma participacao ativa do aluno e sua interacao constante
e construtiva com o material didatico que ndo esta sendo possibilitada por esses
textos. Eles também néo fornecem elementos suficientes para que os alunos
aprendam, participem do didlogo e das atividades propostas e facam a relagcéo
entre a teoria e a sua pratica.

Contudo, observamos que a producao dos guias de estudo da UFES teve um
carater muito mais experimental e dificil do que o da UNIRIO que foi produzido por
um conjunto de professores associados a uma Rede de Formacgéo.

Essa construgcdo coletiva do material da UNIRIO refletiu sobre a sua
qualidade. Os textos dos guias de estudo possuem uma editoracdo atraente, com
conteudos atualizados, linguagem apropriada para a educacdo a distancia, sem
grandes problemas de escrita e formatacédo do texto. Nogueira e Oliveira (2005a)
descrevem como ocorreu a producdo do material didatico utilizado no curso.

Segundo elas,

o0 material didatico é elaborado por conteudistas, que sao docentes
indicados pelas universidades consorciadas, e passa por um rigoroso
processo antes de estar disponivel aos alunos. No primeiro
momento, os professores das diversas cadeiras escrevem 0
conteudo das aulas seguindo uma padronizagao propria do CEDERJ,
onde todas as disciplinas seguem o mesmo modelo de apresentacao
do material didatico. Escritas as aulas, elas sédo entregues a
revisores que, apos lerem todo o material, apresentam sugestdes
para melhorar o entendimento do conteltdo, neste momento &
verificado, também, se as aulas atendem aos objetivos da disciplina.
Ap0s terem sido feitas, pelos professores conteudistas, as correcfes
consideradas pertinentes, as aulas aprovadas sdo encaminhadas
para as equipes de técnicos que fardo as ilustracdes, a diagramacao
e a remessa para a editoracdo e impressao do material didatico que
sera entregue ao aluno.

Neste mesmo momento, as aulas aprovadas sdo enviadas para uma
equipe de webdesigners que ird preparar o material para ser
colocado na plataforma. E interessante ressaltar que todas as
disciplinas de um mesmo curso seguem um modelo idéntico de
apresentacao de aulas (um para o material impresso e outro um para
ser veiculado pela web). No momento em que 0 aluno comeca seu
curso, ele recebe um guia didatico que o orienta sobre esta
organizacdo do material didatico e, quando comeca a estudar, ele ja
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sabe onde encontrar os objetivos de cada aula, os pré-requisitos
para estuda-las, seu resumo, bem como as atividades propostas e
auto-avaliacdo. Esta padronizacdo € necessaria para diminuir a
ansiedade do aluno e auxilid-lo em seus estudos (...) (NOGUEIRA,
OLIVEIRA, 2005a, p. 07).

Nos guias de estudo da UNIRIO, os conteudos das diferentes areas séo
organizados nos fasciculos com a intencdo de que os alunos desenvolvam as
habilidades necesséarias para entenderem as diversas concep¢fes de homem,
sociedade e transformacdo apresentadas no material. Ha um processo de
didatizacdo do conhecimento, adequando-o a educacao a distancia e aos eixos de
formacéao do curso.

Consideramos que esse processo de contextualizacdo dos conteddos é
importante, mas deve vir acompanhado de um aprofundamento da discusséo sobre
como o conhecimento é entendido e apresentado nos materiais didaticos dos cursos
de formacao de professores a distancia. Como Brzezinski (2008b) e Sheibe (2008a)
advertem, a didatizacdo dos textos pode levar tanto a producdo de novos
conhecimentos, como gerar a precarizacdo do processo de formacdo desses
professores, a simplificacdo da dimenséo tedrica da formacdo e a valorizacdo da
experimentacao.

Outro trabalho produzido por Silva e Costa (2011) traz 0 mesmo alerta. As
autoras afirmam que, na producdo de textos para os cursos a distancia, sempre se
critica o emprego da linguagem “cientificista”. Espera-se que os autores dos
materiais didaticos produzam textos que contemplem a “dialogicidade, auto-
explicativo, intencionalidade, autoria, diagramacéo, comunicacao, adequabilidade e
legibilidade, para melhor promover a autonomia, a otimizacao do tempo e a melhor
adequacao do processo de ensino e aprendizagem” (SILVA; COSTA, 2011, p. 05).

Na UFES, foram os proprios professores que atuavam nos cursos de
graduacéo presencial que produziram os textos didaticos para composicéo dos guias
de estudo do curso a distancia. Na analise desses textos, ndo observamos uma
articulacdo entre eles e nem indicios de que tenham sido escritos de forma coletiva e
colaborativa. A estrutura e a apresentacdo dos textos n&o permitiu que
identificAssemos uma articulacdo entre os textos utilizados no mesmo modulo,

tampouco uma relacdo de continuidade dos estudos entre os médulos.
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O contréario foi visto no material da UNIRIO. De acordo com Nogueira e
Oliveira (2005a), esse curso utiliza um material didatico impresso gestado e
produzido de forma coletiva, tendo como referéncia para sua elaboracédo os eixos
propostos para a formacao de seus alunos.

Trazemos as consideracoes de Costa (2007, p 11) sobre os modelos de EAD
utilizados na implementacéo dos cursos da UAB para destacar algumas de suas
ideias. Concordamos com o autor, quando afirma que os materiais didaticos devem
ser concebidos de modo a “mediar a interlocucdo entre professor e aluno e
promover a construcdo do conhecimento” e que a experiéncia do professor nos
cursos presenciais ndo os habilita técnica e pedagogicamente para produzirem o
material didatico adequado para a EAD. Discordamos do autor, quando afirma ser
indispensavel para producdo desses materiais que os professores responsaveis pela
“autoria dos conteudos trabalhem integrados a uma equipe multidisciplinar composta
de profissionais especialistas em desenho instrucional, diagramacéao, ilustracao,
desenvolvimento de péginas web, entre outras habilidades” (COSTA, 2007, p 11
grifos nosso). Nossa discordancia ocorre, porque nao acreditamos que esses e
outros cursos de formagéo tenham condi¢des de desenvolver um trabalho integrado
da forma como propde o autor, dada a dificuldade de sua operacionalizacao.

Contudo, defendemos que a producdo de materiais didaticos para cursos de
formacdo a distancia seja apoiada por diferentes profissionais e que ocorra de forma
colaborativa, tal como aconteceu no curso da UNIRIO. Nogueira e Oliveira (2005a);
Hora, Gongalves e Costa (2008), ao compartilharem suas experiéncias no curso da
UNIRIO, dizem que a divisdo do trabalho pedagogico contou com a colaboracgéo e o
envolvimento de varios profissionais na sua organizacdo e execucgdo coletiva,
envolvimento que contribuiu para garantia de sua qualidade.

As experiéncias relatadas por esses autores confirma o que ja havia sido
sinalizado por Teixeira (2006) sobre a relacdo entre a qualidade e o processo de
producdo dos guias de estudo do curso Veredas’. Para a autora, o fato de o
material didatico impresso do Veredas ter sido produzido e revisto por um conjunto
de professores universitarios, especialistas nos temas tratados que, apesar de

estarem produzindo um material instrucional, tinham respeitadas suas opinides e

71 O Projeto Veredas foi um curso de formagdo inicial de professores, oferecido na modalidade a
distancia, entre os anos 2003 e 2005, pela Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais.
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preferéncias tedricas na redacdo dos textos, contribuiu para a garantia de sua
qualidade e adequacéo a educacdo a distancia.

Na analise dos guias de estudo e projeto de criacdo dos cursos, percebemos
que eles defendem que o trabalho colaborativo também ocorra na relacdo entre os
professores responséaveis pelas disciplinas e os profissionais responséveis (tutores)
por fazerem a apresentacdo dos conteudos dos guias didaticos para os alunos.
Todavia, 0 estudo realizado por Moreto (2006) sobre a experiéncia do curso da
UFES de parceria entre os orientadores académicos (tutores) e professores das
disciplinas demonstrou que isso nao tem ocorrido nesse curso. A pesquisa constatou
que, para os “orientadores académicos, fica evidenciada a ocorréncia de uma
parceria entre 0s mesmos e 0s professores especialistas, contudo, a mesma nao
chega a ser uma parceria colaborativa (...)” (MORETO, 2006, p. 04).

De acordo com o autor,

Para os orientadores, 0 que ocorre caracteriza-se mais por uma
parceria instituida, gracas ao projeto do curso e/ou uma parceria
dirigida, onde o saber académico (aqui representado pelos
professores lotados no NEAD) se sobrepfe aos saberes da
experiéncia docente (aqui representado pelos orientadores
académicos e professores/cursistas), onde a academia (NEAD)
pensa e 0 CREAD executa o que foi pensado (MORETO, 2006, p.
04).

No curso da UNIRIO, o relato de experiéncia apresentado por Hora,
Goncalves e Costa (2008) evidencia como a professora (coordenadora da disciplina)
e as tutoras empreenderam um trabalho colaborativo de pesquisa e atuagédo para
consolidarem uma proposta de estagio que respondesse aos objetivos apresentados
na proposta pedagogica do curso. Contudo, temos consciéncia de ser esta uma
experiéncia vivenciada por esse grupo especifico, o que ndo nos permite indicar que
tal pratica esteja se generalizando por todo o curso.

Apesar de ndo estarmos dando enfoque as funcbes assumidas pelos tutores
nesses cursos, o que se observa é que, na UFES, devido a apresentacdo dos
textos, os alunos podem estar tendo mais dificuldade para desenvolver sua
autonomia de estudos. O tutor do curso tem a funcdo de orientador académico,
assume o papel de “explicador” do conteudo. A pesquisa de Moreto (2006) indica
que esse trabalho tem ocorrido sem o apoio dos professores. Isso € evidenciado,

quando o autor afirma que:
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Pudemos perceber entre os orientadores académicos, conforme os
turnos de atuacdo dos mesmos no CREAD, o estabelecimento de
grupos de discussfes e de trabalho, informalmente, a fim de discutir
questbes que deveriam ser tratadas com o0s professores
especialistas. Segundo os orientadores, isso ocorreu devido ao
distanciamento existente entre os professores especialistas, que
demoram muito responder as questdes encaminhadas pelos
orientadores, quando respondem (MORETO, 2006, p. 05).

Embora o material didatico da UNIRIO permita maior autonomia de estudos
aos estudantes, sua elaboracdo pode ter se dado dessa forma para facilitar o
trabalho dos tutores. Diferentemente do curso da UFES, os tutores da UNIRIO
atendem a um numero maior de alunos e assumem, principalmente, funcbes
relativas a administracdo do funcionamento das disciplinas.

De acordo com Mallmann e Catapan (2007), o desenho e a elaboracédo de
materiais didaticos dos cursos dao indicagdes de como as pessoas envolvidas nesse
processo pensam e executam, na pratica, a implementacdo de um projeto de
formacdo. Nossa analise geral de producdo e de estruturacdo do material didatico
dos cursos nos forneceu indicacfes sobre os métodos e préticas utilizadas nesse
processo, que podem também estar sendo adotados no desenvolvimento das
atividades préaticas dos cursos. Ela também comeca a indicar a dificuldade de
conciliar o que se escreve com 0 que se pratica.

Foi a partir dessa visdo geral desses materiais didaticos que realizamos a

andlise, propriamente dita, dos conteudos dos guias de estudo dos cursos.
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CAPITULO 3 — ANALISE DA CIRCULACAO DA POLITICA CURRICULAR

Esta pesquisa teve a intencdo de analisar se os guias de estudo dos cursos
apresentavam as orientagdes dos PCN e se, ao fazerem isso, estariam funcionando
como veiculo de difusdo dessa politica curricular.

Para realizarmos este estudo, pesquisamos as orientacdes presentes nos
PCN. Lemos e selecionamos os textos dos guias de estudos dos cursos da area de
Fundamentos, Informética e Curriculo. Estudamos os projetos de criacdo dos cursos
para sabermos como estruturavam suas propostas de formacdo, a
operacionalizacéo e os objetivos do curso.

A partir desse ponto, norteados pelas categorias tedricas que abrangeram o
tema curriculo e formacdo de professores, comparamos as orientacdes presentes
nos PCN com as dos guias de estudo dos cursos. Nossa hipétese era a de que,
dada a dimensao de interpretacdo das politicas, as orientacdes dos PCN figurariam
nos materiais didaticos dos cursos de forma hibrida. Ja sinalizamos adotarmos o
conceito de hibrido da forma como foi apresentado por Teixeira (2008). Para a
autora, “ser hibrido é fazer-se algo novo da combinac¢édo de dois ou mais geradores;
€ misturar influéncias produzindo novos resultados” (TEIXEIRA, 2008, p. 16).

Organizamos a apresentacdo de nossas andlises a partir do conjunto de
categorias empiricas criadas para este estudo. Destacamos como as orientacdes
relativas a cada uma delas transitava nos textos e entre eles. Abordamos aspectos
essenciais do processo educativo que indicaram que essas orientacdes curriculares
estavam chegando aos professores.

Vale a pena retomarmos as categorias que utilizamos. Sao elas: 1)
descentralizagdo, autonomia escolar, corresponsabilizagéo, apelo a participagéo; 2)
desenvolvimento no aluno de competéncias e compromisso com a formacéo para a
cidadania; 3) compromisso politico do educador para com os alunos e os resultados;
4) perspectiva epistemoldgica; 5) perfil e valorizagdo das competéncias criticas e
reflexivas do professor; 6) organizacdo dos conteudos, didatica e avaliacédo; 7)
perspectiva inclusiva; 8) tempo e espaco escolar.

Para facilitar a exposicdo dos dados, empregamos abreviacdes para fazer
referéncia aos volumes dos guias de estudo utilizados pelos cursos que seréo

identificados em notas de rodapé.
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3.1 - Descentralizagdo, autonomia, corresponsabilizacdo, apelo a

participagéo.

A década de 1980 foi marcada pelo desejo de rompimento com o modelo de
desenvolvimento centralizador do Regime Miltar e pela luta por maior
democratizacdo social. A Constituicdo de 1988 é apontada como o0 marco dessa
mudanca. Nela, a educacdo passa a figurar como um direito de todos Desde essa
época, ja havia um consenso em relacdo a defesa da democratizacdo do ensino que
exigia mudancas nos encaminhamentos assumidos pelas politicas educacionais.

A aprovacao da LDB, em 1996, foi peca chave para a elaboracdo de novas
leis e politicas educacionais. Ela determinou que a educacao devesse se embasar
nos principios “de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, ter por finalidade
o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacédo para o trabalho” (BRASIL, 1996).

Para alcancar esse objetivo, incentivou a descentralizacdo da gestao escolar,
transferindo para as instituicbes de ensino responsabilidades relativas a sua
administracdo pedagodgica e financeira. Por outro lado, também exigiu o
comprometimento, o envolvimento e a participacdo da comunidade na gestdo e
elaboracdo da proposta educativa da escola. Nesse contexto, os PCN foram
elaborados como uma orientacdo curricular que intencionava contribuir para a
melhoria da gestdo pedagdgica da escola, sendo referéncia para elaboracdo do seu
curriculo e de sua proposta pedagdgica.

Assim, a década de 1990 foi marcada por um intenso processo de
descentralizacdo da educacéo que requeria uma maior organizacdo democratica da
escola através do comprometimento e participacdo da comunidade.

Tanto a LDB quanto os PCN possuem orientagcdes que sao resultado da
negociacdo de ideias que circulavam no periodo em que foram elaborados e que,
posteriormente, foram incorporadas pelos cursos de formacéo.

O movimento de luta politica das décadas de 1980 e 1990 e seus reflexos

sobre a educacao sdo mencionados nos guias de estudo da UNIRIO:

Na década de 1980, varios movimentos educacionais questionaram a
politica educacional brasileira. A educacdo estava imersa numa
profunda crise. Diversas entidades Ilutavam em prol de uma
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educacdo publica, gratuita e de qualidade. Concomitantemente, o
regime militar estava apresentando sinais de enfraquecimento e
algumas organizacdes de professores e estudantes se
reestruturavam. Pessoas exiladas conseguiram anistia, inclusive o
professor Paulo Freire, que retornou ao pais em 1980. Devemos
assinalar que a década de 1980 foi muito rica em movimentos sociais
e politicos (FUND. .”? v 1, p. 83).

A expectativa de maior democratizacdo da educacdo € evidenciada no guia
de estudos da UFES.

Depois de inumeras tentativas de se dar forma ao ensino
fundamental no Brasil, entramos no século XXI sob a égide de uma
outra reforma, preconizada pela Lei n°. 9. 394/96 (LDB), com os
mesmos desafios do principio de nossa historia - falta de
oportunidades educacionais para todos, baixa remuneracdo dos
professores, escolas sem alma e com contetdo de valor discutivel -,
ja agora agravados com o desenvolvimento cientifico e tecnolégico
que cresce aceleradamente. E como se, na nossa larga histéria,
desde os tempos coloniais até o presente, tivéssemos dado apenas
alguns passos com relacdo a isso, resultando um imenso
descompasso entre as necessidades reais da sociedade e o tipo de
educacao oferecido pela escola.

Mas a nagdo adquiriu a fisionomia democratica e a CF/88 tragou um
outro modelo educacional.

Esse modelo foi regulamentado pela Lei n°. 9.394/96 (LDB), que
redimensionou a organizagdo e o funcionamento da educacdo
nacional, nele incluindo novas modalidades de ensino (ESTR. II”%, p.
05).

Assim como os Parametros, 0s cursos consideram que a garantia do direito a
educacdo depende da existéncia e da legitimacédo de uma legislacdo que garanta a
sua efetivacdo. Os cursos indicam que os professores e demais membros da
comunidade escolar precisam conhecer essa legislacao, para que tenham condi¢gbes
de reivindicar o cumprimento de suas determinagoes.

Ao apresentar seus objetivos, o guia de estudos da UFES destaca que:

Esta Sessdo ndo esgota a matéria sobre a educacdo. H4 outras
prescricdes fundamentais, incluidas em outros titulos que tratam do
ensino fundamental ou estéo relacionados com ele.

O grande problema € que essas normas educacionais bem como os
direitos e deveres individuais e coletivos sdo poucos conhecidos.

72 Referéncia ao guia de estudos de Fundamentos | da UNIRIO.
73 Referéncia ao guia de Estudos de Estrutura Il da UFES
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"Esse desconhecimento geral tem favorecido acbes de
inescrupulosos na direcdo de legislar em causas individuais e
préprias, naquelas onde as necessidades e 0s interesses coletivos
deveriam ser considerados" (LEITE e MININNI-MEDINA, 2000, p.
250) (ESTR. Il, p. 07).

No guia de estudos da UNIRIO evidencia-se que:

Queremos lembréa-lo, caro aluno, de que os estabelecimentos de
ensino, como de sorte tudo o que acontece neles em termos
pedagdgicos ou administrativos, enquadram-se legalmente, seja em
leis especificas (algumas das quais temos visto em aulas anteriores),
seja na lei maior, que equivale a uma Constituicdo ou Carta Magha
da Educacéo, denominada Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional (LDBEN).

Ja tivemos oportunidade de examinar a evolugdo histérica dos
principais instrumentos legais da Educacgdo brasileira, inclusive as
diversas LDBENSs. Nesta aula, chegou a vez de estudarmos a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo em vigor. Isto, evidentemente, é
muito importante para sua formacgéo, tendo em vista que, tedrica ou
praticamente, tudo o0 que acontece no universo educativo brasileiro
tem relagcdo ou emana dessa lei maior (FUND. I. v. 1, p. 145).

No curso da UFES, o estudo da legislacdo educacional ocorre no guia de
estudos de Estrutura Il no qual sdo analisados os artigos da Constituicdo Federal de
1998 e da LDB que tratam do direito a educacédo e dos deveres do Estado para com
0 seu oferecimento, as politicas de financiamento e o Plano Nacional de Educacéo
(ESTR. I, p. 39). Nao encontramos mencdo ao texto dos PCN nesse guia de
estudos.

Na UNIRIO, a discussao sobre a legislacdo educacional é apresentada no
guia Fundamentos Il (vol.1) em que se fala da atuacdo do Banco Mundial na
educacdo, sobre a politica educacional brasileira, apresenta determinacbes
presentes na LDB e na Constituicdo Federal de 1988 e os PCN. Os Parametros
figuram como referencial curricular oficial (p. 156) e os temas transversais como sua
inovagao (p. 160). O fasciculo apresenta um estudo detalhado da estrutura, objetivos
gerais e especificos de cada area dos PCN e criticas feitas ao documento (p. 161-
167).

No destaque que déo a legislagédo, os PCN e os cursos reafirmam as fungdes
do Estado para com a educacao e suas limitacdes diante da dinamica escolar. No

guia de Fundamentos | da UNIRIO, por exemplo, assegura-se que a escola é
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“‘espago de negociacdo entre as diferentes classes sociais, sua cultura e seus
saberes,” tendo o Estado, como o agente responsavel pelo financiamento e
gerenciamento da educacdo publica, o poder de propor medidas e politicas que
visam integrar a rede. Contudo, apesar do poder estatal, ressalta-se que é no
cotidiano das escolas que a educacao se realiza, mais especificamente, na sala de
aula que é administrada e gerenciada pelo professor (FUND. I' v. 1, p. 123).

No guia de estudos da UNIRIO lemos que:

Todas essas conquistas legais, fruto de muita mobilizacdo e
resultado de muitos embates e lutas, s6 adquirem o seu verdadeiro
sentido quando os Poderes Publicos se revestem da vontade politica
de torna-las efetivas e a sociedade civil organizada se mobiliza no
sentido de defendé-las e exigir o seu cumprimento na justica (FUND.
N v. 1, p. 112).

No curso da UFES a educacdo é apresentada como um dever prioritario do
Estado.

A Constituicdo atual fixa ndo s6 o direito a educagdo, mas,
especialmente, os deveres e responsabilidades das autoridades que
estdo obrigadas a garanti-lo, assim como prescreve 0s instrumentos
judicionais que as pessoas interessadas podem usar para alcanca-lo.
Ha, portanto, a garantia de um "direto" a educacgdo do cidadao e um
correspondente "dever" de dar educagéo (arts. 205 e 208).

(...)

Em esséncia, o dever do Estado para com a educacéo sera efetivado
mediante a garantia de ensino fundamental, obrigatério e gratuito,
assegurada inclusive, sua oferta gratuita para todos os que a ele ndo
tiveram acesso na idade propria (art. 208, 1) (ESTR. II, p. 17).

Os cursos acentuam a dimensao de interpretacdo das politicas ja sinalizada
por Moreira e Silva (1995) que destacam que a autonomia da escola permite uma
adequacao das propostas oficiais. Em trabalho mais recente, Lopes e Macedo
(2001, p. 151) também sinalizam a limitagdo do controle do Estado sobre a escola.
Segundo as autoras, a estabilidade e as mudancas no curriculo escolar devem ser
entendidas para além do controle do Estado, pois as escolas tém autonomia para

selecionar e organizar os conhecimentos.

* Referéncia ao guia de estudo Fundamentos Il da UNIRIO.
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Os PCN e os cursos destacam o papel do professor na interpretacdo e na
consolidagdo, em dUltima instancia, das leis e orientacdes oficiais. S&o eles que
transformam o texto politico em acao.

Essa ideia esta presente na carta que o entdo ministro Paulo Renato
escreveu para apresentar os PCN aos professores. Nela, o ministro afirma terem
sido eles “(...) elaborados de modo a servir de referencial para o seu trabalho
[professor], respeitando a sua concepcao pedagdgica préopria e a pluralidade cultural
brasileira. Note que eles sé@o abertos e flexiveis, podendo ser adaptados a realidade
de cada regidao. Nao configuram, portanto, como um modelo curricular homogéneo e
impositivo (...)" (BRASIL, 1997, p. 04).

Nesse trecho da carta do Ministro, o principio de descentralizacdo é
enfatizado, acentuando-se que o documento se apresenta como nao obrigatério,
como orientacdes que devem ser negociadas e adaptadas a realidade de cada
escola na elaboracdo de sua proposta pedagdgica.

O guia de estudos da UNIRIO apresenta os PCN como:

abertos o suficiente para permitir sua adaptacdo as caracteristicas
locais das diferentes regides, devendo ser utilizados por professores,
diretores, supervisores e coordenadores para desencadear
discussbes sobre a proposta educacional de cada escola, bem como
para a definicdo da programacdo em sala de aula (FUND. II, v. 1, p.
160).

Em outro trecho, destaca que o “termo “parametro” envolve uma preocupagao
com o respeito as diversidades regionais, culturais e politicas do pais, constituindo-
se como ponto de referéncia nacional para o processo educativo em todas as
regides do Brasil” (FUND. Il, v. 1, p. 160).

O guia de Didatica Il da UFES assim apresenta:

Ha, no sistema escolar brasileiro, os parametros curriculares
nacionais que indicam o balizamento dos contetdos elaborados por
especialistas nas varias areas que compdem o “curriculo oficial”
prescrito legalmente. E evidente que os parametros (como a propria
palavra indica) sdo especificacbes que pretendem dar certa
uniformidade aos sistemas educacionais: nacional, estaduais,
municipais e privados. No entanto, atualmente, os programas estédo
mais flexiveis para que as escolas e o0s professores possam
selecionar os conteldos que sejam mais adequados aos seus
alunos. Mas, no momento de [...] selecionar e organizar os conteudos
a serem transmitidos, o professor precisa dominar a estrutura de sua
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disciplina e conhecer as necessidades e interesses de seus alunos,
através [sic] das manifestacbes do ambiente onde vivem (HAYDT,
1997, p. 129). (DID. II”®, p. 42).

Entretanto, como ja sinalizamos, também j& constatado por Teixeira (2000), é
que, apesar de o documento nédo ter sido apresentado como obrigatério, algumas
legislacbes que o sucederam acabaram por exigir a ado¢do de suas orientacdes.
Dentre elas, a autora destaca o decreto n° 3.276, de 06/12/1999 que dispds sobre a
formacao em nivel superior de professores para atuar na educacao basica e o Plano
Nacional de Educacédo que determinou que as escolas elaborassem seus projetos
pedagogicos de acordo com os PCN.

Os principios de autonomia, participacdo e corresponsabilizacdo ganham
evidéncia, quando os PCN pronunciam que as escolas tém autonomia para gerir
coletivamente a construcao de sua proposta pedagogica a qual deva ser resultado
da participacdo de toda equipe pedagodgica. Nos guias de estudo da UFES néo
encontramos proposicdes sobre a construcdo do projeto pedagdgico da escola.

No curso da UNIRIO a construcdo coletiva desse projeto é apontada como
um instrumento que favorece a tomada de decisdes coletivas e a descentralizagédo
de poder na escola.

No guia de Curriculo, o projeto politico pedagogico € apresentado como:

a bussola que orienta (ou deveria orientar) as praticas curriculares,
Nao apenas por apresentar uma proposta curricular, mas, também,
porque tudo que se organiza no PPP apresenta-se relacionado ao
curriculo:

- as intencionalidades da escola quanto a sociedade que pretende
construir e 0s sujeitos que pretende formar;

- 0 préprio entendimento de curriculo e aprendizagem que a escola
possui;

- a forma como a escola organiza seus tempos e espacos;

- 0 tipo de planejamento do ensino que é adotado;

- a participacdo que € incentivada (de quem, como);

- a avaliacdo praticada (CURR.”® v. 2, p. 18).

No guia de estudos da UNIRIO, defende-se que a construgdo coletiva do

projeto politico pedagdgico possibilita o exercicio da participagéo, a integracdo e a

75 Referéncia ao guia de estudos de Didatica Il da UFES
76 Referéncia ao guia de estudos de Curriculo, v. 2, da UNIRIO
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organizacdo da comunidade escolar, principalmente dos professores. Favorece a
adesdao e o0 comprometimento com o0s objetivos propostos. Possibilita maior
integracdo entre os professores para que desenvolvam um trabalho cooperativo e
consolidem praticas interdisciplinares.

Na UFES, a participacdo € apontada como condi¢do para a consolidacéo da
democratizagdo do ensino e da cidadania defendidas na Constituicdo de 1988.

Assim consta no guia:

Desse modo, o0 que se constata na CF/88 é que a democratizacdo do
ensino e a cidadania estdo diretamente relacionadas com o0s
principios gerais do Estado Democréatico de Direito do nosso pais,
sendo o principio nuclear, assim, a igualdade. Fora dessa orientagao
ndo se pode entender e interpretar o sentido da educacdo na
atualidade das exigéncias e aspira¢des do povo e da nacao.

Portanto torna-se urgente e fundamental a colaboracdo de todos,
principalmente dos professores e alunos, no sentido de maior
conscientizagdo da populacdo, se quisermos mudangas sociais
efetivas. E o conhecer para reivindicar e garantir. E o motivar-se para
agir (ESTR. Il, p. 15).

O curso da UNIRIO sinaliza que a consolidacdo de gestdo democrética da
sala de aula se baseia na autonomia do professor, defendendo que essa prética se
estabeleca a partir de um processo de construcdo coletiva que envolva alunos,
professores e demais segmentos da escola. Ela se iniciaria com o “estudo e
apropriacdo dos conhecimentos produzidos na localidade e avancaria no sentido de
compreensdo do nacional e global’’ visando consolidar a compatibilizacdo e a
articulagao da sabedoria com o saber” (FUND. Il, v. 2, p. 49).

Os PCN e os cursos mostram-se como exemplos de processos de formacao,
destacados por Addalla e Galvao (2009, p. 164), como baseados na ideia de
participagdo ativa dos sujeitos para consolidar um “processo formativo numa
perspectiva mais construtivista, humana e social’. O exercicio da participacdo seria
um instrumento utilizado para se obter o comprometimento e a corresponsabilizacéo
dos envolvidos com os resultados, tendo como meta a melhoria da qualidade da

educacao.

77 UNIRIO - FUND. IV, v. 1 (p. 210, p. 156), FUND. I, v. 1 (p. 67); PCN - PCN I. (p. 77), PCN T. T. (p.
27); UFES - ANTR. (p. 43).
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No guia de estudos da UFES, espera-se que a escola se consolide como um
‘espago de aprendizagem, criagdo, socializacdo e de desenvolvimento das
potencialidades criativas dos individuos” (FIL'®. I, p. 12). Além de consolidar praticas
coletivas e colaborativas, a participacdo também propicia ganhos individuais em
relacdo ao desenvolvimento “tanto da autonomia intelectual quanto do pensamento
critico” (FUND. IV”, v. 1, p. 147).

Os materiais impressos dos cursos e o0s proprios PCN defendem que o
exercicio da participacdo se concretize com a descentralizacdo das decisGes e
constituicio de uma “gestdo” participativa e colaborativa do processo de

aprendizagem. De acordo com o guia de Fundamentos 1V, a pratica educativa deve

estar comprometida com a problematizacdo democratica dos
conflitos de interesse inerentes as relagbes humanas, de modo que
situacbes de conflito ou de impasse sejam resolvidas por meio da
habilidade de discutir, de trocar argumentos, de ponderar, de
comparar, em suma, de dialogar” (FUND. IV, v. 1, p 191).

O guia de Curriculo da UNIRIO sinaliza que “j@ em sua apresentacao, os
Parametros sdo indicados como auxiliares para a reflexdo e discussdo da pratica
pedagogica” (CURR., II, p. 131).

Cabe-nos refletir se, nas realidades escolares que conhecemos, os
PCN (Parametros Curriculares Nacionais) efetivamente provocam, ou
viabilizam, essas utilizacbes sugeridas, ou seja, se esse é um
documento consultado com frequéncia quando:”

* 0s professores planejam na escola;

* 0s professores repensam seus fazeres e planejamentos;

* 0s professores debatem os fins da educacéo que praticam e se os
meios estdo sendo adequados;

* 0s professores e alunos produzem material didatico;

* a escola promove discussbes com o0s pais sobre temas
educacionais que lhes parecem relevantes (CURR., Il, p. 132).

Na UFES, a participacdo € definida como uma das condicbes para

consolidagéo da gestdo democratica do ensino pubico. De acordo com o guia,

Observe-se que, para a sua aplicacdo, esse dispositivo dependera
de regulamentacao pelos sistemas de ensino, conforme expressa o

78 Referéncia ao guia de estudos de Filosofia da UFES
79 Referéncia ao guia de estudos de Fundamentos IV da UNIRIO
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art. 14 da LDB/96, que prevé em seu texto alguns principios segundo
0s guais se deve exercer a gestdo democratica do ensino publico na
educacao basica. Sao eles:

a) participacdo das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes;

b)  participacdo dos profissionais da educacdo na elaboragcdo do
projeto pedagdgico da escola (ESTR. I, p. 101).

Segundo os PCN, a corresponsabilizacdo abrange tanto a gestdo dos
recursos financeiros quanto a gestdo pedagdgica. O documento advoga que a
comunidade deve ser chamada a se responsabilizar e a se comprometer com a
formacéo do cidadao.

O curso da UNIRIO indica a necessidade da participacdo da comunidade na
vida da escola. No guia de estudos de Curriculo, por exemplo, “acredita-se que a
participacdo popular (da comunidade e dos alunos) na escolha do conteddo e no
planejamento das atividades (bem como na formulacdo e execucdo dos processos
de avaliag&do) contribui com a superacao da consciéncia ingénua e a formacéo da
CONSCIENCIA CRITICA” (CURR, v. 2, p. 28).

Tal como ja havia sido sinalizado por Teixeira (2000), ao analisar os textos
dos PCN, verificamos que no curso da UNIRIO se evidenciam ambiguidades na
definicdo dos atores que formariam a comunidade escolar e sobre a forma como
ocorreria a sua participagdo na gestdo da escola e na elaboracdo de seu projeto
educativo.

Nos cursos, hotamos que a discusséo sobre a participacdo da comunidade na
vida da escola é citada como influenciadora de comportamentos e atitudes dos
alunos. Eles indicam que ela deva ser considerada como referéncia para a
organizacédo das atividades de ensino e aprendizagem.

Abranches (2003) acentua que a participagdo € elemento importante para
consolidacéo do efetivo exercicio da cidadania na escola. Mas, apesar de 0s guias
de estudo dos cursos reconhecerem essa importancia, eles ndo avangcam na
discussdo sobre a criagcdo de situacbes que efetivamente possibilitem a sua
efetivagao.

Uma das possiveis causas para esse silenciamento em relacdo a participacao
da comunidade na escola podem ser as implicacfes e as exigéncias que apresenta
para o planejamento e desenvolvimento da pratica de ensino. No guia de curriculo

da UNIRIO séo listadas algumas delas:
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Planejar o ensino em didlogo com os alunos e a comunidade escolar
exige, do docente, uma abertura para investigar, aprender, refletir
sobre temas ainda n&o convencionais as escolas. Implica perceber o
ato de ensino como concomitante ao ato de aprender, em que as
formas de ver a vida e os problemas passam a ser dialogadas, e em
que as disciplinas escolares ganham sentido na
compreenséo/solucdo dos problemas estudados (CURR, v. 2, p. 44).

O exercicio dessa pratica dialogica € dificil de ser realizado. Todavia, os PCN
e 0s guias de estudo dos cursos apresentam, mesmo que no ambito do discurso, a
proposicéo de ideias e agdes comuns direcionadas para a materializacdo de suas
propostas de formacao dialégica e participativa.

Dentre elas, estdo a integracdo de individualidades por meio de um trabalho
coletivo, a negociacdo, o0 exercicio constante e a exploracdo de possibilidades, o
respeito, a tolerancia, a aprendizagem mutua e a busca de parcerias para dar maior
autonomia ao individuo e ao grupo.

Para formar os cidaddos, os PCN e os cursos adotam um discurso de
melhoria da educacdo em que o ser humano é reconhecido como um agente de
mudancas. Ele se aproxima de outros discursos que estavam presentes nos
projetos defendidos por alguns educadores®® na década de 1990.
Fundamentalmente, reafirmam o principio da LDB de garantia de padrdo de
qualidade e de vinculacéo entre a educacéo, o trabalho e as préticas sociais.

Figuram nos PCN e nos cursos certo consenso, da época, de que a formacao
oferecida pelas instituicbes de ensino deveria primar pelo desenvolvimento integral
do ser humano, vinculando a formacgéo escolar ao mundo do trabalho e as praticas
sociais. Para tanto, precisariam ser garantidas condi¢cdes de igualdade e liberdade e
estabelecidas relacfes solidarias que atenderiam a determinacéo da LDB (art. 2°) de
assegurar os deveres estatais e familiares para com a educacao e de oferecer uma
formacao que levasse ao pleno desenvolvimento dos alunos.

Os PCN e os cursos sinalizam que, para oferecer essa formacéo, a escola
precisa proporcionar um amplo conjunto de aprendizagens aos alunos para que
desenvolvam sua autonomia. Essas aprendizagens deveriam estar direcionadas

para a concretizagdo de uma educagdo que humanizasse e promovesse O

80 Brzezinski (2008b); Mello (2005); Santos (2002); Schliinzen (2009).
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aprendizado de conhecimentos socialmente relevantes e dos relacionados a cultura
e a realidade do seu universo social.
No guia de estudos da UFES, o ensino fundamental € apresentado como um

direito-dever para todos que deve ser oferecido com qualidade.

Dever ndo s6 de exigéncia de vaga ou de escola junto ao Estado,
mas o "dever social" de matricula e conclusdo desse grau de ensino.
E o minimo de educac&o estabelecido constitucionalmente para toda
a populacao do pais.

Assim, no Brasil, a mais recente e inovadora conquista no campo do
direito a educacdo da pessoa humana € o reconhecimento de que
toda a populacdo deve ter acesso ao direito social de educacdo,
atuando o Poder Publico para o atendimento desse direito com
submissao plena a lei, um direito social que garante a igualdade de
condi¢cBes para 0 acesso e a permanéncia na escola, com um padréo
minimo de qualidade para todos. Vale o escrito na Constituigdo,
Cujos preceitos encerram "uma promessa € uma esperanca: a
promessa de uma sociedade socialmente justa, a esperan¢a de sua
realizagado" (FERRAZ JR, 1989, p. 58). (ESTR. II, p. 11).

O guia de estudos da UNIRIO indica que:

Um dos principais problemas curriculares que estudamos, ao longo
de nossas aulas, é a pratica de ensino de uma forma descolada das
necessidades, dos interesses e, ainda, das condicbes de
aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, superar 0 ensino
descontextualizado dos conteldos escolares €, ainda, um grande
desafio. Esse objetivo implica oferecer o estudo de conhecimentos, 0
desenvolvimento de habilidades e a prética de fazeres necessarios a
realidade em que se vive, a compreensao critica dessa realidade, de
forma incorporada aos usos que os conhecimentos tém na realidade
em que vivemos (...).Trabalhar com a percep¢do e a compreensao
da realidade trata de uma questdo muito discutida em relacdo ao
curriculo, pois prevé que os conteludos escolares (assim como a
organizacao dos tempos, dos espacos e da escola em seu conjunto)
devem colaborar para que os alunos compreendam mais
profundamente as questdes que vivem (CURR. I, p. 53-54).

Como ja anunciado nos textos dos PCN, é necesséaria uma série de condi¢des
materiais e praticas para que esse projeto se materialize. Ele atua tanto sobre a
dimenséao de tradigdo quanto de “performance” do curriculo (LOPES, 2006), sendo
influenciado pelos valores, convicgdes e praticas desenvolvidas pelos sujeitos. E
dependente do ordenamento e da implementagéo de politicas que trazem demandas
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e exigéncias que, em alguns casos, chegam a ser conflitantes e sdo propostas para
ser implementadas ao mesmo tempo.

A despeito de os cursos adotarem um discurso favoravel ao trabalho
colaborativo e cooperativo, o que verificamos foi que eles enfatizam a dimenséao
individual de formacao e atuacao do professor, ndo ressaltando uma formacao que
prepare o professor para se relacionar com a coletividade, com os demais
professores, pensando em um projeto educativo para a escola.

O foco da formacédo é o processo educativo que se desenvolve na sala de
aula. A formacao direciona-se para orientar os professores sobre procedimentos,
atitudes, valores que devem permear as relacdes que irdo estabelecer com seus
alunos, dentro do espaco da sala de aula.

Atualmente, essa lacuna, advinda da propria dinamica de funcionamento dos
cursos, pode estar sendo minimizada pelo uso das plataformas de ensino que
possuem ferramentas que possibilitam uma maior interac&o entre os estudantes.?

Entendemos que, a despeito de os PCN serem um documento oficial, eles
nao devem ser vistos e classificados apenas como estratégias de consolidacéo de
uma proposta governamental. Existe uma dimensdo de ressignificacdo e
interpretacéo desses documentos (DIAS, 2006) que precisa ser considerada.

Os professores, ao elaboraram as propostas pedagdgicas dos cursos,
valeram-se dos principios expressos na LDB para apresenta-los como alternativas
de formacao, que ofereceriam qualificacdo em nivel superior aos professores que ja
atuavam na rede publica. Para se consolidarem, os cursos tiveram que se adequar
as disposicoes legais e as exigéncias apresentadas pelas transformacdes do mundo
do trabalho e novas tecnologias. Também resultaram do acolhimento de
reivindicagbes dos movimentos dos educadores que defendiam a configuracdo de
novos processos e espacos de formacao dos professores. Todos esses elementos
foram conjugados as experiéncias ja desenvolvidas por esses professores, para que,
finalmente, produzissem as propostas de formagdo e os materiais didaticos
utilizados pelos cursos.

Tanto os PCN guanto os cursos se encaminharam para a consolidacao de um
modelo de educacdo “mais flexivel e aberto” (...) mais adequado as novas

exigéncias sociais (...) (PRETI, 2001, p. 28). Eles, efetivamente, produziram

8 eite (2008), Leite; Ledo (2009), Lawinscky; Haguenauer (2011), Paula; Paiva (2009).
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discursos em que o0s elementos que os originaram foram abrandados e
ressignificados pelas interconexdes que foram sendo feitas para tentar garantir a sua
legitimacao (LOPES 2005).

Os professores que participaram da elaboracédo das propostas pedagodgicas
dos cursos e de seus materiais didaticos evidenciaram estar compromissados e
comprometidos com o oferecimento de uma proposta de formacdo humanizadora.
Tal proposta se assemelha bastante as defendidas pelos educadores na década de
1990 e que eram apresentadas como alternativas as proposi¢cées governamentais.

A despeito das inumeras criticas feitas aos cursos de formacdo de
professores desenvolvidos a distancia, 0os que selecionamos expressam uma
resposta dos seus formuladores e implementadores as exigéncias de formacao

apresentadas na época.

3.2 - Desenvolvimento no aluno de competéncias e compromisso com a

formacdao para a cidadania

A ideia de formacdo para a cidadania também aparece fortemente vinculada
ao processo de redemocratizacdo de nosso pais. Teixeira (2000, p. 107) destaca
que, no periodo final da ditadura militar, havia, de um lado, uma presséao popular
“pela ampliacdo de espacos democraticos na sociedade; de outro, o proprio Regime
se via forgado a uma relagdo “mais aberta” com a sociedade, a mudar a forma da
dominacdo, mesmo por meio das politicas setoriais.”

Um dos trechos da analise feita pela autora do documento - Educacéo para a
Mudanca — da SEE-MG (1983) € representativo dessa amarracédo que se fazia entre
democratizacao e cidadania e da importancia que se dava a escola nesse processo.

De acordo com a autora, o projeto educacional mineiro

ndo deixa de articular a democratizagdo da escola com
possibilidades de ampliagdo das condicbes de cidadania.
Democratizar a escola, ndo apenas no sentido da ampliacdo das
oportunidades de acesso, ofereceria condicdes a todos aqueles
envolvidos no processo educacional de desenvolverem suas
potencialidades e influirem na formulacdo e implementacdo das
politicas educacionais. Desde o ambito da escola, todos teriam
oportunidade de manifestar e discutir suas expectativas para que
estas pudessem se tornar politicas para a area ou um projeto
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pedagdgico adotado pela unidade de ensino. O magistério seria
valorizado pela possibilidade de maior participacdo na elaboracéo de
projetos pedagdgicos. Aos profissionais da educacdo caberia buscar
um melhor conhecimento da escola e seu publico, a comunidade a
gue ela serve. E para esta deveriam ser desenvolvidos esforcos para
gue pudesse participar na definicdo das prioridades da escola
(TEIXEIRA, 2000, p. 90-91).

As leis e documentos oficiais elaborados a partir desse periodo, Constituicdo
de 1988, LDB, ECA, PNE, PCN e DCN, procuraram normatizar e garantir que a
democratizacdo acontecesse por meio da constituicio de um arcabouco legal que
defendesse e assegurasse a preparacdo das pessoas para participar da vida
publica.

Além desse movimento em prol da democratizacao do pais, a formacgéo para
a cidadania também figurou como demanda do nosso projeto de desenvolvimento
econdbmico e de organismos internacionais que, igualmente, influenciaram a
producdo desses documentos e a educagao. Havia todo um contexto marcado por
uma série de forcas, interesses e grupos produzindo discursos sobre cidadania que
se difundiam socialmente e que serviam a propoésitos diversos.

A influéncia dos interesses econémicos e de organismos internacionais na
educacdo foi destacada por diversos autores®, assim como a importancia da
proposicdo de novos modelos de formacdo que congregassem a dimensao teorica e
pratica e preparassem para 0 exercicio da cidadania. A afirmacdo de Brzezinski
(2008c) de que diferentes projetos de formac&do concorriam e influenciavam as
politicas de formacdo de professores pode ser estendida as demais politicas
educacionais.

O desafio que se apresentava para a educagdao era o de oferecer uma
formacao que congregasse o saber-fazer com o desenvolvimento da cidadania. Os
PCN e os cursos analisados indicaram caminhos para que essa integragcao
acontecesse. Suas propostas séo interpretadas pelos professores que estdo sendo
formados e, espera-se, negociadas no seu universo de atuacao.

Os PCN definem a formacéo do cidadao critico e participativo como um dos
objetivos do ensino fundamental. Indicam que a formacdo desse cidadao exige o

dominio critico dos contetdidos historicamente acumulados e o desenvolvimento de

82 Dentre eles, Camargo (2006); Silva Jr (2003); Mello (2005); Santos (2002) ja citados nesta tese.
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competéncias para que consigam participar e interagir com autonomia. O documento

sinaliza que os alunos devem ser capazes de

compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim
como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais,
adotando, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperacdo e
repudio as injusticas, respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo
respeito (PCN I., p. 69).

Os Parametros afirmam que a formacdo do cidaddo ocorreria por meio da
vivéncia democratica desde o ensino fundamental, com vistas a fortalecé-la. Para
que seja ampla e continua, ela implicaria o desenvolvimento de determinadas

competéncias e capacidades:

relativas aos aspectos cognitivo, afetivo, fisico, ético, estético, de
atuacao e de insercdo social, de forma a expressar a formacao
basica necessaria para o exercicio da cidadania. Essas capacidades,
qgue os alunos devem ter adquirido ao término da escolaridade
obrigatéria, devem receber uma abordagem integrada em todas as
areas constituintes do ensino fundamental. A selecdo adequada dos
elementos da cultura — conteldos — é que contribuird para o
desenvolvimento de tais capacidades arroladas como Obijetivos
Gerais do Ensino Fundamental (PCN I., p. 70).

O curso da UNIRIO e da UFES também se comprometeram com a proposta
de formacdo do cidaddo. Na UNIRIO afirma-se que o “compromisso primordial da
escola é com a formacéo da cidadania e a construcdo do conhecimento, a partir do
legado sociocultural do aluno” (INF. 1133, v. 1, p. 35). O guia de Fundamentos I
assegura gue as criancas e o0s jovens devem ser participes ativos de sua sociedade,
gerando sua transformac&do social e politica. “Logo, urge a necessidade de
reinvencao da escola comprometida com uma cidadania participativa e democrética,
ampliando e vencendo os seus proprios “muros” (FUND. I11%, v. 1, p. 42).

Na UFES educacéao ¢ definida como um “processo dinamico e néo linear, que
trata 0 homem em suas multiplas dimensdes. Com a educacdo, o homem aprende a

exercer sua cidadania” (INF85. Il., p. 114). Ela é uma prética intencional, um campo

83 Referéncia ao guia de estudos de Informatica da UNIRIO.
84 Referéncia ao guia de estudos de Fundamentos Ill da UNIRIO
85 Referéncia ao guia de estudos de Introducao a Informatica Educativa da UFES
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de acdo social, “0 mais importante fator de civilizagdo humana” (FIL®. I, p. 56).

Sinalizam que a democratizagao da escola deve estar vinculada a

todo processo social de vivéncia democratica. Portanto, em primeiro
lugar cabe ligar a escola com os movimentos reais de participacao
politica. Ela ndo pode esconder este conhecimento do aluno. O aluno
precisa saber o que é democracia vivenciando-a na escola, o que é
censo critico, o pape! de um individuo conscientizado, o que é
ideologia, alienacéo, desigualdade social, quais os principais regimes
politicos, o que é reivindicacao, o que € movimento popular, o porqué
das greves, a participacdo, o que € poder, de onde vem. Deve ser
livre para formar a sua entidade de classe, engajando- se nas lutas
estudantis, etc. (FIL I, p. 68).

Silva (2000, p. 59), quando analisou algumas experiéncias que adotaram a

cidadania como referéncia, observou que essas experiéncias procuravam

a universalizagdo da educagdo fundamental e a melhoria da
gqualidade da escola publica, enquanto “ocus” de construgao do
conhecimento, de forma a possibilitar a inser¢cdo do individuo na
sociedade; a valorizagdo do educador; a contribuicdo para o
fortalecimento da democracia através da gestdo democrética e da
transparéncia da coisa publica; o respeito a diversidade cultural e ao
individuo enquanto sujeito de direitos (SILVA, 2000, p. 59).

Percebemos que as propostas de formacao para a cidadania, apresentadas
pelos PCN e pelos cursos, possuem a mesma fundamentacao politico-ideol6gica
dessas experiéncias analisadas por Silva (2000). Os Parametros adotam a cidadania
como seu principal eixo de formacédo e indicam que a preparacdo para 0 Sseu
exercicio é uma das finalidades da educagéo, prevista em lei.

A contextualizagcdo do conhecimento, o aprendizado continuo e constante ao
longo da vida, o desenvolvimento da autonomia, o trabalho coletivo e cooperativo, a
participagdo ativa no processo de formacdo sao conceitos presentes nos PCN,
qguando tratam da vivéncia da formacao cidada. Igualmente, sdo identificados nos
guias de estudo dos cursos, principalmente nos da UNIRIO.

No guia de Fundamentos Il da UNIRIO, as pondera¢des sobre a educacéo

para a cidadania estdo acompanhadas da discusséo sobre os direitos e mecanismos

86 Referéncia ao guia de estudos de Introducgédo a Informatica Educativa da UFES
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de inclusdo social e educacional no Brasil e da democratizagéo da educacéo. O guia
aponta serem estas as condicdes que garantem 0 acessO e a permanéncia na

escola e que avalizam o exercicio da cidadania. O guia destaca que

Compreender-se a si mesmo como ser social é poder entender-se
como parte de um grupo, ao mesmo tempo unico e diverso, regulado
por direitos e deveres que constituem o tecido da cidadania.

Do ponto de vista teérico, chamamos de cidadédo aquele que exerce
seus plenos direitos civis e politicos, baseados na lei e no principio
de igualdade.

Do ponto de vista histdrico, entretanto, os direitos de cidadania
atravessaram e ainda atravessam longas lutas pela sua conquista
(FUND. Ill, v. 1, p. 09).

Mais do que um direito legal, a cidadania é apresentada nos fasciculos da
UNIRIO como resultado da vivéncia de uma educacdo ética, construida

continuamente.

Como resultado final desse processo conjunto e transformador, o
aprendizado de uma cidadania ativa e responsavel, na qual todos
estejam aptos para manifestar os seus pontos de vista, € viabilizado.
O exercicio do pensamento democratico é imprescindivel para a
constituicdo de um ambiente plural e sem exclusbes. Dai a
importancia da escola no mundo contemporaneo (FUND. IV, v. 1, p.

157).

Na UFES, a relacdo entre educacdo e cidadania € abordada no guia de
estudos de Estrutura Il. A perspectiva de formacédo do pesquisador defendida pelo
curso cede lugar, momentaneamente, a de formacédo do cidaddo. Essa formacgao

para o exercicio da cidadania é apresentada como um direito que precisa ser

efetivado.

Temos direito a uma ordem nacional em que a cidadania e o direito
fundamental da educacdo de qualidade sejam plenamente
efetivados. Sem isso a desigualdade é inevitdvel. Mas € preciso
superar o estagio em que, para nos, a cidadania seja apenas a
crucial luta da maioria pelo direito a sobrevivéncia: comer, vestir;

morar; trabalhar...etc. (ESTR. Il, p. 19).

O guia da UFES destaca que a “realizagcdo da cidadania € um processo
dinamico de conquista e de direito” (ESTR. I, p. 19). Defende que a democratizagao

do ensino e a cidadania estejam diretamente relacionadas com os principios gerais
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do Estado Democratico de Direito do nosso pais. A igualdade seria o seu principio
nuclear (...). (ESTR. Il, p. 15). O artigo 3° da ConstituicAo Federal é citado para
fundamentar a denuncia da necessidade de mudancas na educacao e a proposicao

de ac¢les de transformacao. Elas sdo evidenciadas nos fragmentos a seguir:

Portanto, torna-se urgente e fundamental a colaboracdo de todos,
principalmente dos professores e alunos, no sentido de maior
conscientizacdo da populagdo, se quisermos mudancas sociais
efetivas. E o conhecer para reivindicar e garantir. E o motivar-se para
agir (ESTR. Il, p. 15).

Essa breve reflexdo permite inferir que o exercicio do direito a
educacdo de qualidade, embora tenha constituido meta permanente
dos planos educacionais, somente se efetivarA mediante a
conscientizacdo da populacdo quanto ao seu significado e quanto
aos meios existentes e necessarios para a sua defesa e obtencéo,
além do como e onde solicita-lo (ESTR. Il, p. 17).

Os PCN e o curso da UNIRIO asseveram que a pratica da cidadania implica
tanto o dominio critico dos conhecimentos historicamente acumulados quanto a
discussdo das questdes sociais, culturais e dos valores democraticos. Nos
Parametros a discusséo sobre esses temas e valores aparece de forma acentuada
nos volumes dos Temas Transversais.

O curso da UFES defende, como os PCN, que a apreensdo critica dos
conteudos é uma condi¢do para que as pessoas atuem organizada e ativamente na
sociedade. Assim, é a cidadania que embasa a participacdo do individuo na vida

publica de modo a assegurar os seus direitos fundamentais.

Seria pela sua "eficiéncia em conseguir garantir as camadas
populares a aquisicdo de conhecimentos que favorecam a sua
insercao na dindmica mais geral de mudanca, que a escola cumpriria
a parte que lhe cabe nessa mudanca. Em termos muitos simples,
seria ensinando a ler, escrever, calcular, falar e transmitir
conhecimentos basicos do mundo fisico e social que a educacédo
escolar poderia ser util as camadas populares” (COTRIM, 1987, p.
71 e72 apud FIL. I, p. 48).

Mesmo que se considere, dentro da perspectivadas teorias
reprodutivistas, que o sistema escolar de ensino é controlado
estruturalmente, pelas classes dominantes, é possivel situarmos as
contradicdes internas desse sistema. Ao receber o saber dominante,
ainda que contaminado pela ideologia oficial, as classes dominadas
terdo a chance de reelaborar criticamente esse saber, contrastando-o
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com a realidade concreta de suas vidas. Sem ter acesso ao saber
dominante, é impossivel aos dominados, critica-lo e supera-los. Isto
€, os dominados precisam aprender a "dominar o dominio” (COTRIM,
1987, p. 71 e72 apud FIL. II, p. 48).

Diversamente dos Parametros, na UFES, a formacdo dos cidadaos visa
prepara-los para utilizar as competéncias e conhecimentos adquiridos para que
transformem a sociedade. Isso ocorreria quando os menos favorecidos se
apropriassem dos conhecimentos historicamente acumulados e assumissem o
controle sobre os governantes. O curso possui um discurso idealizado de
rompimento com reproducdo social por meio do dominio dos conhecimentos dos

“dominantes”.

Acreditamos, com Georges Snyders, que a escola é ao mesmo
tempo reprodutora das ideologias dominantes, mas também ameacga
essa mesma ideologia e qualquer tipo de ordem comandada Ela é
também possibilidade de instaurar uma outra realidade em favor dos
homens e contra a opressdo. A instituicdo escolar ndo € apenas a
reproducéao de uma marionete ou de um robd (FIL. Il, p. 48).

Inferimos que decorre dai a preocupacao dos autores dos fasciculos do curso
em oferecer uma formacéo tedrica ampla, histérica e conteudistas aos cursistas. Os
textos, a despeito de seu carater mais cientifico, preocupam-se em apresentar 0s
pensadores e as principais teorias de cada época, relacionando-0s com o contetdo
das diferentes areas de fundamentos e com a educacdo. Intencionam possibilitar
gue os professores dominem esses conhecimentos e se emancipem tendo
condi¢cbes de contribuir para a emancipacéo de seus alunos. Essa organizacdo e a
apresentacdo dos conteudos séo representativas da formacgéo e educacao baseada
no dominio dos contetdos que pretendem oferecer.

A maneira como a formacéo para a cidadania € apresentada nos PCN e nos
materiais dos cursos sdo exemplos do processo de recontextualizacdo de alguns
dos mudltiplos discursos sobre cidadania que circulavam no periodo em que eles
foram elaborados. A formacdo para a cidadania assumiu diferentes finalidades
nesses materiais, servindo a propositos diversos.

Os PCN indicam a ética como uma das dimensdes de formag&o no cidadao.
No curso da UNIRIO, ela € tida como eixo condutor do desenvolvimento da

educacado cidada. De acordo com o guia de estudos do curso, o professor, ao se
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comprometer com um projeto ético de educacgao, € desafiado “ndo somente a formar
cidaddos, mas de capacita-los a conviver numa sociedade pluralista e democratica”
(FUND. IV, v. 1, p. 130).

O guia de Fundamentos IV da UNIRIO aponta os PCN como uma experiéncia

interessante de sugestédo da ética no trabalho pedagdgico (p. 135). Segundo o guia,

Uma das preocupagdes fundamentais dos PCN foi justamente a de
tornar a escola um instrumento eficaz, dentro dos principios
democraticos e imbuida de espirito de tolerancia, para a formacgéo de
individuos que ndo apenas se sintam integrados socialmente como
cidadaos, mas que possam, também, contribuir ativamente para o
estabelecimento de uma sociedade humana mais feliz e realizada
(FUND. IV, v. 1, p. 136).

E oportuno abrir um paréntese para considerar ser esta a interpretacdo dos
autores do guia de estudo sobre o texto dessa politica. Entretanto, nem todos os
autores fazem essa interpretacdo. Os trabalhos de Oliveira (2005) Azanha (s/d),
Cury (1996), Moreira (1996) e o parecer da Anped sobre os PCN, inclusive, trazem
criticas a despolitizacdo presente na apresentacdo dos conteudos dos Parametros.
Eles, diversamente dos guias de estudos da UNIIRO, apontam a consolidagdo de
um projeto de desenvolvimento, que submete a educacdo aos interesses do
mercado, como uma preocupacao fundamental dos PCN. Essas interpretacdes sao
exemplos do processo de interpretacdo e recontextualizacdo pelos quais essa
politica passa.

Os PCN assinalam que, para formar o cidaddo, € preciso que os alunos
desenvolvam um conjunto de competéncias que lhes permitam exercer a sua
cidadania e o pensamento critico e autbnomo para que atuem de maneira critica e
reflexiva. O documento e 0S cursos mostram que a concretizagdo da cidadania é
uma das tarefas da escola. Confirmam o que ja fora destacado por Magalhdes
(2005) de que cabe a essa instituicdo o desenvolvimento das competéncias e
capacidades que permitirdo o desenvolvimento do pensamento critico e autbnomo
necessario a consolidacado de uma atuacéo critica e reflexiva.

Os PCN e os cursos reafirmam que a escola tem a fungéo de oferecer uma
educacado contextualizada social e culturalmente em que se destaca o sentido social

dos conhecimentos aplicados a vida escolar.
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O guia de Fundamentos Il (UNIRIO) afirma que o ensino fundamental visa

formar o cidadao através:

+ do pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo;

« da compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico,
da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a
sociedade;

« da aquisicdo de conhecimentos e habilidades e da formacéo de
atitudes e valores;

+ do fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de
solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a
vida social (FUND. Il, v. 2, p. 148).

Em outro guia de estudos da UNIRIO, destacam-se as competéncias que
devem ser desenvolvidas pelos alunos: “autoestima, selegao critica, interpretacéo e
sintese, correlacdo e assimilacdo, criatividade e independéncia, cooperacdo mutua,
auto-avaliagao e aprendizagem permanente” (INF. Il, v. 2, p. 151). De acordo com o
material, elas auxiliam nas aprendizagens que se estendem ao longo de toda a vida.

O guia de didatica da UFES evidencia que a aprendizagem ocorre de forma
global, continua e cumulativa, dependente do desenvolvimento dos aspectos
biolégicos, emocionais e sociais, respeitando os diferentes ritmos.

€ importante perceber que o aluno aprendente deve ser o centro do
processo educativo. Dai a consideragdo necessaria a sua prontidao
como condi¢do interior e anterior a discussdo dos novos conteldos
ou novas informacgdes (desenvolvimento real).

Vale destacar, também, que as novas aprendizagens ampliam
diferentes areas da personalidade humana e nao apenas a area
intelectual, come encadeamento entre antigas (pré-
requisitos/desenvolvimento real) e novas  aprendizagens
(desenvolvimento proximal), gerando um movimento continuo e
encadeado, o que faz da aprendizagem um processo globalizado
(por envolver as &reas cognitiva, social, comportamental, linguistica
entre outras) e cumulativo, pois ocorre de forma continua e
encadeada, dependente de outras aprendizagens anteriores que Ihes
servem de base.

Mas, sendo os individuos seres diferenciados uns dos outros, é
necessario ainda considerar as diferencas individuais e o ritmo de
cada um. Como a aprendizagem é um processo cumulativo, ela se
torna mais refor¢gada quando é trabalhada em pequenas etapas com
possibilidade de demonstracdo e aplicacdo em situagOes diversas
(REIS; JOULLIE, 1983).(DID |, p. 41).
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Essa visdo da aprendizagem apresentada no guia de estudos da UFES
também estd presente nos PCN. O mesmo guia de estudos da UFES lista
indicadores que favorecem o desenvolvimento da felicidadania na agédo docente.

Sao eles:

e reconhecer 0 outro;

e tomar como referéncia o bem coletivo;

e envolver-se na elaboracdo e desenvolvimento de um projeto
coletivo de trabalho;

e instalar na escola e na aula uma instancia de comunicacao
criativa;

e criar espaco, no cotidiano da relacdo pedagogica, para a
afetividade e alegria;

e |utar pela criacdo e pelo aperfeicoamento constante de condi¢des
viabilizadoras do trabalho de boa qualidade (DID. I, p. 45).

O guia de estudo da UNIRIO cita o texto dos PCN para reafirmar o
compromisso assumido pelo documento de que a escola se torne instrumento capaz

de habilitar o aluno para o desenvolvimento das seguintes competéncias:

— respeitar o “outro” e exigir para si 0 mesmo respeito;

— ‘“utilizar o didlogo como forma de mediar conflitos e de tomar
decisoes coletivas”;

— “construir progressivamente a nogdo de identidade nacional e
pessoal e o sentimento de pertinéncia ao pais”;

— posicionar-se “contra qualquer discriminacdo baseada em
diferencgas culturais, de classe social, de crengas, de sexo, de etnia e
de outras caracteristicas individuais e sociais”;

— contribuir “ativamente para a melhoria do meio ambiente”;

— “agir com perseveranga na busca de conhecimento e no exercicio
da cidadania”;

— proceder “com responsabilidade em relagdo a sua saude e a saude
coletiva”;

— atender “a diferentes intengdes e situacbes de comunicagao”;

— “adquirir e construir conhecimentos”;

— utilizar “o pensamento logico, a criatividade, a intuicdo, a
capacidade de analise critica, selecionando procedimentos e
verificando sua adequagao” ((BRASIL. MEC, 1998, pp. 7-8) FUND.
IV, v. 1, p. 158).

Em sintese, podemos dizer que o projeto de educacao apresentado nos guias
de estudo da area de Fundamentos (UNIRIO) mostra objetivar “proporcionar o

desenvolvimento tanto da autonomia intelectual quanto do pensamento critico”
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(FUND. IV, v. 1, p. 147). Manifesta orientar-se por uma formagéo na e para a
cidadania da forma como fora proposta nos PCN.

Os materiais confirmam o que ja havia sido destacado por Silva (2000, p. 58)
de que o exercicio da cidadania sugere o desenvolvimento de um conjunto de
competéncias e de capacidades que permitem a insercdo dos alunos na sociedade
de forma a efetivarem os seus direitos politicos, civis e sociais.

Para tanto, listam uma série de competéncias que esperam que o0s alunos
desenvolvam durante sua escolarizacdo. O curso da UNIRIO sinaliza que é
esperado que a escola promova o “ambiente para que os alunos possam discutir
abertamente, expor opinides, participar intensamente das atividades em sala de
aula”. Isso é possibilitado quando a “interagao entre alunos e professores seja feita
de forma dinamica, onde todos se sintam diretamente envolvidos no que esta sendo
trabalhado” (FUND. IV, v. 1, p. 148).

Observamos que os PCN e cursos de formacéo analisados sédo exemplos da
pratica de incorporacdo da nocdo de competéncia e de formacéo para a cidadania
qgue Freitas (2007); Michels (2006); Alves (2006) destacaram ter sido incorporadas
pelas politicas e préaticas de formacdo dos professores desenvolvidas a partir da
década de 1990. Em nossa andlise, ndo consideramos que essas experiéncias
estejam se direcionando para uma pratica de formac¢édo baseada em um saber-fazer
instrumental, como temiam esses autores.

Os materiais analisados mostram que estruturam seus curriculos propondo o
desenvolvimento de competéncias integradas ao conhecimento cientifico e cultural.
Eles sinalizam que essa formacao visa preparar os professores para o exercicio da
cidadania e para que instrumentalizem seus alunos para isso. Esperam que esses
profissionais assumam o0 compromisso com essa formagao cidadd, com o0s
resultados e a aprendizagem dos seus alunos. Apresentam uma selecdo de
conteudos, valores, atitudes que esperam que 0s professores se apropriem e
considerem em sua atuacao na sala de aula.

Sinalizamos que os objetivos que se pretende atingir com a formacao para a
cidadania no curso da UFES se diferencia da apresentada nos PCN e no curso da
UNIRIO. Esse € um exemplo de institucionalizacdo do discurso politico de formacgéao
para a cidadania em que se produzem “diferentes projetos com principios comuns
mesclados a sentidos os mais diversos” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 254).
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No entanto, ponderamos que a pratica de qualquer um desses discursos,
também, ndo se concretiza de forma homogénea. Mesmo que esses professores
estejam vivenciando um processo de formacéo inicial e/ou continuada direcionado
para a consolidacdo de um projeto de formacédo e de experiéncias que, espera-se,
seja desenvolvido com seus alunos, essa preparacdo, também, € influenciada pelos
principios, projetos, experiéncias e expectativas desses profissionais. Sua
apropriacdo ocorre de forma diferenciada e gera praticas marcadas pela historia,

contexto social e cultural no qual essas pessoas e as escolas estéo inseridas.

3.3 - Compromisso politico do educador para com o0s alunos e o0s
resultados

A discusséao sobre o compromisso politico do educador para com os alunos e
seus resultados ganhou evidéncia nas reformas empreendidas nas ultimas décadas.
Em palestra proferida na UERJ® Ball (2009, s/p) afirmou que “vivemos a
emergéncia de um grande programa de reforma educacional” marcado pela entrada
de um grupo de tecnologias educacionais em “paises que tém histérias sociais
distintas. Essas politicas tecnoldgicas nao séo vistas em termos de valores e sim em
termos de eficacia.” Elas objetivam melhorar a eficacia dos sistemas de ensino,
permitindo a comparacgao dos seus resultados.

H& uma concorréncia internacional pela melhoria dos indicadores
educacionais. Nesse processo, destaca-se a atuacdo de agéncias internacionais
(BM, OMC, UNESCO) que vém, cada vez mais, reduzindo “a complexidade da
educacgado aos indicadores de desempenho” (BALL, 2009, s/p). O autor também
sinaliza que as nagfes tém competido para melhorar seus indicadores educacionais
através da convergéncia de politicas tecnoldgicas e que “as tecnologias flutuam na
rede global” (BALL, 2009 s/p.).

Percebemos a influéncia desse movimento sobre os PCN. Seus formuladores

se valeram de indicadores educacionais nacionais para evidenciar uma crise na

87 Concedida ao Grupo de Pesquisa Curriculo, Sujeito e Cultura, do Programa de Pd4s-Graduacgéo
em Educacédo da Universidade Estadual do Rio de Janeiro.
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educacéao do pais e defender a importancia de o governo se mobilizar para resolver
esse problema. Eles também foram utilizados para justificar a importancia dos
Parametros como uma politica que viria contribuir para a melhoria da qualidade do

ensino.

7z

Contudo, Ball (1994) destaca que essa agenda global é interpretada e
adequada as especificidades de cada pais e que ha sempre um conflito latente entre
a homogeneizacéo global e a traducdo dessas orientacdes para as necessidades de

cada nacéao.

A criagdo das politicas nacionais €, inevitavelmente, um processo de
“bricolagem”; um constante processo de empréstimo e cépia de
fragmentos e partes de ideias de outros contextos, de uso e melhoria
das abordagens locais j4 tentadas e testadas, de teorias
canibalizadoras, de investigacdo, de adocao de tendéncias e modas
e, por vezes, de investimento em tudo aquilo que possa vir a
funcionar. A maior parte das politicas [sdo] frageis, produto de
acordos, algo que pode ou nao funcionar; elas séao retrabalhadas,
aperfeicoadas, ensaiadas, crivadas de nuances e moduladas através
de complexos processos de influéncia, producéo e disseminacéo de
textos e, em Ultima analise, recriadas nos contextos da pratica
(BALL, 1994, p. 102).

Esse processo de “bricolagem” é percebido no texto dos PCN, quando se

afirma que seu processo de elaboracao teve inicio a partir

do estudo de propostas curriculares de Estados e Municipios
brasileiros, da analise realizada pela Fundacédo Carlos Chagas sobre
os curriculos oficiais e do contato com informacdes relativas a
experiéncias de outros paises. Foram analisados subsidios oriundos
do Plano Decenal de Educacdo, de pesquisas nacionais e
internacionais, dados estatisticos sobre desempenho de alunos do
ensino fundamental, bem como experiéncias de sala de aula
difundidas em encontros, seminarios e publicacdes (PCN I., p. 15).

Fica também evidente, quando os PCN asseguram que foram realizados
encontros regionais para discussdo de sua proposta (p. 15). Também figura no
momento em que afiancaram ter incorporado as sugestbes apresentadas nos
pareceres recebidos, sinalizando que eles, “em sua quase-totalidade, apontaram a
necessidade de uma politica de implementacdo da proposta educacional

inicialmente explicitada” (PCNI., p. 15).
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Esse processo de negociacdo ainda pode ser notado nas vérias criticas,
levantadas principalmente pela ANPED, de n&o participacdo dos professores no
processo de elaboracdo desse documento, ndo obstante o texto afirme que isso teria
acontecido.

As “novas tecnologias” assinaladas por Ball (2009) visam garantir mais
controle do governo sobre as politicas educacionais. Assim como os PCN, o que
também se percebe em outras politicas é que elas ndo estdo exigindo que os
professores facam coisas novas. A diferenca entre o que se propde e 0 que ja se
realiza sdo “questbes de énfase mais do que de distingdo” (BALL, 2004, p. 100).
Essa situacao foi verificada, por exemplo, na pesquisa realizada por Teixeira (2004)
em que os professores afirmaram ja realizar muito do que vinha sendo proposto
pelos Parametros.

O que essas politicas almejam é que as pessoas se tornem mais criativas,
empreenderas, responsaveis e autbnomas. Assumam responsabilidades e tenham
mais autonomia para implementa-las. As pessoas sado ‘“requisitadas a tomar
responsabilidade sobre nosso préprio gerenciamento” (BALL, 2009) e a assumir um
compromisso politico com os alunos e seus resultados.

Essas politicas estimularam, entre outros aspectos, o desenvolvimento da
“autovigilancia e mutua vigilancia”. A “profissionalidade é substituida por
responsabilizacdo, coleguismo por competicdo e comparacdo interpessoal de
performances” (BALL, 2006, p. 15).

Além dessa influéncia global, ja sinalizamos que havia, em nosso pais, um
movimento favoravel a uma maior democratizacao social e da educagcao (ARELARO,
2000). Discursos plurais, algumas vezes contraditorios, sobre responsabilizacéo,
autonomia e participacdo coletiva na gestao da educacao, que disputavam espaco
na esfera educacional, foram negociados e interpretados na escrita das politicas e,
também, na producéo dos textos dos materiais didaticos utilizados pelos cursos de
formacdo selecionados. Esses textos apresentam propostas e estratégias de
melhoria da qualidade da formagédo e da educagdo que s&o negociados no seu
contexto de pratica.

Assim como os PCN se valeram de indicadores educacionais para tentar se
validar como uma politica de melhoria da qualidade da educacao, o curso da UFES
também o fez. O seu projeto de criacdo apresenta dados sobre a demanda e a

defasagem de formacao de professores em exercicio no estado do Espirito Santo.
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Utiliza-os para justificar a necessidade e a adequacdo do uso da modalidade a
distancia como a melhor estratégia para qualificacdo desses professores.

Ja o curso da UNIRIO apresenta como argumento central para a sua criacao
a determinacéo da LDB de que os professores tivessem formacdo em nivel superior
para atuar na educacdo basica. Ndo emprega indicadores educacionais do estado
para defender a implementacdo desse curso, talvez porque tenha sido concebido
para ser utilizado por instituicdes que nao precisariam estar em um mesmo estado.

Como os PCN, os cursos evidenciam expectativas amplas em relacdo ao
trabalho, profissionalismo, comprometimento e responsabilizacdo do professor para
com a aprendizagem dos alunos. No conjunto dos documentos, o professor é tido
como sujeito importante para consolidacéo da perspectiva inclusiva de educacéo. No
curso da UFES, o discurso de aperfeicoamento da pratica tem presenca marcante. A
expectativa é a de que ele assuma uma postura de pesquisador, conhecedor e
questionador de sua pratica com vistas a aprimora-la.

O guia de Filosofia da UFES indica que o professor ndo pode ser visto como
um mero transmissor de conhecimento, mas como pesquisador. Ele tem uma missao
profissional: “a de saber utilizar os beneficios do desenvolvimento cultural para
expandir seus beneficios”. Ao mesmo tempo, ndo deve adotar uma atitude de
conformidade ou de perplexidade diante dos produtos da inovacgéo tecnolégica. E
necessaria uma “visdo critica que |he permita proporcionar a instrumentalizagao
adequada capaz de evitar o efeito alienante dos produtos da cultura de massa” (FIL.
I, p. 30).

O guia de estudos de Introducdo a Pesquisa (UFES) sinaliza que é preciso,
de um lado, “curriculos de formacado de professores/as que assegurem uma
iniciagdo a pesquisa e, de outro, um longo trabalho de pesquisa na escola
adequadamente apoiado e garantido, ao menos no inicio, por pesquisadores/as

experientes” (PESQ®., p. 26). Ainda segundo 0 mesmo material,

Jacquard (2001), advoga a idéia de que a educacdo ndo pode
escapar a tarefa de formar cientistas (p.18). Se concordamos
com esta idéia, ndo podemos eximir o/a professor/a ele/a mesmo/a
de adotar uma atitude cientifica frente ao universo e aos objetos de
conhecimento que ele/a tenta ensinar. Mesmo se suas possibilidades
de desenvolver pesquisas cientificas sdo muito limitadas, ele/a pode

88 Referéncia ao guia de estudos de Introducdo a Pesquisa Educacional da UFES



133

vira ser um/a consumidor/a critico/a de pesquisas que sao realizadas
na/pela educacdo ou em outros campos; ele/a pode aprender a
manipular certas ferramentas ou técnicas que |he permitam melhor
formular certos problemas; ele/a pode aprender a bem colocar
guestbes essenciais, e para isso se dar o trabalho de definir os
conceitos, etc. (PESQ., p. 26).

No curso da UNIRIO, espera-se que o professor forme a consciéncia critica

dos seus alunos, para que tenham condi¢cdes de alterar o seu panorama social e

econdmico.

(...) o educador atual, além do seu conhecimento e utilizagdo das
novas tecnologias, além de reconhecer que a docéncia implica a
unido indissociavel de teoria e prética, deve ter consciéncia de seu
papel social nas novas relacfes institucionais, nas novas estruturas
de poder vigentes (FUND Ill, v. 2, p. 14).

(...) o novo docente, que emprega adequadamente as nhovas
tecnologias, que conjuga teoria e pratica e tem consciéncia do seu
papel social, também deve procurar acolher todos os alunos, com
suas singularidades, com suas peculiaridades, assim como fomentar,
na escola, todas as praticas democraticas. Em outras palavras, o
novo educador ter4 competéncias teodrico-praticas, consciéncia
social, assim como devera cultuar valores que favorecam a inclusdo
social e o espirito democratico (FUND llI, v. 2, p. 15).

Também como os PCN, os cursos defendem que os professores atuem como

favorecedores da aprendizagem e promotores do trabalho coletivo. Caberia ao

professor a tarefa de mediar, liderar, coordenar o trabalho na sala de aula. Participar

da construcdo de uma proposta pedagodgica para a escola que respondesse, da

melhor forma possivel, as necessidades do publico a que atende.® De acordo com o

guia de estudos de Curriculo da UNIRIO,

A acdo das professoras e dos professores, portanto, se
apresenta, entre tantos desafios, como o ato de mediar didlogos,
problematizar  interpretacdes, promover 0  processo de
desenvolvimento humano com seu grupo de trabalho (colegas e
alunos), considerar diferentes culturas e formas de aprender dos
alunos (CURR. I, v. 2, p. 24-25).

89 UNIRIO: Fundamentos Il, v. 2, (p.42); Fundamentos. Ill, v. 2 (p. 128). UFES: Didatica I. (p. 41, p.

52);
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Os projetos de formagéo dos cursos e dos PCN mostram apoiar-se em uma
visdo de profissionalizacdo dos professores em que a pratica ganha destaque na
organizacdo do curriculo. Defendem o seu papel e o0 seu envolvimento com a
promocao de uma sociedade justa e igualitaria, indicando que se posicionem como
mediadores e articuladores do aprendizado.

O guia de Fundamentos Il (UNIRIO) propde que o0s cursistas, como
professores, sejam mediadores entre o mundo do saber formal e os saberes da
vivéncia dos alunos (p. 42). Para tanto, indica que o professor deve “valorizar néo
apenas o conteldo expresso nos programas, nos livros didaticos, nas exigéncias
apresentadas nos documentos legais, mas buscar sentimentos, emocdes, vivéncias
que estdo presentes na vida dos alunos (...)" (p. 42). Sinaliza que inteligéncia os
alunos ja possuem ao ingressar na escola e que cabe ao professor compatibilizar e
articular a sabedoria com o saber (FUND. Il, v. 2, p. 49).

No guia de estudos da UFE frisa-se que

esse processo [de interacdo do aluno com o objeto de conhecimento]
€ provocado, orientado, coordenado, mediado pela a¢do do professor
e sempre estard atavicamente inflado das concepg¢fes de educacgéo
e de ensino gue o professor tenha.

"Na sala de aula, a acdo do professor tem como objetivo criar as
condicdes para a atividade de andlise e das demais operagbes
mentais do aluno, necessarias para a realizagdo do processo de
aprendizagem. Depois ambos seguem juntos numa agao interativa
na qual o professor, como mediador, apresenta o contetdo cientifico
ao educando, enquanto este vai, aos poucos, tornando seu 0 novo
objeto de conhecimento" (GASPARIN, 2003, p. 107, grifos nossos).
(DID. I, p. 52)

Nos materiais analisados ha indicacao de que a formacéo dos professores se
direcione para a incorporacao de multiplas funcdes na prética docente (motivador,
orientador e colaborador). Elas visam aperfeicoar a pratica dos professores para que
possam promover o aprendizado dos seus alunos, levando-os a adquirir
competéncias e habilidades necesséarias ao exercicio da sua cidadania (PCN e
material da UNIRIO) ou da felicidadania (material da UFES).

Os cursos defendem que os professores facam adesdo aos valores
democréticos e a vivéncia da democracia. Enfatizam a mediac¢éo do professor como

orientadora e integradora de praticas. Com isso, permitem, novamente, que

visualiz processo de bricolagem de textos das politicas (PCN) e de ideias que

se mo avam no periodo de producdo desses materiais e que foram
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reinterpretadas em seus textos. Confirmam o que ja havia sido sinalizado por Ball
(2001, p. 100) de que a evidéncia de determinados aspectos tem contribuido para o
desenvolvimento de uma linguagem comum para as politicas que nem sempre tem o
mesmo sentido. Ela é tanto apropriada pela producdo governamental quanto pelas
comunidades epistémicas.

Dias e Lopes (2009) propugnam que as comunidades epistémicas atuam no
contexto da influéncia a partir da circulacdo dos discursos que produzem, como
também agem no “contexto de definicdo de documentos curriculares” (...) € “no
contexto da prética a partir da vinculacdo de cada sujeito com seu espaco de
trabalho, em grande parte nas universidades e instituicdes diversas” (DIAS, LOPES,
2009, p. 83).

Apoiados na indicacdo dessas autoras de que “a comunidade epistémica (...)
destaca a a¢cao de sujeitos e grupos sociais de reconhecida autoridade na producao
de politicas” (DIAS E LOPES, 2009, p. 83) e nos projetos de criagdo dos cursos, que
garantem que os textos dos guias de estudo foram produzidos por reconhecidos
especialistas de diferentes areas, consideramos que 0s autores dos materiais
analisados fazem parte de comunidades epistémicas que estado contribuindo para a
circulacdo de ideias, discursos e praticas dos PCN.

Tal como destacado pelos PCN, encontramos, nos guias de estudo dos
cursos, a indicacdo de que a democratizacdo da escola deva estar vinculada ao
processo de democratizacdo social para cuja mudanca o professor tem muito a
contribuir. No entanto, cabe ressaltar que o curso da UFES enfatiza um discurso
contra a supremacia dos dominantes e de mobilizagéo politica que ndo se apresenta
com tanto destaque nos Parametros e nem nos guias de estudo da UNIRIO. Para o

curso, dever-se-ia:

(...) ligar a escola com os movimentos reais de participacao politica.
Ela ndo pode esconder este conhecimento do aluno. O aluno precisa
saber o que € democracia vivenciando-a na escola, o que é censo
critico, o papel de um individuo conscientizado, o que é ideologia,
alienacéo, desigualdade social, quais os principais regimes politicos,
0 que é reivindicacdo, o que € movimento popular, o porqué das
greves, a participagdo, o que é poder, de onde vem, deve ser livre
para formar a sua entidade de classe, engajado nas lutas estudantis,
etc. (FIL. II, p. 67).
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Compreendemos que a vivéncia democratica € uma orientacdo que depende
de negociacdo constante. Colocd-la em pratica exige nao apenas o
comprometimento dos professores, mas uma vontade coletiva, o envolvimento e um
trabalho cooperativo que se manifesta com intensidades diferentes em cada
instituicdo. Também depende das relacdes, negociagdes, traducdes e da concepgao
gue tem dessa vivéncia e das condicbes materiais do local em que se deseja
implementa-la. Ela é recontextualizada, utilizando os termos de Ball (2001), no
campo oficial e pedagogico, para transformacéo do texto em préaticas.

Os projetos de formacdo dos cursos e as expectativas sobre a atuacao
integrada dos profissionais exigem preparacdo, envolvimento e disposicdo do
professor para consolida-los. Como Ball (2009) assinala, ndo ha como reduzirmos
esse processo apenas a dimensdo de resisténcia e de aceitacdo. O
desenvolvimento dessa préatica envolve adaptacdes, reapresentacdes e reordenacao
de praticas que s6 podem ser feitas de forma coletiva, colaborativa e dependem da
existéncia de bases materiais.

Também observamos que os autores dos guias de estudo dos cursos se
apropriaram de forma diferente das orientacbes dos PCN. Valores, interesses e
significados foram negociados e alguns se sobressairam mais do que outros. Os
autores, utilizando o termo de Ball (2009), utilizaram a sua “criatividade” para
construirem um novo texto que objetiva transformar orientacdes dos PCN em
praticas.

Dentre os aspectos dos PCN que ganharam evidéncia nos guias de estudo
dos cursos esta a expectativa de que os professores adquiram competéncias que 0s
habilitem a fazer bem, a mobilizar saberes para compreender, refletir e analisar a
sua pratica. Igualmente, evidenciam a defesa do uso das tecnologias e metodologias
de ensino para o aprimoramento da pratica e formagdo adequada dos alunos.
Observamos nos textos dos guias de estudo dos cursos uma prelecéo pela mudanca
de mentalidade e de subjetividades destacadas por Ball (2009).

O guia de estudos da UNIRIO sinaliza que

As tecnologias chegaram, estdo ai, fazem parte do nosso dia-a-dia,
sdo fundamentais para a pesquisa e 0 ensino, ndo € possivel
prescindir desses recursos. Porém, estamos longe de assistir ao
“ocaso” dos professores e da escola. Ao contrario, a escola e os
docentes devem preparar-se para usufruir desses novos meios, num
papel mais critico e reflexivo (FUND. Ill, v. 2, p. 11).
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Por meio da perspectiva de acao-reflexdo-acdo apresentada no material
didatico do curso da UFES, cogita-se a possibilidade de constru¢cdo de novos
horizontes para a educacao. A escola é apresentada como espaco potencializador

da mudanca e da transformacéo.

Esse ponto de vista permite situar a escola, pensar o seu papel e o
tipo de mediacdo que ela pode desenvolver, ndo apenas recebendo
influéncias e reproduzindo as relagbes sociais, mas também
influenciando processos de mudangcas e de superacdo das
contradicbes que apontam para a melhoria de qualidade das
relacbes sociais. Sendo assim, se a escola estd hoje mediando
interesses do capital, pode também ser reorganizada para mediar
interesses das classes dominadas (FIL. II, p. 67).

O curso da UNIRIO sinaliza que o professor deve comprometer-se com as
ideias de liberdade e emancipacdo. A formacdo do cidaddo emancipado busca

prepara-lo para atuar de forma consciente no mundo social e do trabalho.

O novo educador deve, entdo, ter consciéncia critica dessa situacao,
analisad-la, comenta-la e tentar fomentar as novas praticas
democraticas, mesmo em condi¢des precarias. Ele é responsavel em
formar uma consciéncia critica, nas novas geragdes, permitindo que
esse panorama econdmico-social possa ser alterado. O novo
professor deve estar comprometido com idéias de liberdade e
emancipacdo, ndo com a manutencdo do estado atual, em que
alunos e professores vivem, estudam, trabalham em condi¢cdes muito
desfavoraveis (FUND. Ill, v. 2, p.15).

Os cursos articulam diferentes demandas (emancipagéo, formagéo para o
mercado, formagdo humanistica, etc.) em projetos de formacédo baseados na
reflexdo sobre a préatica. Adotam um discurso de profissionaliza¢cdo do professor por
meio do rompimento com uma “formag¢ao academicista e descontextualizada” para
que tenham condi¢cdes de realizar as mudancas esperadas. Essa articulacdo de
sentidos e significados leva a mudancas que “podem ser, em limites extremos,
sintonizadas com as novas competéncias do mundo globalizado ou com as
expectativas emancipatorias/revolucionarias que se contrapdéem a este mesmo
mundo” (DIAS, LOPES, 2009, p. 95).
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Especificamente sobre o compromisso politico do professor, os PCN e os
cursos esperam que eles produzam saberes por meio da investigacdo de sua pratica
e, consequentemente, assumam 0 compromisso com a aprendizagem dos alunos.
Apresentam um discurso de gerenciamento das a¢des, que valoriza o individuo, sua
motivacdo e a autogestéo, e de defesa da figura do professor como pesquisador,
critico e reflexivo.

Reafirmam o que ja fora constatado no estudo realizado por Dias e Lopes
(2009) de que, na esfera de formacao dos professores, tem-se difundido a ideia de
ser a pesquisa um “importante principio de formagao” (...), “porque o processo de
reflexdo esta pautado no trabalho do professor, na sua pratica profissional e, desse
modo, orienta a produ¢ao dos saberes voltados a ela” (DIAS, LOPES, 2009, p. 86).

Nesse sentido, ela seria

um importante eixo de formacdo para a profissionalizacdo docente
(Fontana, Maria, 2006) articulada a legitimacdo de um saber préprio
do professor. Ainda sobre a pesquisa, é argumentado que ela seja
ressignificada nos curriculos, porque funda novos parametros (nédo-
académicos) e busca uma especificidade e valorizagdo de um
determinado campo: as ciéncias da educacdo como ciéncia da
pratica (SILVA, C., 2001). (DIAS, LOPES, 2009, p. 89).

Os PCN e os cursos discursam sobre a melhoria do desempenho dos alunos
e a potencializacdo de suas aprendizagens, orientando que o0s professores
modifiguem suas a¢des e comportamento para propiciarem isso. Ball (2009) destaca
que esses resultados estdo diretamente ligados ao contexto da pratica e da
influéncia, pois s6 se modificam acbes e comportamentos e se melhora o
desempenho por meio da pratica. Sabemos e defendemos a necessidade de
responsabilizacdo do professor pela qualidade do trabalho que desenvolve.
Entretanto, consideramos que 0s materiais exageram na crenca e na expectativa de
que os professores e a escola se modifiquem e se empenhem na reversdo da
situacao de desigualdade presente em nossa sociedade.

Os guias de estudo dos dois cursos evidenciam o apontamento ja realizado
por Pereira e Santos (2008) de que existe a necessidade de redimensionar a tenséo
entre a regulacédo - que predominou nas politicas educacionais elaboradas a partir

da década de 1990 - e a emancipagdo. Para essas autoras, esse
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redimensionamento se daria por meio da retomada da cidadania e seu
desenvolvimento no campo da emancipacdo e pela politizacdo do espaco de
producdo onde atuam os educadores. Esses espacos deveriam ser vistos como um
local de luta pela realizacdo de projetos politico-pedagdgicos que ajudassem as

pessoas a conquistar condi¢cdes sociais necessérias para ter uma vida digna e justa.

3.4 - Perspectiva epistemoldégica

Na década de 1990, as orientacBes construtivistas foram utilizadas para
embasar as politicas curriculares direcionadas para o atendimento das camadas
populares. Segundo Moreira (2001, p. 16), elas foram empregadas como uma
resposta a reivindicacdo de definicdo de métodos e conteudos curriculares para a
educacao basica.

Nessas politicas, os curriculos assumiram uma orientacdo psicopedagdgica,
exigindo que os professores adotassem uma posicdo de facilitadores da
aprendizagem. Em geral, elas demandavam uma qualificacdo permanente e
colaborativa, o desenvolvimento de um trabalho interdisciplinar e a contextualizacéo
dos conteudos. Imbernon (2000) sinaliza que se difundiu uma expectativa de
formacdo do professor que transcendia a atividade de ensino e que demandava
dominio de conhecimentos objetivos e subjetivos e o desenvolvimento profissional
constante, reflexivo e investigativo.

Os textos dos PCN e dos cursos ancoram suas propostas de formagcao nas
orientacdes tedricas e metodoldgicas do construtivismo®.

No curso da UNIRIO a influéncia dessa perspectiva é destacada por Nogueira
e Oliveira (2005b, p. 08) que apontam o “marco tedrico construtivista, e o leque de
abordagens que o compdem” como terceiro eixo do curso. Ja no curso da UFES,
essa indicacdo néo aparece de forma evidente.

Os Parametros e os cursos defendem que a atuacdo dos professores e a

aprendizagem dos alunos se consolidam pelas relagbes que se estabelecem na

90 Referéncias para estudo da abordagem tedrica e metodoldgica construtivista sdo os trabalhos de
Coll, (1998); Rossi; Bordin (1995) e Macedo (1994).
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escola e na sala de aula. Elas tém como referéncia a vivéncia pessoal e, no caso
dos professores, profissional, na escola. Sugerem uma nova interpretagéo da teoria,
considerando a ac&o educativa como uma pratica social que fornece elementos para
a construcao teodrica.

Essa orientacdo figura quando, por exemplo, Nogueira e Oliveira (2005b, p.
07) apontam que um dos eixos do curso da UNIRIO “se origina da pratica cotidiana,
orientando-se para possibilitar ao profissional da Educacdo a consolidacdo da
mesma, através de aprofundamentos tedricos cuja funcdo sera aprimorar a pratica e
promover o sucesso da aprendizagem significativa dos alunos.” Também aparece no

projeto de criacédo do curso da UFES em que se garante que

a pratica profissional do professor/aluno é uma das bases para o
estudo tedrico das disciplinas, trazida na perspectiva de
problematizagdo do trabalho educativo escolar em toda a sua
complexidade de aprofundamento epistemoldgico e pedagdgico, com
intencionalidade e projecdo de atividades na tentativa de superar a
condicdo de cotidianidade e suas caracteristicas de espontaneismo,
pragmatismo e imediatismo (UFES, 2000, p. 29).

Os materiais indicam que a formacdo dos professores e dos alunos deva
basear-se na imersdo na pratica e na utilizagdo da teoria para refletir sobre o
cotidiano com intencdo de modifica-lo. Nessa perspectiva de integracéo entre teoria
e prética, o curriculo passa a ser visto como um instrumento formativo que exige
continua reorganizacao e reconstrucao.

Para o curso da UNIRIO, essa perspectiva de curriculo pressupde que 0s
conteudos estejam ligados a cultura universal e a realidade social dos educandos,
buscando uma unidade entre a teoria, a pratica e a formacdo de uma consciéncia

critica.

As possibilidades curriculares necessitam, entdo, da vivéncia de um
movimento entre os saberes trazidos pelos alunos, suas formas de
ver o mundo e explica-lo, e o didlogo problematizador, entre
educadores-educandos, solidario e curioso, provocador de atos
possiveis de emancipag¢do pela conscientizacdo que permitiria
conceber outras realidades possiveis, mais humanizantes e menos
excludentes (CURR. v.1, p. 60).

Na UFES, a instituicdo escolar € apontada como responsavel pela “[...]

transmissdo/criagdo sistematizada da cultura, entendida como o resultado da
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intervencdo dos homens na realidade, transformando-a e transformando a si
mesmos (RIOS, 1993, p. 45).” (DID. I, p. 63). Nesse modelo, o professor e a escola
assumem o papel de mediacédo da experiéncia do aluno com o saber e com o0 mundo
social.

Desse modo, na ponte entre teoria e pratica, a escola deve tornar-se
um centro de experiéncias que faca a conexdo entre o0s
conhecimentos cientificos e as situacfes vivenciadas no cotidiano da
vida social e pessoa (DID. I, p. 52).

Mais uma vez, os guias de estudo dos cursos confirmam o que ja fora
constatado por Dias e Lopes (2009), ao analisarem producdes sobre a formacao de
professores. De acordo com as autoras, ha uma valorizacdo da dimensao pratica da

formacéo dos professores:

A pratica, defendida centralmente como um discurso hegemonico
para a formacéo de professores, apresenta proposicdes que indicam
ao professor que, por meio dela, ele se capacita a “analisar a prépria
pratica” para “atuar no sentido de transforma-la” (BORGES, Cecilia et
al, 1996, p.37), criando, portanto, uma expectativa de que, pela
pratica, os professores tém a real dimensdo dos problemas que
atingem a educacdo brasileira (DIAS; LOPES, 2009, p.87).

Na analise dos materiais didaticos dos cursos, identificamos a predominancia
desse discurso de experimentacdo embasado na proposicdo de uma pratica
construtivista, tal como apresentado nos PCN. Os cursos indicam que o professor
construa seus conhecimentos na e pela pratica. Essa € uma ideia que Dias e Lopes
(2009) afirmam também estar presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
curso de Pedagogia e que ja circulava e tentava se legitimar na formulagdo dos PCN
e no momento de criagdo dos cursos analisados.

As autoras (2009) nomeiam esse processo de formacdo na e pela pratica

como “simetria invertida”:

O conceito de simetria invertida, consolidado pelas DCN, implica a
aprendizagem daquilo que se espera do professor como profissional,
tendo a préatica como organizadora dos contetdos de aprendizagem
para os professores em formacdo. Esse conceito pauta-se na ideia
de que o professor necessita experimentar, como aluno, o que
futuramente ird desenvolver na atuacdo docente, exercitando-se em
experiéncias analogas aquelas que ira desenvolver com sua classe
de futuros alunos. Essa énfase na experiéncia profissional, no
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periodo de formacdo, também é defendida em proposicées das
comunidades epistémicas (DIAS; LOPES, 2009, p. 90).

Vemos, tal como sinalizado por Ball (2009) sobre as politicas, que essa ideia
tem se movimentado, transformando-se ao longo do tempo e assumido formas e
significados diferentes que se modificam nesse movimento.

Os guias de estudo do curso e os PCN tentam sobrepor e legitimar
orientacdes que projetam determinados sentidos e representacdes. Alguns sentidos
sobressaem, destacam-se e passam a embasar 0s seus projetos de formacéo.
Conceitos como interagdo, trabalho colaborativo, aprendizagem significativa,
fundamentais para o construtivismo, sdo ressaltados nos materiais analisados
guando tratam das préticas pedagdgicas.

Em relagdo a esses conceitos, o guia de Fundamentos IV da UNIRIO traz
apontamentos que confirmam proposi¢coes presentes nos PCN. Dentre eles, a
indicagao de que “ndo basta colocar os alunos uns ao lado dos outros e permitir que
interajam para obter automaticamente, ou em um passe de magica, alguns efeitos
favoraveis. O elemento decisivo ndo € a quantidade da interacdo, e sim a natureza
dessa interacado” (FUND. IV, v. 1, p. 69).

O guia também destaca que o trabalho colaborativo depende da natureza da
interacdo que deve se caracterizar pela “simpatia, atencdo, cortesia e respeito
mutuo, assim como por sentimentos reciprocos de obrigacéo e de ajuda” (FUND. IV,
v. 1, p. 69). Os autores do guia se amparam na pesquisa de Johnson (1981) para

defender o trabalho colaborativo entre os alunos. Afirmam que,

(...) Se a ajuda oferecida pelo professor ndo estiver conectada, de
alguma forma, aos esquemas de conhecimento do aluno; se néo for
capaz de mobiliza-los e ativad-los e, a0 mesmo tempo, forcar sua
reestruturacdo, ndo estara cumprindo efetivamente sua misséo. Para
isso, a ajuda deve conjugar duas grandes caracteristicas:

— levar em conta os esquemas tratados de conhecimento dos alunos,
relacionados ao contetdo da aprendizagem, e tomar como ponto de
partida os significados e os sentidos de que os alunos dispéem em
relacéo a esse conteudo;

— deve provocar desafios que levem o aluno a questionar esses
significados e sentidos e forcem sua modificacdo, e assegurar que
essa modificacdo ocorra na direcdo desejada — aproximando a
compreensdo e a acao do aluno das intencbes educativas. Isso
significa que o ensino deve apontar, fundamentalmente, para aquilo
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gue o aluno desconhece, néo realiza ou ndo domina suficientemente
(FUND. IV, v. 1, p. 72).

O mesmo guia se aplia na psicologia, mais exatamente nos trabalhos de
Piaget e Vygotsky, para tratar dos processos de interacdo presentes nas atividades

de ensino. A interacdo entre professor e alunos é apresentada como dinamica,

estando em constante processo de construcao:

nos relacionamentos interpessoais, na relagdo dos sujeitos com
objetos de conhecimento cognitivo, emocional ou moral. Enfim, a
interacdo pode estar calcada no conhecimento de contetdos
escolares ou nas aprendizagens sociais que ocorrem no cotidiano da
vida em sociedade (FUND. IV, v. 2, p. 35).

Diferentemente dos PCN, que escolheram nao citar textos de autores que
serviram de referéncia para a elaboracao de seu texto, o guia de estudo da UNIRIO
se embasa em autores da area de psicologia, buscando suporte para validar as suas
proposicdes. Sustentam-se em autores que sao referéncia na producéo, circulagéo e
disseminacdo das ideias que apresentam, para que, como afirma Ball (2011), a
autoridade do que propdem seja reconhecida.

No curso da UFES identificamos encaminhamentos associadas aos
pressupostos da perspectiva construtivista, quando, por exemplo, sugerem que 0S
alunos (professores) utilizem o computador “como ferramenta e objeto de
construcdo do seu conhecimento nas diferentes areas” (INF. Il, p. 08), tanto do
curso quanto na sua préatica em sala de aula. Recomenda-se que essa utilizacdo
ocorra por meio da participacdo ativa, em que o aprendiz atue como “criador de
modelos, um inventor de teorias, que busca entender o ambiente fisico e social em
que esta imerso, para que nele possa viver da melhor maneira possivel” (INF. I, p.
11).

Também figura quando o guia de estudos do curso destaca que, para atender
a essas expectativas, o aluno deve desenvolver sua autonomia em relacdo a
utilizacdo dos recursos computacionais. Utilizar esses instrumentos como
favorecedores de uma aprendizagem colaborativa e de instrumentalizacdo do
professor para a pesquisa, oferecendo condi¢des para que inicie os alunos “na

aventura da pesquisa, de maneira ética e competente” (PESQ., p. 11).
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O guia de estudos de Didatica | (UFES) mostra confirmar a visdo de
complexidade e provisoriedade do conhecimento apresentada pelos PCN. Destaca
que a aprendizagem amplia as diferentes areas da personalidade humana, com
encadeamento entre antigas (pré-requisitos/desenvolvimento real) e novas
aprendizagens (desenvolvimento proximal). Gera um movimento continuo e
encadeado, “o que faz da aprendizagem um processo globalizado” (por envolver as
areas cognitiva, social, comportamental, linguistica, entre outras) e “cumulativo, pois
ocorre de forma continua e encadeada, dependente de aprendizagens anteriores
que Ihe servem de base” (DID I, p. 41).

No exame dos materiais didaticos, observamos que aparecem, associados as
proposicdes construtivistas, resquicios da perspectiva critica social dos conteudos.
Ela deixa suas marcas nesses materiais, tal como acontecera durante a formulacéo
dos Parametros. Figuram quando os materiais propdem a integracdo entre teorias e
pratica na organizacdo dos curriculos e quando versaram sobre a importancia da
contextualizacdo do conhecimento para a pratica educativa. Essa verificacao
confirma o que ja havia sido sinalizado por Moreira (2002) de que a teoria critica
continua tendo consideravel influéncia sobre as proposi¢fes curriculares.

Apesar do destaque dado ao construtivismo, na analise dos textos dos guias
de estudo dos cursos, observamos a existéncia de uma mescla de orientacbes e
tendéncias tedricas - das quais derivam diferentes visbes de escola e de suas
funcdes - que influenciaram a organiza¢éo dos seus curriculos.

Lopes (2005b) e Moreira (2001) ja evidenciaram que os curriculos possuem
marcas de diferentes tendéncias pedagodgicas. O desafio que se apresenta para
seus formuladores e implementadores € o de definir, interpretar e negociar sentidos
e praticas que permitam um consenso em torno dos objetivos e maneiras de
alcanca-los.

Os PCN defendem uma organizagao construtiva da aprendizagem e sinalizam
que a prética escolar € marcada por uma mescla de orientacbes pedagogicas. Elas
sao significadas pelos varios atores que as colocam em pratica, tentando liga-las,
adapta-las aos outros significados especificos que ja possuem. Essa também é ideia

presente nos guias de estudo da UFES. No guia de Didatica | lemos que

a prética pedagogica de qualquer professor estard sempre
contaminada (no bom sentido, € claro) pelas concepcdes e de idéias



145

gue determinam suas acdes. Mesmo quando o profissional ndo tem
consciéncia disso, havera a presenca dessas concepcbes. Elas
dizem respeito ao contetdo que o professor seleciona para ensinar
(o que se espera que seus alunos aprendam), a como entende o
processo de aprendizagem (como a aprendizagem acontece) e quais
caminhos trilha para ensinar (como deve ser o ensino) (DID. I, p. 46).

Os PCN e os guias de estudo trazem orientacfes e elementos de teorias que
estavam presentes, circulavam e influenciavam a producdo sobre educagdo na
época em que foram formulados. Ball (2001) destaca que a utilizacdo e conjugacao
das varias teorias € importante para que tentemos dar sentido ao mundo social. Mas
adverte que “nao podemos apenas juntar teorias sem estarmos conscientes de que
podem ocorrer problemas em termos de suas relacdes ou contradicdes ontoldgicas
e epistemologicas. Temos que utilizd-las com um sentido de autoconsciéncia
reflexiva” (MAINARDES; MARCONDES, 2009, p. 314).

Compreendemos que os professores, ao produzirem o material didatico dos
cursos, podem ter realizado essa selecdo consciente e reflexiva das orientacdes
dessas tendéncias, buscando articula-las aos objetivos do curso. Mas, considerando
o material disponibilizado aos cursistas, somos levados a questionar se eles também
conseguirdo emprega-las com um sentido de autoconsciéncia reflexiva, como
proposto por Ball (2009).

Vemos a circularidade presente na producédo dos discursos pedagogicos dos
materiais analisados. Assim como ocorreu com 0s PCN, os textos dos guias de
estudo inter-relacionam discursos de definicdo politica. Dentre eles, os produzidos
pelos académicos e 0s que apresentavam demandas de formacdo expostas pela
reforma educacional. O discurso pedagodgico presente nesses materiais reane em
um texto elementos de varias correntes tedricas que se aglutinam para estruturar
seus projetos de formacéo.

Eles evidenciam o proposito de melhorar a qualidade da educacgéo, tendo
como base uma formacdo alicercada na consolidacdo de praticas reflexivas e
criticas. Essa formacao é ressignificada pelos responsaveis por coloca-la em pratica
e por aqueles que estdo sendo formados.

Talvez a critica feita por Goodson (1995, p. 50) aos projetos de inovacao
curriculares formulados na década de 1960 e 1970 também possa ser considerada

na analise dessas propostas de formacgdo. Diversamente do que ocorrera com 0S
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projetos de inovacdo curricular desse periodo, os dois cursos tentam relacionar
teoria e pratica. Mas eles podem, quando colocados em préatica, apresentar
problemas quanto a generalizacdo das experiéncias, tal como aconteceu com 0s
projetos de inovacéo curricular estudados pelo autor.

O que observamos em nossa analise foi que ndo ha uma discusséo objetiva
dos conceitos e ideias que embasam os projetos de formacdo dos cursos. O
construtivismo é uma teoria de concepcdo e desenvolvimento do conhecimento
(BECKER, 1992) que esta sendo apresentada no material analisado apenas como
uma das varias teorias da aprendizagem. Chamamos atenc¢do, e isso vale também
para 0s cursos presenciais, para a fragilidade tedrica do processo de formacéo
empreendido pelos cursos, para o pouco aprofundamento que foi dado ao estudo
dessa teoria nesses materiais, privilegiando-se a sua utilizacdo pratica.

Essa situacdo pode levar os professores a ter uma leitura acritica, pouco
critica ou de critica acentuada a determinados conceitos e préticas, abrindo
possibilidades para que a reproducao de discursos substitua a sua reflexdo critica.
Pode contribuir, também, para a manutencéo de praticas tradicionais de ensino que
esses cursos, dizem, procurar superar. O professor pode basear sua atuacao
nessas praticas por falta de respaldo teérico e de entendimento dos fundamentos da
pratica sobre a qual esta sendo formado e preparado para trabalhar com seus
alunos.

Essa condicdo pode acabar refletindo a mesma situacdo verificada por
Goodson (1995) sobre os projetos de inovacdo curricular desenvolvidos nas
décadas de 1960 e 1970 de que a “triste verdade era que, comecando de pontos
completamente diferentes, a teoria prescritiva e a imersdo na pratica levavam ao
mesmo ponto de colisdo: a aula todo dia, compéndios, provas, estruturas e
comunidades de assuntos” (GOODSON, 1995, p. 61).

3.5- Valorizacdo das competéncias criticas e reflexivas do professor

Os PCN defendem que a formacéo inicial do professor deve ser consistente e
continua e se dar através de um processo critico e reflexivo sobre a pratica
educativa que € fonte de informacdo e de pesquisa. Também destacam a

importancia de investimento do Estado nessa area.
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A necessidade de investir na qualificacdo dos professores foi precisamente a
justificativa apresentada para criagdo dos dois cursos selecionados. Eles trazem os
mesmos argumentos apontados por Cunha (2006) que vém sendo utilizados para
justificar a utilizacdo da EAD como estratégia de formacao dos professores. Conferir
formacao de nivel superior aos professores dos anos iniciais do ensino fundamental
que atuavam na rede publica que, dadas as caracteristicas regionais, dificilmente
teriam condicdes de obter essa qualificagcdo em cursos presenciais e responder a
demanda de formacao dos professores em exercicio determinada pela LDB.

Os dois cursos, que podem ser considerados como iniciativas de investimento
no desenvolvimento profissional dos professores, discursam sobre a formacgao de
um profissional imerso na préatica que reflita, critigue e modifique sua atuacéo
(CEAD-UNIRIO, (2009); UFES (2000, p. 22)), tal como indicado no texto dos PCN.
Isso porque, para formar alunos criticos e reflexivos, é desejavel que os professores
também recebam esse tipo de formacdo e se comprometam com o seu
desenvolvimento.

Assim como nos PCN, a formacéo do professor critico e reflexivo, proposta
pelos cursos, objetiva formar o cidad&do. No guia de estudos da UNIRIO afirma-se

que

Devemos lutar pela qualidade da formacdo educacional em
todos os niveis, pela valorizacdo do profissional da educacéo,
por uma formagdo que ndo separe o tedrico do pratico, mas
gue leve necessariamente a todos a possibilidade de uma
formacdo complexa e de qualidade, porque somente assim
teremos efetivamente a formagdo de cidaddos criticos,
autbnomos e éticos (FUND. Il. v. 1, p. 98).

No guia de estudos da UFES encontramos a indicacdo de que “s6 por meio
da educacao é que se formam cidadaos cientes dos seus direitos e deveres, que
podem exercer a sua cidadania” (ESTR. II, p. 39).

Para realizarem essa formacao, os cursos mostram incorporar ideias sobre a
associacdo entre a formacéo tedrica e pratica que circulavam no periodo. Assim,
declaram estruturar seus curriculos com o objetivo de conciliar a formacéao tedrica e
pratica. Buscam solidificar a dimenséo politica, social, cultural, pedagdgica e técnica
do preparo do professor e romper com a fragmentacdo do conteddo e organizagéo
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das atividades de ensino. Para tal, propdem que os conteludos sejam organizados
em eixos de formag&do. Na UFES, os eixos seriam historicidade, construgcdo e
diversidade (UFES 2000, p. 22-3) e, na UNIRIO, homem, sociedade e transformacéo
(FUND. I, v. 2, p. 26)

Para garantir que os professores atuassem de forma critica e reflexiva, os
PCN postularam que eles figurassem como pesquisadores de suas préticas. Os dois
cursos parecem estar seguindo essa orientacdo, ao indicarem que suas propostas
curriculares se estruturam e se organizam com a intencao de formar um profissional
na e para a pesquisa e em uma atitude investigativa e reflexiva da prética.

No curso da UFES, a énfase sobre a pesquisa recai sobre a necessidade de
formacdo do pesquisador para que assuma uma postura investigativa e aprenda o
jogo da ciéncia. O guia de estudo de Pesquisa Educacional apresenta-se com um

duplo objetivo:

de um lado, pretende iniciar os/as professores/as em formacao
no processo de construcdo/apropriacdo de ferramentas tedrico-
praticas para a compreenséo /realizagdo de pesquisas no ambito das
ciéncias da educacéo, e de outro, estimula-los/las a desenvolver em
seus proprios alunos o espirito de investigagéo cientifica (PESQ., p.
11).

No curso da UNIRIO, a pesquisa é utilizada como ferramenta que possibilita
conhecer melhor o universo em que o aluno se insere para, a partir dai, ampliar os
seus conhecimentos, por meio de um trabalho colaborativo. O “ensino deve apontar,
fundamentalmente, para aquilo que o aluno desconhece, ndo realiza ou ndo domina
suficientemente” (FUND. IV, v. 1 p. 72).

Os cursos apresentam exemplos e reflexdes sobre situagBes praticas do
cotidiano escolar e do trabalho dos professores, relacionando-os com a teoria. No
material didatico do curso da UFES, € possivel identificar que as propostas de
pesquisa estdo ancoradas nas experiéncias cumulativas dos cursistas, utilizando-as
como aporte para a introdugcdo de novos conhecimentos. Elas consideram os
diferentes momentos de desenvolvimento profissional dos professores e suas

necessidades especificas. No guia de Introducéo a Pesquisa lemos que:

Aprender a pesquisar significa aprender a jogar o jogo da ciéncia de
forma correta, bom como aprender a comunicar os resultados de
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novas investigagbes de maneira transparente em termos de
propostas originais, dos métodos usados, dos resultados e suas
significacBes possiveis para as Ciéncias da Educacdo. A Educacéo
Aberta e a Distancia, como outras formas alternativas a pedagogia
tradicional. Precisa que nés professores/pesquisadores/cientistas nos
tornemos excelentes jogadores deste jogo cientifico. E que
aprendamos também a iniciar os nossos co-aprendizes na aventura
da pesquisa de maneira ética e competente (PESQ., p. 11).

O curso da UNIRIO indica que os professores reflitam sobre sua prética tendo
como referéncia a teoria. Espera-se que os professores resolvam os problemas
cotidianos tendo como referéncia os interesses e necessidades dos alunos. O guia
de Fundamentos |, quando trata da forma como os professores devem enfrentar o

cotidiano da sala de aula, afirma que

a tarefa ndo é facil. Vocé [professor] precisara estar interessado em
aprender a olhar, diagnosticar, apreciar e encaminhar posicoes,
percepcbes e a tomar decisbes com vistas a transformacbes e
resolu¢des, porém nunca em uma via de mao Unica, mas numa
relacéo dialdgica que envolva sempre 0s principais interessados no
processo: seus futuros alunos.

E com essa preocupacdo que nds, professores da &rea dos
Fundamentos da Educacdo, pretendemos ajuda-lo através das
nossas aulas. Mais do que receitas prontas, elas pretendem
apresentar a vocé teorias, propostas, problemas, casos, questbes, a
partir de cuja analise e discussdo a dimensdo pedagdgica de seus
problemas, em sala de aula ou fora dela, fique mais clara e o ajude
em sua tarefa educativa. Em outras palavras, nossas aulas convidam
vocé a se transformar em um “pensador” da Educagao (FUND. I, p.
09).

Os documentos evidenciam basear-se na ideia ja trabalhada por Abdalla e
Galvao (2009, p. 165) de que, através da pesquisa, alunos e professores, ao se
envolverem com a resolucdo de problemas sociais especificos vivenciados no
cotidiano, “constroem e divulgam conhecimentos e reconstroem o sentido politico-
social desse conhecimento desenvolvido em torno dessas problematicas.”

Os PCN e cursos adotam um discurso de formagéo do professor pesquisador
através da investigacao critica de sua pratica e da resolucéo de situacdes-problema.
Essa proposicdo pode ser mais bem compreendida se contextualizada dentro da
conjuntura de reconfiguracdo da formacao de professores empreendida a partir da
década de 1990. De acordo com Pereira (1999), acreditava-se que a proposi¢céo de

novas metodologias e estratégias de acado viria possibilitar uma maior interacéo
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entre teorias e préaticas. Em geral, havia a valorizacdo de um modelo de formacgéo
baseado na racionalidade e reflexdo sobre a prética.

Os PCN e os cursos evidenciam que a formacdo deva ocorrer de forma
continua e em contexto. Ela é apontada nos cursos como um eixo norteador da
pratica educativa, que € dindmica e exige constante atualizagdo dos professores. A
proposicédo é a de que ela se inicie no curso de formacdao inicial e se propague nos
cursos de formacdo continuada. Nogueira e Oliveira (2005a, p. 02), discorrendo

sobre a criacao do curso do CEDERJ, apontam que

“(...) a formacdo docente — inicial e continuada — precisa ser
enfrentada em termos da geracdo de politicas publicas, da
constituicdo de uma cultura valorizadora da formacéo, da construgéo
de atitudes, nos varios niveis da estrutura educacional, de
valorizagao desse aprimoramento profissional.”

Os PCN e os cursos apregoam que a qualificacéo do professor deva ocorrer
de forma continua, com vistas a aperfeicoar a pratica, considerando as demandas
educacionais que advém do contexto profissional. No curso da UNIRIO, destaca-se

gue ela ndo deve contemplar apenas os conteudos pedagdgicos.

Torna-se necessario, paralelamente a isto, buscar o desenvolvimento
de habilidades ou competéncias que possibilitem ao professor dar
continuidade a essa formagéo — o tao falado, atualmente, aprender a
aprender — e que Ihe permitam desenvolver uma identidade
profissional soélida, através de simulacdes e praticas do fazer
docente, incluindo a feicdo de pesquisador ou investigador do
cotidiano escolar (NOGUEIRA; OLIVEIRA, 20054, p. 02).

O projeto de criagédo do curso da UFES divide a formacao dos professores em
trés areas. Dessas, a de Fundamentos preocupa-se com o oferecimento de uma
formacdo mais geral. As demais areas se dedicam a dimensdo pedagdgica,

orientadas pelo exercicio da reflexao critica sobre a pratica.

A Area de Fundamentos da Educacdo abrange o conhecimento do
homem, da sociedade, da historicidade e contextualidade das
préticas sociais.

As demais areas congregam o processo educacional, implicando um
conjunto de conhecimentos que evidenciem as razfes sobre as
possibilidades e potencialidades conjugadas a competéncia para
planejar, executar, orientar e avaliar procedimentos técnicos
operacionais de intervencdo pedagolgica, e através do qual
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professores e alunos se educardo no processo do trabalho e no
constante exercicio de pensar a acdo (UFES, 2000, p. 34).

O curso da UFES também indica que a formacdo repouse em conteudos
bésicos que devem ser trabalhados respeitando-se as condi¢des do contexto escolar
e a continuidade dos estudos dos docentes. O intuito € o de corrigir distorcbes e de

originar reflexdes sobre as mudancas ocorridas para aperfeicoar a pratica.

(...) a proposta pedagogica da Graduacdo em EAD tem na realidade
local, vivida pelo cursista, seu ponto de partida, buscando respeitar
as diferentes formas de ver e ler o mundo e ampliar os
conhecimentos sobre a realidade. Nesse sentido, alunos e
professores empenham-se, no intuito de melhor conhecer essa
realidade, de critica-la e de transforma-la.

Além dos chamados contetdos pedagdégicos e do aprimoramento da
competéncia técnica, outras coisas deverdo constituir, em nossa
opinido, esse aprofundamento da formagéo inicial. Trata-se de uma
formacdo de cunho politico e humanista, abrangendo um maior
conhecimento da realidade educacional brasileira e o desejo de
intervir nesta realidade, além do estabelecimento da postura de
educador, que transcende a atitude paternal ou amistosa diante dos
alunos, por exemplo (UFES, 2000, p.34).

No projeto de UFES (2000, p. 23), Ié-se que a dinamica curricular do curso

visa tornar o

"vivido pensado” e o “pensado vivido”, com a incorporacdo no
processo de formacdo académica, da experiéncia profissional ja
vivida pelos licenciados e pela dialeticidade entre o desenvolvimento
tedrico das disciplinas e sua construcdao pela pratica: ou seja, a
reflexdo tedrica e pratica do professor.

A metodologia empregada nos materiais didaticos dos cursos aposta no
desenvolvimento de uma formacéao, ja descrita por Magalhées et al (2005), baseada
no exercicio do pensamento critico e analitico dos professores. Ela exige o uso das
capacidades relacionadas a abstracéo, reflexéo e critica para que desenvolvam uma
pratica critico-reflexiva.

Como os PCN, os cursos sugerem que o professor busque atualizacdo na
area de conhecimento que leciona e nas demais areas. Para 0s cursos, uma das
principais ferramentas de atualizagdo seria o computador e as suas diversas

possibilidades de uso educacional. No curso da UNIRIO afirma-se que
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O professor ndo pode fechar os olhos quanto a inser¢cdo da
tecnologia da informacéo e da comunica¢éo na sociedade. Compete
ao professor estar sempre em busca de novos saberes cientificos e
tecnologicos. Para mudar a forma de ensinar, vocé deve priorizar o
investimento na sua formacéo continuada, buscando capacitar-se no
uso do computador com aplicacdo na aprendizagem.

(...)

A Informética na Educacdo podera entrar na sala de aula para
desenvolver conhecimentos cognitivos nos alunos, estimular as
atividades curriculares e vencer os desafios disciplinares e culturais.
Compete ao professor estabelecer as metas e os objetivos para o
trabalho com o uso do computador em sua pratica docente, tendo-o
como aliado.

()

E tarefa do professor incentivar os alunos a produzirem atividades
gue favoregam a construgdo de conhecimentos. A tarefa do aluno é
fazer, refazer, construir, criar e criticar (INF. 1l, v. 1, p. 34-35).

Em varios trechos dos guias de estudo de Informética da UFES, encontramos
a afirmacédo de que o computador deve ser visto como um objeto de construcdo de
conhecimento, tanto no curso que alunos estdo fazendo, quanto no momento em
que estardo atuando como professores. Os guias destacam que a formacgédo deve
permitir o uso critico dessa ferramenta. Ela ndo deve se direcionar apenas para
“treinar os nossos alunos para simplesmente manipular o computador, mas sim para
gue saibam utiliza-lo como ferramenta e objeto de construcdo do seu conhecimento
nas diferentes areas” (INF. Il, p. 08).

O guia de estudo da UFES da relevo para o papel ativo que o aprendiz deve
desempenhar ao manusear o computador e utilizar suas ferramentas. Defende que
esses instrumentos tém grande potencial educativo para auxiliar a constru¢do de
conhecimento, sinalizando que cabe ao professor a funcédo de organizar e orientar

esse uso.

Apresentamos aqui uma abordagem para o uso do computador na
educacdo, considerando a aprendizagem como um Pprocesso
semelhante ao de construcdo de teorias cientificas. O estudante é
visto como um criador de modelos, um inventor de teorias, que busca
entender o ambiente fisico e social em que esta imerso, para que
nele possa viver da melhor maneira possivel (INF. II, p. 11).
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Nos Parametros ha a indicacdo de que os professores devem se situar como
educadores e cidadaos. Para tanto, precisariam desenvolver sua autonomia e
direcionar o seu trabalho para o atendimento da diversidade presente na escola.
Encontramos indicios nos cursos que evidenciam uma tentativa de consolidacdo de
exercicio dessa prética.

No guia de Fundamentos lll, v. 2, da UNIRIO, por exemplo, espera-se que 0
professor faca da tecnologia instrumento de pesquisa e de ensino (p. 11), que tenha
a missao de transmitir e criar conhecimento associando teoria e pratica (p. 14) e a
consciéncia do papel social que desempenha na instituicdo e na sociedade (p. 14).
Para tal, deve acolher todos os alunos, com suas particularidades, fomentando
praticas democraticas (p. 15).

No mesmo guia afirma-se que

O novo educador, por sua vez, longe de estar acuado diante da
tecnologia, fard dela um instrumento fundamental de pesquisa e
ensino: suas aulas serdo mais ricas e instigantes! O fato de contar
com instrumentos que ndo existiam na escola tradicional permitira
facilitar a transmissdo do conhecimento, abrindo espac¢o maior para a
tarefa criativa. Ao ndo despender tanta energia na captacdo dos
saberes, professores e alunos terdo mais tempo para refletir sobre
esses saberes, gerando, assim, novos conhecimentos (FUND I, v.
2, p. 13).

O guia de estudos da UFES sinaliza que é importante que o professor
conheca o contexto em que trabalha e as situagGes de diversidade presentes em
seu cotidiano, para que sua mediacdo seja precisa. Também se destaca a
importédncia de que os professores conhecam seus alunos, suas Vvivéncias,
experiéncias e condi¢cbes de vida, para que sejam capazes de estabelecer relacdes
de convivéncia e ajuda-los a produzir novos conhecimentos. Da mesma forma,
indica como “importante que se leve em conta as caracteristicas, expectativas,
necessidades, formas de sobrevivéncia, valores e manifestacbes culturais e
artisticas da comunidade onde a escola esta inserida” (INF. II, p. 24).

Os dois cursos afirmam que seus materiais didaticos foram produzidos para
gue os alunos (professores) desenvolvessem a autonomia em relacao ao seu estudo
e se tornassem agentes responsaveis pelo seu processo de formacdo. Entretanto,

como destacado por Oliveira (2008), a interacdo e a constru¢cdo da autonomia nao
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ocorrem pelo simples fato de a educacgéo a distancia utilizar recursos metodoldgicos

que as favorecam. Seu desenvolvimento depende

Sobre o perfil

dos conhecimentos sobre organizacdo e disciplina no estudo
(metacognicdo) e, segundo Gerard Malglaive (1995), das
representacoes sociais que os estudantes adultos elaboram acerca
dos projetos de formacdo que as instituicdes de ensino, explicita ou
implicitamente, Ihes propiciam (OLIVEIRA, 2009, p. 28).

do professor que se deseja atuante nas escolas, observamos

gue os projetos de formacéo dos dois cursos também se aproximam das orientacées

presentes nos PCN. Eles listam uma série de competéncias que devem ser

desenvolvidas pelos

sala de aula.

professores durante o seu processo de formacao e atuagéo na

O curso da UFES apresenta competéncias profissionais - dominio adequado

dos conteudos e habilidades para repasséa-los de forma significativa, a compreensao

das multiplas relagcbes que ocorrem no ambiente escolar; a conjugacdo da sua

preparacdo académica com a realidade da escola com vistas ao alcance dos

resultados de seu trabalho - que esperam que os professores desenvolvam em seu

processo de formagado continua. Sinalizam que o professor deve:

conhecer e dominar o seu campo de especializacao;

conhecer e dominar o trabalho colegiado;

reconhecer as questdes da economia e financiamento educacional;
manejar habilmente a tecnologia contemporanea,;

fazer uso diario da pesquisa em sua area didatica;

ter consciéncia e vivéncia dos valores éticos;

ser emocionalmente ligado a seus educandos (TOSI®*, 2001, p. 29).
(DID. I, p. 67).

Também séo apontadas como qualidades desejaveis:

¢ salde e equilibrio mental;

e normalidade fisica e boa apresentacéo;

¢ 0rgdo de fonagdo, visao e audicdo em boas condi¢des;

¢ boa voz: firme, agradavel e convincente;

e linguagem fluente, clara e simples;

econfianca em si mesmo e presenca de espirito com perfeito
controle emocional;

%! Referéncia ao livro Didatica Geral: um olhar para o futuro, elaborado por Maria Raineldes Tosi.
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¢ naturalidade e desembaraco;

¢ perseveranca e fineza;

e imaginacao criativa e lideranca;

¢ habilidade de criar e manter boas rela¢cbes humanas com seus
alunos;

e consciéncia profissional dos deveres e responsabilidades do
magistério (MATTOS, 1975, p. 30-31 apud DID. I, p. 62).

Para o curso, o exercicio profissional exige, ainda: imaginacao feértil e solta;
capacidade de iniciativa e de fazer parcerias ou agir colegiadamente; participacao na
administracdo da escola; dominio e manuseio das novas tecnologias; capacidade de
pesquisa; atitude ética; sensibilidade para conhecer e perceber as nuances fisicas e
emocionais caracteristicas de cada etapa da vida de seus alunos (DID. I, p. 63).

No curso da Pedagogia da UNIRIO, dentre as capacidades que se tem

expectativa que os cursistas desenvolvam, estao as de:

Estar interessado em aprender a olhar, diagnosticar, apreciar e
encaminhar posi¢fes, percepgcdes e a tomar decisdes com vistas a
transformacgdes e resolugdes, porém nunca em uma via de méo
Unica, mas numa relacd@o dialbégica que envolva sempre o0s principais
interessados no processo: seus futuros alunos (FUND. I. v. 1, p. 09).

Além de Ihe proporcionar conhecimentos técnicos na area da Educacéo, o
curso de licenciatura “pretende também despertar em vocé [professor] o interesse
pelas dimensdes ética e estética, bem como pelas analises que tratem de questdes
vinculadas a “ideologia” e aos valores, mitos e ritos presentes no processo
educativo” (FUND. I, v. 1, p. 08).

Estas sdo apontadas como aprendizagens importantes que se dardo durante
0 curso, para que os professores consigam “adotar atitudes e praticas condizentes
com aquelas esperadas de um educador comprometido com um trabalho de
qualidade, ndo somente em termos de atuacdo individual, mas igualmente em
termos da dimensao social” (FUND. I, v. 1, p. 08).

No discurso apresentado nos PCN e nos guias de estudo dos cursos,
destaca-se uma preocupagdo com o0 desenvolvimento de competéncias e
habilidades associadas a um projeto de formacdo que integre o conhecimento

cientifico, técnico e cultural. Essa perspectiva difere da apresentada por Mazzeu
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(2009) em seu estudo sobre os encaminhamentos assumidos pelas politicas de
formacao de professores nos anos 1990. Parece se encaminhar, pelo menos na
esfera do discurso, para uma perspectiva mais humanistica e global de formacéo.

No curso da UFES verificamos a prelecdo sobre uma maior associacdo do
desenvolvimento das competéncias profissionais com o saber-fazer, tal como
criticado nos trabalhos de Freitas (2007); Michels (200) e Alves (2006). Contudo,
pelo menos no texto, ha uma preocupacdo em oferecer uma formacéo tedrica e
académica com vistas a fundamentar a pratica educativa.

Cabe relembrarmos que tanto os PCN quanto os cursos foram criados no
momento em que havia uma cobranca por mudangas nos rumos da formacao dos
alunos e dos professores, para que houvesse uma maior integracdo entre a
dimensdo pratica e tedrica da formacdo. Como resposta a essa demanda,
emergiram varias propostas de formacdo. Algumas classificadas como baseadas na
pedagogia das competéncias e associadas aos interesses do mercado e outras
como perspectivas mais proximas dos educadores, tidas como defensoras de uma
formacdo mais humanistica.

Na leitura do texto desses documentos, vemos que eles tentam fazer a
juncdo dessas perspectivas de formacdo. Apresentam um discurso de associacao
do desenvolvimento de competéncias com os conteudos, direcionando-0os para o
aprendizado ao longo da vida e também para a inser¢cdo dos professores e seus
alunos no meio social e no mercado de trabalho.

As propostas apresentadas pelos cursos mostram tentar consolidar as
principais expectativas que se tinha para formacdo dos professores na época. De
acordo com Scheibe (2008, p. 08), esperava-se que 0S cursos oferecessem uma
formacdo béasica, comum a todos os cursos de licenciatura, e uma formacéao
especifica que permitisse o aprofundamento dos estudos em certa area do

conhecimento. O programa de formacgéao basica contemplaria:

O desenvolvimento de habilidades investigativas. A formacéo para a
gestdo dos processos educacionais; o conhecimento de todos os
aspectos importantes para a organizacado do trabalho pedagdgico
escolar na sua dimensao coletiva e interdisciplinar; o conhecimento
dos fundamentos histéricos, sociologicos, filoséficos, antropoldgicos
da realidade educacional; além da dimensdo cognitiva, também a
formacdo nas dimensdes estética, artistica, corporal, da ética e da
sensibilidade; a formacdo nas novas linguagens, midia, multimidia,
informatica; a formacdo para a educacdo especial. Cabe,
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efetivamente, dar centralidade ao trabalho educativo,
redimensionando a prética de ensino e o0s estagios, estabelecendo
vinculos efetivos com as escolas e outras instituicbes educativas
(SHEIBE, 2008, p. 07).

Sobre as demandas de formacdo, sdo recorrentes as afirmacfes e a
esperanca de que a educacgédo oferecida pelos cursos de graduagao proporcione
uma formacdo que congregue o dominio dos conteudos cientificos, a preparacéo
dos individuos para a vida e para o mundo do trabalho. Estas sdo pretensdes que
também se apresentam nos PCN. Contudo, notamos, na andlise dos materiais
utilizados pelos cursos, que entre a proposicao e a préatica dessa formacgao existe um
longo caminho a ser percorrido.

Em suma, a analise desses materiais indica que seus discursos sobre a
formacdo tentam congregar. a) uma dimensdo técnica e pedagdgica que visa
organizar as atividades e conteldos para que favorecam a aprendizagem dos
alunos; b) uma dimenséo teorica baseada no dominio dos contetdos da educacéo,
apresentados de forma pratica, em atividades de analise de situacfes concretas que
podem ser vivenciadas por eles; ¢) uma dimensao cultural/social de respeito e trato
com as diferengas presentes no universo escolar e social e, no caso do curso da
UNIRIO, uma dimenséo ética e estética.

Os textos dos guias de estudo do curso possuem elementos presentes no
projeto de formacéo classificado por Gatti (Brzezinski, 2008b) como “da sociedade
civil’. Sao eles, a consideracdo do conhecimento e da cultura como eixos
epistemoldgicos fundamentais da formacéo; a docéncia como principio basilar da
identidade profissional do professor; a sélida formacao tedrica na pedagogia como
ciéncia e nas ciéncias da educacéo.

Todavia, observamos que esses modelos de formacdo dos cursos, que se
apresentam como alternativos ao modelo de formacdo baseado na racionalidade
técnica, podem ndo estar respondendo de forma satisfatéria aos desafios
apresentados pela realidade das escolas. Como os proprios PCN mencionam, para
gue os professores consigam desenvolver um trabalho critico e reflexivo, é preciso
também o investimento na melhoria das condi¢des de trabalho das escolas.

Empregamos a fala de Ball (2009) sobre as politicas para caracterizar os
projetos de formagéo desses cursos. Assim como as politicas, esses projetos sdo
imaginarios. Sao escritos para professores imaginarios. Eles consideram a realidade
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das melhores escolas, com os melhores recursos materiais, com professores
infaliveis, comprometidos e com grande disposicdo para mudanca. Mas, como
destaca Ball (2009), a realidade nao € assim.

Em que pese o fato de os PCN e cursos reconhecerem a diversidade do
publico a que atendem, os seus textos tém como horizonte um aluno e uma escola
ideal. Eles podem ser lidos como um texto de natureza politica que sera interpretado
pelos professores em formacdo e adequado a realidade em que atuam. O perigo é
que, talvez, por sua limitacdo pratica, os professores nédo consigam agir sobre o
texto desse material, tal como proposto por Ball (2009), interpretando-o e
distinguindo a fantasia da politica da realidade da sala de aula.

Outro problema se refere a expectativa presente nos textos dos cursos de
que, quando formados, esses professores utilizem e desenvolvam, imediatamente,
praticas da forma como s&o propostas pelos cursos, agindo como “professores
infaliveis e perfeitos, com grande energia e cheios de disponibilidade e ideias”
(BALL, 2009, s/p). Os materiais ndo consideram que, ao terminarem O Curso, 0S
professores terdo apenas o dominio sobre o discurso de uma pratica.

A consolidagdo de uma (“nova”) pratica e o emprego desses conhecimentos
dependera da existéncia de condicdes materiais e institucionais favoraveis a sua
implementacdo e da capacidade de os professores articularem as demandas das
varias politicas presentes na escola. O destaque dado por Ball (2009) a
transformacdo das politicas em praticas também se aplica a essa situacdo. De
acordo com o autor, a implementacao das politicas se constitui como “um processo
social e pessoal, mas € também um processo material, nha medida em que as
politicas tém de ser “representadas” em contextos materiais” (MAINARDES E
MARCONDES, 2009, p. 305).

De forma geral, tanto os PCN quanto os guias de estudo dos cursos esperam
que o professor iniciante®® domine o trabalho em sala de aula, desenvolva um
trabalho multidisciplinar através do desenvolvimento dos projetos, sem que se
discutam, entretanto, as condi¢des efetivas em que isso ira ocorrer.

Essa proposta de atuacdo idealizada reforca a situacdo apresentada por

Goodson (1995) de que perspectivas diferentes de formacédo e atuacéao, por uma via

92 Apesar o curso ter sido proposto inicialmente para professores em exercicio, entendemos que
esses podem ser considerados professores iniciantes nessa nova forma de praticar a educacao.
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ou outra, acabam chegando e reforcando as mesmas ideias e préticas que se
propuseram mudar, por ndo encontrarem condi¢cdes concretas e nao contarem com
a adesdao dos professores para se consolidarem.

Esses projetos de formacdo e de atuacdo docente estdo amparados pelo
ideal construtivo de que o aprendiz participe ativamente do seu processo de
aprender. Eles demandam novas formas de conceber e organizar o curriculo e a
pratica educativa. Exigem outras maneiras de conceber e organizar os conteudos,

técnicas e metodologias de ensino.

3.6 - Organizacao dos conteudos, didatica e avaliacao

Os Parametros acentuam que a aprendizagem construtiva dos alunos e a
intervencdo do professor sdo influenciadas pela forma como os conteddos séo
selecionados e organizados. De acordo com o documento, eles sdo instrumentos
gue devem favorecer o desenvolvimento dos alunos.

Tal como os volumes dos PCN sdo organizados por &reas, 0S Cursos
possuem um conjunto de fasciculos (guias de estudo) que apresentam o conteudo
basico das disciplinas e exercicios reflexivos e praticos. Eles sdo estruturados e
organizados de forma modular e sequencial.

Em cursos a distancia, o material didatico impresso (fasciculos) tem papel
relevante na disseminacdo das ideias, visdo de mundo e de sociedade que se
pretende propagar. O texto didatico presente nos documentos analisados (PCN e
cursos) tem a fungédo de “ensinar/orientar”. Algumas das questbes que envolvem a
forma de elaboracdo e os sujeitos que produzem materiais didaticos da EAD
também servem de referéncia para analise dos textos dos Parametros.

Quando eles foram editados, havia um temor de que o0s professores
passassem a adota-los como um receituario. O MEC defendia que a distribuicdo do
documento para os professores de todo o pais visava garantir que todos tivessem,
pelo menos uma fonte de consulta, para orientacdo de sua pratica. Essas
alternativas apresentavam aspectos positivos e entraves que também se manifestam
na discusséo sobre a viabilidade ou ndo do emprego do material didatico impresso

Nnos cursos a distancia.
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O que geralmente se critica € que a utilizacdo desse material pode levar o
estudante a ndo buscar outras referéncias para o seu estudo e atualizacéo,
transformando-o em um receituario. Por outro lado, defende-se, como no trabalho de
Benakouche, (2000), que o material pode funcionar como uma fonte de apoio, um
suporte, para que os professores tenham um minimo de leituras para orientar sua
aprendizagem, tal como sinalizado pelo MEC sobre os PCN.

Outra questéo que permite comparacao se refere a opcao pela elaboracéo de
um projeto de formacdo nacional ou de formacéao local, cujos aspectos positivos e
negativos ja foram explorados no trabalho de Preti (2009). Nesse sentido, o material
da UFES se diferencia do da UNIRIO por destacar as caracteristicas regionais do
estado em que o curso é desenvolvido.

O curso da UNIRIO opta por oferecer uma formacdo com contornos mais
nacionais, devido a propria estrutura do CEDERJ, que distribui o seu material
didatico para diferentes instituicdes de ensino. A UFES, ao produzir um material que
objetiva congregar a dimensdo nacional e regional da formacdo, responde mais
adequadamente a proposicdo dos PCN de adequacéo da formacdo a diversidade
regional do pais (PCN I., p.13). Também adquire maiores chances de propor
atividades de reflexdo sobre a pratica pedagbgica que, realmente, sejam
significativas para seus alunos.

Além da preocupacdo com a adequacédo dos conteudos a realidade de cada
regido, os PCN os organizam em blocos, distribuidos pelas areas de conhecimento,
de acordo com os objetivos gerais para o ensino fundamental, para cada area e ciclo
de formacgéo.

No curso da UFES, os guias de estudo sdo estruturados em modulos e por
disciplinas. Entretanto, no projeto de criacdo do curso, assegura-se que essa
disposicdo se da para efeito pedagdgico e que essa divisdo “ndo equivale a uma
disciplinarizacdo. Ela € proposta tdo somente com o objetivo pedagdgico de facilitar
a aprendizagem do aluno” (UFES, 2000, p. 33). O curso da UNIRIO n&o possui uma
organizacdo disciplinar, os conteudos das diferentes areas sdo organizados nos
fasciculos de Fundamentos.

Observamos que a forma como os PCN e 0s cursos apresentam e organizam
0s conteudos intenciona constituir o que Mainardes e Marcondes (2009) definiram
como um “comportamento correto, estabelecendo padrbes de “boa” pratica,

definindo a “melhor” pratica”. Essa € uma ideia que vem influenciando a proposig¢ao
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e a realizagédo de experiéncias governamentais e nao governamentais de educagao.
Elas convergem para a indicacdo de caminhos que devem ser seguidos para
instituicado de novas e “boas” praticas. Os PCN e o0s cursos podem ser vistos como
experiéncias discursivas dessa natureza.

Os Paradmetros trazem orientacdes para a (re)organizacdo dos curriculos
escolares. Eles indicam uma sele¢do de contetdos e procedimentos que buscam
garantir a preparacdo dos alunos para conviver e atuar na sociedade. Contudo, a
adocao dessas orientacdes ocorre de maneira diferente em cada instituicdo, pois as
escolas tém autonomia para definir o que sera privilegiado.

Os cursos indicam modelos de “melhor” pratica baseados em uma proposta
de formacdo que tenta justificar e praticar a EAD na educacéo e o uso da tecnologia
nas escolas. Apresentam-nas como instrumentos potencializadores e ampliadores
das oportunidades educacionais. Foram pensados para formar professores que ja
atuavam no Ensino Fundamental e para promover uma formacdo que levasse ao
desenvolvimento de préaticas de melhoria da educacéo.

Nesse processo de consolidacdo da “melhor” pratica, a forma como os
contetidos sdo selecionados e apresentados ganha destaque, pois a sua disposicao
leva & proposicdo de discursos que trazem indicacbes de como, professores e
alunos, devem pensar e agir no mundo.

Os Parametros recomendam que o professor organize as atividades de
ensino pensando sobre o qué, qguando e como ira ensinar e avaliar, planejando suas
aulas a partir de situacdes-problema adequadas as capacidades de aprendizagem
dos alunos.

Os PCN séo citados, nos dois cursos, como referéncia para a organizacéo e
selecdo de conteudos que serdo estudados na escola. De acordo com o guia de
Fundamentos Il (UNIRIO), essa selecéo precisa atender as demandas de cada uma
das areas de conhecimento. No estudo da Lingua Portuguesa, deve-se primar pelo
desenvolvimento das habilidades linguisticas de falar, escutar, ler e escrever através
da vivéncia do emprego dessas habilidades (FUND. I, v. 1, p. 163).

Em Matematica, o ponto de partida das atividades deve ser a resolucdo de
problemas (FUND. II, v. 1, p. 163). As Ciéncias devem ser apresentadas e
compreendidas como mecanismo de transformagdo e compreensdo do mundo
(FUND. 1I, v. 1, p. 164). A Educacdo Fisica objetiva cultivar a cultura do

desenvolvimento global do ser humano, garantindo a sua autonomia (FUND. II, v. 1,
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p. 164). Nas Artes, o foco é a aprendizagem da forma, da producao cultural e
producdo poética através do convivio com o universo artistico (FUND. II, v. 1, p.
164).

Em Histéria, almeja-se a ampliacdo da compreensao da realidade (p. 164).
Em Geografia, a ampliacdo das possibilidades de aprendizagem com vistas a
compreensao e explicacdo de como as agées humanas informam e transformam a
natureza por intermédio da cultura (FUND. Il, v. 1, p. 165). O guia também indica
gue os temas transversais devem ser abordados no ensino das areas classicas e no
dia-a-dia das ac¢0Oes e relacdes da escola (FUND. Il, v. 1, p. 165).

Nesse mesmo guia de estudos, 0s temas transversais sao sintetizados como

agueles que

apresentam a necessidade de a escola considerar valores gerais e
unificadores que definam seu posicionamento em relacdo a
dignidade da pessoa, a igualdade de direitos, a participacdo e a
corresponsabilidade de trabalhar pela efetivagcédo do direito de todos a
cidadania, atendendo assim a LDBEN, Lei n® 9394/96, artigo 27,
inciso |, ja assinalado no inicio desta aula, que defende “a difusédo de
valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres do
cidadao, de respeito ao bem comum e a ordem democratica” (FUND.
I, v. 1, p. 166).

No curso da UFES, os PCN sédo mencionados como referéncia apenas uma
vez, por meio da citacdo de uma fonte consultada pelo autor do guia de estudos II,

({111

que o apresenta como o ““curriculo oficial” prescrito legalmente” (...) que intenciona
“dar certa uniformidade aos sistemas educacionais: nacional, estaduais, municipais
e privados (...)(HAYDT, 1997, p. 129)” (DID. Il, p. 42).

Apesar de no guia de estudos da UFES os PCN terem sido citados como
referéncia oficial para a selecdo dos conteudos das diversas areas, ele nao
apresenta o texto do documento para o0s alunos: seu conteudo, objetivos e
orientacdes didaticas. Observa-se que, mais do que os PCN, foi o livro Curso Geral
de Didatica, de Regina Célia Cazaux Haydt (1997), que serviu de base para a
discusséo da organizacao dos conteudos.

Foi essa, por exemplo, a referéncia utilizada no guia de Didatica Il para
destacar os critérios que deveriam ser adotados pelos professores para a selegédo
dos conteudos: sua validade (p. 43), utilidade (p. 43), significacéo (p. 43), adequacgéo

ao nivel de desenvolvimento do aluno (p. 44), flexibilidade (p. 44). Para apresentar
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recomendacdes aos professores para organizarem 0s conteddos que serdo

trabalhados em suas aulas:

« considere o nivel de desenvolvimento cognitivo e as aprendizagens
anteriores dos alunos;

« Use como ponto de partida situacoes-problemas e desafiadoras,
mas vinculadas a realidade do aluno;

« relacione os novos conteddos com as experiéncias anteriores;

« sistematize as ideias centrais, auxiliando os alunos a organizarem e
aplicarem os novos conteudos ((HAYDT, 1997, p. 134) apud DID.l,

p. 49)).

Valemo-nos da ideia de Ball e Mainardes (2001, p. 14) de que “as politicas
estdo sempre em algum tipo de fluxo, no processo de se tornarem algo mais” para
evidenciar possiveis negociacfes presentes no momento da selecdo desses
contetdos. Pudemos perceber que os guias de estudo da UNIRIO tomam os PCN
como referéncia para estabelecerem o0s pontos centrais que devem ser
considerados na escolha e organizacdo dos conteudos. Assim, eles evidenciam o
fluxo dessa politica (PCN) de se tornar algo a mais.

Os guias de estudo da UFES, ainda que citem, indiretamente, o texto dos
PCN, também evidenciam esse fluxo, associando-o a um processo de
(re)reapropriacdo. Como os PCN ja tinham sido elaborados dois anos antes da
proposta de criagcdo do curso, era esperado que os autores do material didatico
conhecessem 0s seus textos. Entdo, por que nao cita-lo como referéncia, como feito
no material da UNIRIO?

Pode ser que, nédo obstante os PCN sejam reconhecidos como “oficiais”, eles
estivessem tendo dificuldades para se legitimar como orientagdo de referéncia para
os professores formuladores do material didatico, dadas as numerosas criticas
apresentadas ao documento naquele periodo. Por outro lado, como documento
“oficial’, ndo poderiam deixar de ser apresentados em um curso de formacao de
professores.

Podemos inferir que os autores do material didatico optaram, entdo, por citar
fontes que falavam e apresentavam as orientacbes dos PCN para validar,
academicamente, suas proposicdes. Mais do que o texto dos PCN, sédo as
interpretacbes que outros autores fizeram desse documento que foram
reinterpretadas e apropriadas pelos autores dos guias de estudo, eximindo-os de se

posicionar frente as criticas e debates que ocorriam sobre esse documento.
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Os Parametros indicam que os conteudos sdo 0os meios pelos quais 0s
alunos desenvolvem capacidades, colocam em pratica 0s objetivos expressos no
projeto educativo da escola. Contemplam tanto a aprendizagem de conceitos quanto
de procedimentos e atitudes e visam promover um desenvolvimento amplo e para
toda vida.

Os materiais didaticos dos cursos apontam caminhos para a selecdo de
conteudos e elaboracdo de atividades pedagdgicas que intencionam contribuir para
a aquisicao de conhecimentos, habilidades e atitudes. Nesse processo, procuram
respeitar e favorecer a vivéncia com a diversidade e as diferencas individuais dos
alunos. No curso da UFES isso ocorreria por meio do entendimento de como esse
aluno aprende (DID. I, p. 41) e, no da UNIRIO, pela convivéncia e vivéncia com as
pessoas (FUND. IV, v. 1, p. 204).

Tanto nos guias de estudo dos cursos quanto nos PCN vemos o0 apontamento
da atividade de pesquisa como base para a producdo do conhecimento e
organizacao das atividades de ensino e/ou aprendizagem.

Nos materiais, em que a pesquisa é apresentada como eixo fundamental de
consolidagéo de sua perspectiva de formacéo, recomenda-se que a escola seja a
referéncia para a reconstrucédo da pratica educativa. Os PCN e os cursos defendem,
como Preti (2001, p. 31), que “o processo de formar-se é mais importante do que
formar” (...) “dai a pesquisa ser posta como um dos principios dinamizadores da
formacao inicial e continuada do professor’”. Assim, “o conhecimento (tedrico-
metodoldgico) so tera eficacia se o professor conseguir inseri-lo em sua dimensao
pessoal e articula-lo com seu processo de desenvolvimento”, sendo que a base para
a formacao dos professores € o seu “contexto experimental e cultural” (PRETI, 2001,
p. 31).

Os PCN e os cursos também versam sobre a forma como os conteudos
devem ser trabalhados. Os Parametros orientam que cabe aos professores a tarefa
de articular os conteudos de forma interativa, contemplando conhecimentos e
elementos das diversas areas de conhecimento. Para tanto, indicam que eles
lancem méo de variadas técnicas e metodologias de ensino que sejam adequadas
as capacidades dos seus alunos.

Os guias de estudo da UFES indicam como estratégias adequadas de ensino
a utilizagdo das “sequéncias de atividades ou sequéncias didaticas” como unidade

preferencial para a andlise da pratica. O uso dos mapas conceituais como
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indexadores de conteudos (INF. I, p. 50) e de ferramenta de apoio a revisédo
bibliografica (INF. Il, p. 51). O desenvolvimento de projetos de aprendizagem que
sdo um “conjunto de atividades realizadas por estudantes em busca de respostas
para uma questao de investigacao” (INF. Il, p. 22). Finalmente, o emprego de jogos
como instrumento de formacdo dos cursistas e como indicacdo de estratégia que
deve ser adotada no exercicio da docéncia.

O material da UFES diz que vem se configurando uma nova forma de
organizacao da pratica de ensino que respeitaria aspectos muito “valorizados numa
escola; que se pretende ser inclusiva, adotando principios como a
interdisciplinaridade, a globalidade, a transdisciplinaridade, a complexidade e a
compreensao” (DID. Il, p. 78). Essa pratica estaria baseada no método da
descoberta (p. 73); no método da solucdo de problemas (p. 74) e no método de
projetos (p. 75).

O curso UNIRIO dé& destaque a resolucéo de problemas (INF, II, v. 2, p. 68), a
incluséo digital (INF. II, v. 3, p. 9) e a formacao ética (FUND. IV, v. 1, p. 210).

Os Parametros indicam o uso de projetos como instrumento de organizacao
do "trabalho didatico, que pode integrar diferentes modos de organizagao curricular”.
Eles podem ser empregados, por exemplo, ‘em momentos especificos do
desenvolvimento curricular de modo a envolverem mais de um professor e uma
turma, articular o trabalho de varias areas, ou realizar-se no interior de uma Unica
area” (PCN T.T., p. 41).

No curso da UNIRIO, os projetos de aprendizagem sdo apresentados como
alternativas significativas e estimuladoras. Eles oportunizam que os alunos se
aproximem da realidade e estabelecam relagbes entre acdo e reflexdo, teoria e
pratica. Eles podem descobrir novas dimensdes, novos contextos e experimentar
novas aprendizagens (INF. I, v. 1, p. 89).

O material sugere o trabalho com dois tipos de projetos: 0s projetos
interativos na internet (INF Il, v. 2, p. 70) e os projetos de aprendizagem que
promovem interacdo na sala de aula (p. 72). Apresenta orientacbes para a
construcdo de um projeto de aprendizagem (INF IlI, v. 2, p. 74), afirmando que o
curriculo “transdisciplinar atende melhor a uma aprendizagem construtiva que tem
por finalidade a formagé&o do cidadao” (INF, Il, v. 2, p. 74).

O curso da UFES incentiva o desenvolvimento de projetos e de pesquisas
(PESQ., p. 11), de trabalhos em grupo (DID. I, p. 52), descobertas (DID. Il, p. 73);
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resolucdo de problemas (DID. Il, p. 74), discussdo de temas sociais ligados aos
conteudos estudados (DID. Il, p. 78).

A pedagogia de projetos® é evidenciada nos documentos como alternativa
para o enriqguecimento e a aglutinacdo dos conhecimentos das diferentes areas.
Essa proposicdo pressupfe a integracdo dos conteudos das diferentes disciplinas,
mudancgas na concepcéo do ensino e da aprendizagem e na postura do professor,
exigindo flexibilidade e abertura para o ainda nédo determinado. Confronta-se com a
situacdo apresentada por Lopes e Macedo (2011, p. 270) de que as comunidades

disciplinares tendem a se apropriar das orientacdes pedagdgicas oficiais

como forma de tentar garantir a articulacdo das demandas do
governo as suas demandas, (...) na medida em que um dos
discursos politicos disseminados tem seus sentidos vinculados ao
curriculo integrado, como interdisciplinaridade, temas transversais e
competéncias, a atuacao dessas comunidades busca garantir que as
finalidades e os conteudos disciplinares especificos sejam
considerados, mesmo quando é defendida alguma modalidade de
integragao curricular (LOPES; MACEDO, 2011, p. 270).

Este € um dos processos de interpretacdo pelo qual a politica passa.
Transforma-se e converge seus textos em novos textos que serdo novamente
interpretados e transformados pelos diferentes atores que tém a funcdo de coloca-
los em praética.

Esse processo de interpretacdo e de atuacdo das comunidades disciplinares
também se faz presente na discussdo sobre integracdo curricular. Lopes e Macedo
(2011, p. 269), apresentando algumas pesquisas desenvolvidas por seu grupo de
estudos, afirmam que “os discursos de integragao curricular circulantes nas politicas
atuais — ciclos, interdisciplinaridade, eixos tematicos — s&o disseminados a partir do
antagonismo a fragmentagdo disciplinar moderna”. Notamos isso quando
observamos que, nos PCN e nos cursos, a discussdo sobre projetos vem
acompanhada da proposi¢gdo de rompimento com o ensino “tradicional” (INF. Il, p.
11- UFES) e a apresentacao da sala de aula como espaco de mudancas (INF. II, v.
20 - UNIRIO).

93 Para aprofundar o estudo sobre o trabalho com a pedagogia de projetos, indicamos a leitura do
livro Transgressédo e Mudanca na Educacdo de Hernandez (1998).
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Sobre a avaliagdo da aprendizagem, os PCN afirmam ser ela instrumento de
reflexdo sobre a pratica e de ajuste e adequacgdo a aprendizagem dos alunos. E
investigativa e auxilia os professores a planejarem a continuidade do seu trabalho.

No guia de Didética Il da UFES (p. 102-103), a avaliacdo é caracterizada
como “um processo continuo e sistematico” (...); funcional (...); orientador (...)
integral.”

De acordo com o guia, as funcdes da avaliacéo

dizem respeito aos propositos de se avaliar, no cotidiano do processo
escolar, tais como: conhecimento dos alunos (...), sondagem de
dificuldades de aprendizagem (...), determinacéo do grau de alcance
dos objetivos (...), aperfeicoamento do processo de ensino e de
aprendizagem (...), promocao do aluno que ndo se apresentou como
um tema de destaque nos guias de estudo selecionados (DID I, p.
102-103).

Sdo apresentadas como técnicas e instrumentos de avaliacdo da
aprendizagem a observacdo e seu registro (p. 104); a autoavaliagao (p. 109) e a
aplicacao de provas (oral e escrita) (p. 112-124).

A proposta de avaliacdo apresentada no guia de didatica da UFES se
aproxima das proposicoes apresentadas nos PCN. Confirma a ideia defendida por
Azzi (2004, p. 159) de que ela é instrumento revelador das concepg¢des de educacao
que norteiam o processo de formacédo e da tendéncia pedagdgica a qual se vincula.

A auséncia da discussdo sobre avaliacdo no material didatico da UNIRIO
deixa lacunas quanto a identificacdo da concepcdo de educacédo e de ensino que
norteiam a sua proposta de formacdo. Apesar de versarem sobre a selecdo dos
conteldos e seu tratamento e de trazerem orientacbes didaticas para o0s
professores, os guias de estudo da UNIRIO né&o discutem e orientam os professores
sobre os caminhos e técnicas empregadas na avaliagdo da aprendizagem.

Ainda que os dois cursos defendam uma visdo de educacdo em que a
avaliacdo assuma uma funcdo mediadora (HOFFMAN, 2000), a constatacdo dessa
auséncia na UNIRIO dificulta a identificacdo das estratégias, procedimentos e o
alcance da avaliacdo que estad sendo veiculada por esses cursos, assim como a
observacdo da consolidacdo das competéncias e habilidades que pretendem

legitimar.
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Os materiais defendem que a sala de aula é o local das mudancas que se
pretende provocar e apontam o professor como o responsavel por esse processo.
Mais uma vez, notamos que, mesmo defendendo e propondo um trabalho
interdisciplinar e coletivo nas escolas, ha uma preocupacdo com a formacdo do
individuo professor, reforcando o aspecto individualista dessa preparacdo e de sua
atuacao na sala de aula.

Gatti e Barreto (2009, p. 49) destacaram que a formacé&o dos licenciados em
Pedagogia proposta pelas Diretrizes Curriculares exige uma construcdo e
reorganizacdo dos curriculos dos cursos de formacdo. Essa mudanca objetiva
congregar estudos tedricos e praticos e a investigacdo e reflexdo critica no
planejamento, execucao e avaliacdo das atividades educativas. Este € um ponto que

precisa ser ainda reformulado nos materiais selecionados para analise.

3.7 - Perspectiva inclusiva

Nos PCN, as diferencas, a multiculturalidade e a diversidade sao vistos como
elementos que devem permear a elaboracdo da proposta pedagodgica, as praticas e
a organizagdo do curriculo escolar. Os Paradmetros objetivam que os alunos
aprendam um conjunto articulado e normatizado de saberes acumulados
historicamente, tendo como ponto de partida a sua historia de vida, a sua visdo de
mundo e as narrativas presentes no seu universo cultural. Esse projeto de formacéo,
baseado no reconhecimento e estudo da cultura local, regional, nacional e universal
e no atendimento das necessidades especiais dos alunos, também é defendido
pelos cursos de formagéo.

As orientacdes presentes no curso da UFES se aproximam das apresentadas
pelos Parametros. O curso aborda a discussdo do atendimento a diversidade como
elemento cultural. Apresenta ideias e proposicdo de praticas associadas ao
multiculturalismo.®® No entanto, eles se diferenciam na énfase que ddo a dimens&o
politica do multiculturalismo e ao seu poder de transformac&o social. Esse ultimo

aspecto € mais enfatizado no curso de formacado. O guia de Antropologia define que

94 Essa discussao apareceu de forma acentuada no guia de Antropologia e nos de Didatica.
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0 conhecimento s6 poderd se estabelecer através do dialogo que
pela consciéncia da diferenca permitira aos dois o re-conhecimento
pela diferenca. Reconhecimento esse, ndo s6 entre cada um deles,
mas também em outras leituras de situagcbes e contextos soOcio-
culturais diversos (ANTR®., p. 20).

Os guias de estudo da UNIRIO situam a discussdo sobre a diversidade e o
desenvolvimento de uma educacao inclusiva no contexto de exclusédo presentes na
sociedade: os provocados pela globalizacéo e os especificos da sociedade brasileira
em que ha discriminacdo de diversos grupos (FUND. IlI, v. 1, p. 120). Apresentam
um histdrico das praticas de exclusédo, integracdo e inclusdo social e educacional
(FUND. Ill, v. 1, p. 86-93) para falar da dificuldade de se concretizar o sonho de criar
uma escola inclusiva para todos (FUND. Ill, v. 1, p. 95). Definem que essa nova

escola deve ser pensada como um

caleidoscépio, em que o ambito escolar acolhe a riqueza das
diferencas. Trata-se de um espac¢o multiforme, em que todos séo
diferentes — todos tém “necessidades especiais”, conforme suas
peculiaridades, sua singularidade, sua histéria pessoal — e a figura
desse encontro escolar é imprevisivel e riquissima, mutavel, como
mutaveis sdo todos os seres humanos. Dai que a sala de aula
inclusiva desenhe uma bela imagem multifacética: caleidoscopio

humano em permanente mudancga (FUND. lll, v. 1, p. 95).

Para os PCN, os principios de respeito e tolerancia devem permear a pratica
educativa inclusiva e as relacdes estabelecidas entre professores e alunos. Devem
ser dadas a todos as condi¢Oes para que consigam aprender e se desenvolver. Nos
dois cursos esses direcionamentos séo enfatizados. Na UFES (guia de estudos de
Antropologia), o atendimento a diversidade se daria pela consolidacdo de uma
educacao multicultural. “A diversidade deve ser pensada de modo que cada forma
seja uma contribuicdo para a maior generosidade das outras. Ou seja, a diferenca &
0 contato € o que torna possivel o progresso da humanidade como um todo.”
(ANTR, p. 43).

No curso da UNIRIO, o foco do atendimento a diversidade se direciona para a

discusséo da educacao especial caracterizada como

95 Referéncia ao guia de estudos de Antropologia da UFES
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uma modalidade de educacgdo escolar associada a uma proposta
pedagodgica, que visa assegurar um conjunto de ac¢des organizadas
para promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que apresentem necessidades educacionais especiais.
Uma das expectativas da educacédo especial é alcancar a inclusdo
dos educandos nos ambientes escolar, social e cultural e ndo apenas
a integracdo fisica de sujeitos em sala de aula (INF, I, v. 3, p. 9).

Os guias de estudo apontam alguns caminhos para concretizacdo da pratica
inclusiva proposta pelos PCN. A analise desse material permite que, mais uma vez,
identifiquemos a influéncia e a apropriacéo de ideias sobre educacao que circulavam
no periodo. Elas foram negociadas e ganharam evidéncia nos textos dos materiais
didaticos dos cursos.

Na UFES, o discurso que sobressai € o de defesa do exercicio da
convivéncia, do respeito, da tolerancia e da coexisténcia com diferentes culturas,
como potencializadoras da aprendizagem. O atendimento de todos seria garantido
por meio da inclusé@o cultural. No curso da UNIRIO, a discussdo do atendimento a
diversidade caminha na direcdo da inclusdo dos alunos com necessidades
educativas especiais, principalmente por intermédio da incluséo digital.

Essas proposicdes também aparecem nos Parametros, figuraram na LDB e
em outras leis e politicas formuladas nesse periodo. De forma geral, elas eram e sao
reunidas para justificar e defender um projeto educativo democratico de
universalizacédo da educacao.

Tanto o texto dos PCN quanto os dos guias de estudo dos cursos sinalizam a
importancia da participacdo de todos, incluindo a da comunidade, para a
consolidacdo de uma educacdo cidadd e democratica. De acordo com os
Parametros, a democracia supde participagdo, exigindo um aprendizado continuo e
o desenvolvimento da autonomia para que os cidaddos consigam apresentar e
defender suas posi¢cOes de forma critica.

De acordo com Sacristan (1995), a democracia demanda também a igualdade
de condicdes de acesso e permanéncia na escola para todos. O respeito a
liberdade, apreco a tolerancia, liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a
cultura, o pensamento, a arte e o saber, principios apresentados na LDB.
Estabelece a consolidacdo de uma pratica educativa que ndo apenas respeita, mas

que também valoriza a diversidade cultural, sexual, as crencas e a origem das
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pessoas. Essas séo ideias presentes e utilizadas nos textos dos PCN para defender
que o curriculo escolar expresse o0s interesses de todos, democraticamente.

Essa é uma posicéo que resulta de uma nova forma de conceber o curriculo.
Ela se esbocou a partir das ultimas décadas influenciada por varias correntes, dentre
elas, as teorias criticas, a pedagogia histérico-critica e o0s estudos pOs-
estruturalistas. Nas duas primeiras, a escola é apresentada como um local em que
as classes menos favorecidas poderiam se apropriar dos conhecimentos
acumulados historicamente, domina-los e conduzi-los rumo a transformacéo social.
A Ultima sinaliza que, com a virada linguistica, as minorias passaram a ter voz e a
fazer presséo para ter seus direitos reconhecidos, ganhando visibilidade.

Tanto a producdo dos textos dos PCN quanto a dos guias de estudo dos
cursos foram influenciados por esse movimento de mudancas. Isso se evidencia,
por exemplo, quando recomendam que a escola ajuste seus conteudos e formas de
ensino para que os alunos vivenciem o seu universo cultural e possam, a partir
dessa vivéncia, desenvolver, com ritmos variados, as capacidades esperadas.

O guia de estudos da UFES indica que o professor deve considerar as
experiéncias reais e concretas dos alunos durante a selecdo, organizacdo dos
conteudos e planejamento das atividades de ensino (DID. I, p. 63).

O curso da UNIRIO sinaliza que a educacéo incide sobre o desenvolvimento

humano em, pelos menos, dois sentidos:

Em primeiro lugar, no sentido de que os fatores — biol6gicos e os de
experiéncia ambiental — que intervém no desenvolvimento ndo agem
de maneira direta ou imediata, mas passam necessariamente pelo
filtro do contexto cultural em que se produz o desenvolvimento (...).
Em segundo lugar, a mediagdo cultural é decisiva pelo fato de o
desenvolvimento, em grande parte, possuir o acesso e a bagagem
cultural do grupo social em que cada pessoa cresce (...) (FUND. I, v.
2, p. 53).

Segundo Silva (2000, p. 53), a defesa do fortalecimento da democracia no
pais veio acompanhada da defesa do “respeito pelos projetos individuais e coletivos
gue combinam a afirmac&o de uma liberdade pessoal com o direito de identificagao
com uma coletividade social, nacional ou religiosa.” Sustentando as suas propostas
de atendimento a diversidade, tanto os PCN quanto os guias de estudo dos dois

cursos criticam o etnocentrismo. Indicam que a organizacdo da pratica escolar
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considere a integragdo do saber com a diversidade cultural da escola numa
perspectiva multicultural, considerando a complexidade -cultural constitutiva da
sociedade.

O guia de estudos da UNIRIO recrimina o etnocentrismo, definindo-o como
fendmeno que “constitui a suposigao (filosofica, e cientificamente equivocada) de
que um padrdo cultural €, por si sO, superior a outro, seja dentro de cada
coletividade, seja em comparagdo com outra sociedade” (p. 12). Propbe a
organizacdo da pratica escolar em que se considere a integracdo do saber com a
diversidade cultural da escola numa perspectiva multicultural (FUND. IV, p. 13).

No guia de Antropologia da UFES (p. 42), afianca-se que “todos os grupos

sociais sao etnocéntricos” e que a

diferenca entre o etnocentrismo dos dominantes e dos dominados
estd na capacidade de injungir e de impor aos diferentes (...) uma
brutal capacidade de dizimar costumes e tradicbes e até mesmo a
propria populagdo, muito ligada a ideais de superioridade, dominagao
e exploracéo. (...) que no contexto atual vemos correr pelo mundo as
imposi¢des, também etnocéntricas, de que os ideais que s6 fazem
sentido nas sociedades ocidentais sejam aceitos em outras
sociedades (ANTR., p. 42-43).

No guia de estudos da UNIRIO Ié-se que

O sucesso e o fracasso estdo presentes também na cultura escolar,
a medida que constréi e/ou reforca uma cultura discriminatoria,
rotulando aqueles que s&o considerados 0s mais e 0S menos aptos,
segundo critérios arbitrarios e padrdes de pensamento e
comportamento existentes no contexto social. Tal postura pode ser
guestionada a partir das consideracdes sobre a percepcdo de que a
cultura da sociedade é plural e diversa e a escola deve saber
trabalhar com tais caracteristicas (FUND. IV, v. 1, p. 43).

Nos PCN as diferencas sdo tidas como fator de enriquecimento. Para tanto,
recomendam que a escola invista no reconhecimento da riqueza étnica e cultural do
povo brasileiro. Ela é o local de encontro e de convivéncia de culturas variadas.

Essa ideia aparece no guia de Antropologia da UFES em que se propugna
gue o contato entre as culturas permite um progresso cumulativo para todos. O guia
diz defender que “a diferenga e o contato € o que torna possivel o progresso da
humanidade como um todo.” (ANTR., p. 43). O conceito de diferenca é apresentado

como sendo de importancia social, educacional e necessério para a Antropologia.
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A diferenga é no encontro e na interlocugdo com “o outro”, um objeto
imperativo de atencdo e observacdo em qualquer contexto social, ou
seja, deve estar sempre presente o respeito a alteridade. A diferenca
€ um componente constante da “regra de ouro” da etnografia:
continuamente tornar o estranho familiar e, de novo, tornar o familiar
estranho (ANTR., p. 04).

O guia de Fundamentos Ill da UNIIRO indica que o professor deve criar um
“clima afetivo favoravel entre os diferentes, mas também deve encaminhar os
conflitos que naturalmente surgem do convivio entre sujeitos que pensam e sentem
de maneiras divergentes. Nado € possivel neutralizar as diferencas, ignorando que
elas existem” (FUND. Ill, v. 1, p. 125 -126). Utilizando a definicdo de Abramowicz
(2009, p. 134), parece-nos que os documentos concebem, pelo menos no texto, a
diferenga como “poténcia e possibilidade de vida.”

Além de reconhecerem a diferenca, os PCN também indicam acbes e
comportamentos que devem ser adotados pelos professores para possibilitar o
convivio e a consolidacao de aprendizagens. Eles recomendam que os professores
sejam agentes de reconhecimento e de valorizacdo da pluralidade, devendo
combater todo e qualquer tipo de discriminacéo.

Para os Parametros, a efetivacdo de projetos educativos, como expressao do
interesse de todos, precisa de um curriculo que atenda as necessidades e a
realidade diferenciada de cada escola. Exige uma pratica e uma conduta diferente
de toda a comunidade escolar. Carece orientar-se para o oferecimento de uma
educacdo cidada que objetive ndo apenas a ampliagdo dos conhecimentos, mas
também de formacg&o de sujeitos criticos, criativos, conscientes e participativos que
convivam com a diferenca e respeitem a diversidade.

Os materiais dos cursos evidenciam adotar essas orientagdes. Sinalizam as
diferencas sociais, culturais, psiquicas entre 0s alunos como instrumentos que
devem favorecer o enriquecimento do trabalho da escola. Essa orientagéo aparece,
por exemplo, quando, no guia de estudos da UNIRIO, afirma-se ser “importante que
todos os estudantes mostrem suas peculiaridades, suas diferencas; que cada um
deles possa manifestar seus valores, convic¢cdes e sentimentos, sem distincdo de
racas, género, religido, condicdo social etc.” (FUND. Ill, v. 1, p. 120).

Ao discutir a relacéo entre a cultura e a sociedade, o guia de Antropologia da

UFES mostra existir um consenso de que “as diferengas culturais ndo podem ser
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explicadas ou confundidas com determinismos geograficos ou bioldgicos ou e muito
menos serem entendidas como fator de nivelamento das diferentes formas sociais”
(ANTR., p. 41). Evidenciam como desafio para a escola a tarefa de romper e superar
as praticas de discriminacdo étnicas, sociais e culturais por meio da adaptacédo do
curriculo as diferencas para que atenda as necessidades de desenvolvimento dos
alunos.

No guia de Filosofia Il da UFES, a cultura é definida como sendo o “nosso
fundamento, é o nosso guia, € o nosso viver’ (..). E “o trabalho, as riquezas
materiais, espirituais, os valores, a linguagem, o conhecimento, enfim, todo o
conjunto do que podemos imaginar e constatar a presenca da médo do homem. A
cultura € o mundo dos homens” (FIL, II, p. 30).

No material da UNIRIO, garante-se que o0 rompimento e superacdo da
discriminag&do exigem a consideragdo da complexidade da diversidade humana e a
substituicdo da concepc¢éao e do discurso da exclusao pelo da inclusdo. Acentua-se
gue os professores precisam repensar sua pratica de ensino, considerando o seu
“papel politico-social e a capacidade de conviver com a diversidade de forma
tolerante, fomentando a incluséo e destacando valores como justi¢a, solidariedade e
respeito aos direitos humanos” (FUND. Ill, v. 1, p.10).

De forma geral, vemos a proposi¢cao de projetos de formacéo dos professores
direcionados para sua preparacdo para conviver e lidar com a diversidade,
principalmente a cultural, para a busca de estratégias de atuacao que visem superar
0 preconceito e a discriminagcdo que dela advém. Destacam, como Sacristan (1995),
a diversidade como uma caracteristica basica da constituicdo social. Indicam que a
educacgdo multicultural deve té-la como base para o desenvolvimento de suas agoes.
O curriculo multicultural é entendido como expressédo do interesse de todos que
busca vincular democracia e toleréncia.

De acordo com os PCN, a perspectiva inclusiva também esta imbuida de uma
dimenséo ética de desenvolvimento de atitudes solidarias e de convivéncia com a
diferenca. Toda comunidade escolar é desafiada a conseguir exercitar sua
capacidade de se colocar no lugar do outro, de compreender diferentes pontos de
vista e motivagdes que originam certos atos. Essas também sé&o ideias presentes
nos guias de estudo dos dois cursos de formacao, assim como a de que o professor
e a comunidade tém um papel importante no processo de construcdo de valores e

gerenciamento do comportamento dos alunos.
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De acordo com o guia do curso da UNIRIO, sendo a ética refletora da
“conduta do homem, seus fins, os meios e as motivagbes do comportamento, assim
como indaga sobre a propria natureza do homem” (FUND. IV, v. 1, p. 129), o
professor, ao se comprometer com um projeto ético de educacédo, € desafiado a
“‘ndo somente formar cidaddos, mas a capacita-los a conviver numa sociedade
pluralista e democratica” (FUND. IV, v. 1, p. 130).

O material da UFES indica que

a aprendizagem escolar seja considerada como um longo processo
de assimilagdo e reconstrugdo por parte do aluno da cultura e do
conhecimento publico da comunidade social com a intencao direta do
professor, num contexto de comunicacdo e compreensdo
comprometido, designado como espaco compartilhado (DID., I, p. 43)

A perspectiva inclusiva objetiva facilitar o acesso de todos aos recursos
disponiveis, tendo a diversidade como caracteristica maior da existéncia humana.
Implica a adocdo de uma nova pedagogia ainda em processo de construcdo. Ela
figura, de forma marcante, nos guias de estudo dos cursos e nos préprios PCN,
dada a sua aproximacdo com a pratica construtivista e multicultural presente nesses
documentos.

Nos guias de estudo da UFES, a inclusdo se daria preponderantemente pela
via da convivéncia e vivéncia cultural. J& no material da UNIRIO, evidencia-se que
esta ocorreria por meio do oferecimento de uma educacéo para todos, garantida por
meio da acessibilidade. Essa tem papel fundamental na consolidacdo de uma
sociedade inclusiva definida por Sassaki (1997, p. 164) como aquela que

fortalece as atitudes de aceitacdo das diferencas individuais e de
valorizagdo da diversidade humana e enfatiza a importancia de
pertencer, da convivéncia, da cooperacdo e da contribuicdo que
todas as pessoas podem dar para construirem vidas comunitarias
mais justas, mais saudaveis e mais satisfatorias.

No guia de estudos de Informatica Il (UNIRIO), a inclusdo digital é
apresentada como uma das dimensdes da educacgéo inclusiva que contempla o
acesso e a criacdo de ferramentas com adaptacdes especificas de auxilio. O guia
destaca algumas das tecnologias assistivas que possuem recursos de
acessibilidade, classificando-as em 3 grupos (INF. 1l, v. 3, p. 13): adaptacdes fisicas

ou orteses; adaptacdes de hardware; “softwares” especiais de acessibilidade. Cita
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algumas experiéncias de inclusao digital de portadores de necessidades especiais
desenvolvidas no Brasil (INF. II, v. 3, p. 14-15). Apresenta tecnologias e recursos
tecnoldgicos que podem ser explorados com objetivos educacionais (INF. I, v. 3, p.
34) e a multimidia como facilitadora do acesso a um grande numero de informacdes.
(INF. I, v. 3, p. 49). Afirma que o “processo de integragdo escolar pleno, aliando a
inclusdo social e digital, na pratica, demanda habilidades especificas do educador,
equipamentos escolares adequados e 0 acesso a tecnologias assistivas, do
contrario, significara apenas mais uma expectativa educacional irrealizada” (INF. II,
v. 3, p. 16).

No guia de Informética Il (UNIRIO), também se afianca que a incorporacao
das TICs na educacao deve propiciar a melhoria da qualidade do ensino. Um trecho
dos PCN é citado como apoio para essa afirmacgao. “A tecnologia deve servir para
enriquecer o ambiente educacional, propiciando a construgdo de conhecimentos por
meio de uma atuacdo ativa, critica e criativa por parte de alunos e professores”
(BRASIL. MEC. PCN, 1998) (INF II, v. 3, p. 72). Sinaliza como desafio a promocéao
do acesso as TICs na educacdo e o desenvolvimento da capacidade critica para
lidar com a grande variedade de informacdes e recursos tecnoldgicos.

Os PCN indicam que a formacdo para a cidadania tem a cultura local da
comunidade como ponto de partida para a pratica educativa. Os dois cursos também
dizem utilizar a vivéncia, as experiéncias e as memorias dos professores para
fomentarem a sua formacéo.

Entretanto, a pesquisa que realizamos ndo nos oferece elementos que
permitam afirmar que esses professores estejam questionando os signos usados
para produzir as leituras sobre o papel e o lugar dos grupos desfavorecidos
podendo, com isso, modificar sua pratica, tal como indicado nos PCN e materiais
dos cursos.

Esse entendimento € complexo e exige um movimento de ruptura com a
forma como os professores veem e compreendem a sua historia, com que observam
a minoria e a educacdo. Exige que o professor se questione, identifique suas
limitacGes, duvide do que faz, descontrua sua pratica e construa novas visées sobre
a situacao.

Algumas das adverténcias feitas por Ball (2006, p. 16) sobre a adocdo do
novo gerencialismo na educac¢do podem ser utilizadas na andlise das proposicoes

sobre a perspectiva inclusiva apresentada nesses materiais. Segundo o autor, nao
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h& uma ruptura clara entre o que se pretende mudar e o que se esta propondo como
novo. Isso pode possibilitar e encorajar a manutencdo de algumas antigas praticas.

O autor também destaca que nem todas as organizacdes incorporam as
orientacdes de mudanca da mesma forma. Sempre sdo apresentadas resisténcias e
atividades contra-discursivas. Em muitas instituicdes publicas, é possivel identificar
em acao mensagens mescladas que ora se encaminham para a mudanca e ora para
a manutencdo de antigas praticas. “Configuracdes locais e regionais de provisao
também diferem e essas variacdes e diferencas tém de ser balanceadas contra
padrées e tendéncias gerais.” Por ultimo, afirma ser “importante ndo confundir o
calor e o ruido da reforma e a retdérica da marketizacdo com a mudancga “real” de
estrutura e valores” (BALL, 2006, p. 16).

Nesse processo, € preciso considerar as acdes de traducéo, interpretacdo e
recontextualizacdo das orientagdes presentes nos PCN e nos guias de estudo do
curso. Os professores que estdo tendo contato com esses materiais podem
identificar a necessidade de mudancas de praticas, incorporem a fala da
necessidade de reconhecimento das minorias, mas acabar “ajeitando” essas novas
falas e praticas ao que ja realizam. Podem ndo chegar a coloca-las em prética da
forma como foram propostas nos documentos analisados. Essa mudanca vem
associada ao desenvolvimento de um exercicio profissional dialégico, que responde
as demandas de desempenho e as caracteristicas locais de cada instituicao.

Os materiais também sinalizam que a escola deva ser vista como um espaco
de vivéncia e acolhimento multicultural. Nos PCN, encontramos a afirmacao de que
“[...] a escola deve ser local de diadlogo, de aprender a conviver, vivenciando a
propria cultura e respeitando as diferentes formas de expressao cultural’” (Temas
Transversais, p. 27). Os documentos defendem o convivio com outras culturas como
a direcdo mais acertada para que os alunos se sintam acolhidos, respeitados e
valorizados e motivados a aprender.

Uma das criticas levantadas aos Parametros é a de que os saberes locais dos
alunos séo valorizados como ponto de partida para que se apropriem do patrimdnio
cultural da humanidade. Entretanto, esses documentos apresentam as diferencas
como de natureza mais psicolégica do que socioldgica, permitindo criticas sobre o
fato de se desconsiderar a dimensédo social da produgcédo das desigualdades
econdmicas e sociais dos alunos (LOPES, 1999). Esse é um desafio que também se

apresenta para os cursos de formacéo.
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Outro dilema se refere a critica apresentada por Moreira (1999) ao PCN de
pluralidade cultural. O autor afirma que o documento remete a um multiculturalismo
conservador, ao invés de incorporar o pluralismo cultural como principio de atuagéo
politico educacional. O curso da UFES, apesar de postular, tal como os PCN, que a
educacdo deva garantir condigbes para que os alunos se insiram e transformem a
sua realidade social, parece ndo conseguir avancar para além da discussao sobre
as diferencas culturais, dando énfase as caracteristicas étnicas e de classe. Ja o
curso da UNIRIO possui um discurso de adiantamento nesse aspecto. Apresenta
consideracdes sobre a necessidade de a inclusdo se dar pela via cultural, fisica e
social.

Todavia, apesar de os cursos e os PCN proporem a criacdo de debates e
atividades sobre a pluralidade cultural, ndo cremos e, também, ndo temos como
medir, se esses elementos sao suficientes para garantir a transformagdo que
propdem. Isso porque, ao tomar a pluralidade como principio, é preciso considerar a
sua vinculacdo com a condi¢cdo econdmica e social. Caso contrario, corremos 0 risco
de sermos iludidos pela proposicdo de que, para construirmos uma sociedade
democrética e justa, seja suficiente apenas que aprendamos a conviver com a
diversidade, ndo sendo necessario considerar o contexto, os conflitos e a dimensao
politica de constituicdo das relacdes e da nossa propria cultura. Acreditar que
através da participacdo construtiva, os alunos possam construir relacbes mais
democréticas, serem mais criticos e ndo suscetiveis as atitudes autoritarias € iluséo.
Segundo Silva (1994), essa visdo pressupde ser possivel construir e sedimentar um
fendmeno que € politico atraves de relacdes interpessoais.

Vemos que o hibridismo presente nas politicas curriculares aparece, também,
na discussao sobre a pluralidade cultural. Busca-se vencer, tal como no curriculo, 0s
binarismos presentes nas discussdes sobre género, etnias, culturas e afirmar a
provisoriedade e a multiplicidade constitutiva das identidades. Os PCN e os cursos
tentam evidenciar que as identidades culturais sdo produzidas de forma hibrida. Eles
trazem discursos e sinalizam praticas curriculares e de formacao dos professores,
preocupados com a sensibilizacdo e identificacdo da pluralidade identitaria
constitutiva da sociedade, para que 0s sujeitos se reconhecam e se identifiquem.
Todavia, de acordo com Lopes (2009), a pluralidade cultural precisa se constituir
como um principio de atuacdo politica no campo educacional. E esse é um ponto

crucial e dificil de sua implementacéao.
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A linguagem utilizada nos guias de estudo dos cursos tenta legitimar uma
concepcao e uma pratica da educacao, em que predomina o respeito e a valorizagédo
da cultura e da identidade dos alunos, como possibilidade da ampliacdo das formas
de verem o mundo. Contudo, como a formacédo oferecida aos professores é
individualizada, ndo sabemos se ela € suficiente para que eles consigam utilizar a
linguagem para questionar as identidades que s&o forjadas no contexto escolar,
como exige a pratica pedagogica proposta nesses materiais.

Outro ponto que merece destaque se refere a constatacdo a que Canen
(1998) chegou ao analisar os temas presentes no PCN de pluralidade cultural,
relacionando-os com a pluralidade identitaria presente na escola. Segundo a autora,
nos PCN, “enfatiza-se o outro, sem que se promova a conscientizacdo da
pluralidade cultural e dos esteredtipos a elas relacionados no interior do préprio
espaco escolar e das praticas sociais mais amplas, em uma perspectiva intercultural
critica” (CANEN, 1998, p. 8). Impdem-se como desafio a superacdo da
homogeneizacdo cultural presente na propria escola que orienta o0 seu
funcionamento, seus costumes e organizacdo. E preciso entender essa constituicdo
como hibrida, como referéncia que nem sempre contribui para o atendimento a
diversidade. Como € um territério que também gera conflitos, é contestado e deve
ser refletido e entendido como em espaco de negociacao que congrega a dimensao
politica, cultural e académica (MOREIRA, 2001).

Uma das limitacbes apresentadas pelas propostas de formacdo desses
documentos esta justamente na necessidade de se ter que vislumbrar as conexdes
e hibridacbes presentes no processo de construcdo das identidades, para que nao
se acabe homogeneizando uma determinada identidade. E esperado do professor
que, além de reconhecer as identidades como hibridas, também visualize os
mecanismos pelos quais essa hibridacdo acontece, buscando alternativas
discursivas que valorizem a pluralidade de vozes e desestabilizem as identidades
congeladas (CANEN, ARBACHE, FRANCO, 2001).

Frangella (2009, p. 02) destaca que, na década de 1990, as reformas
curriculares, incluindo os PCN, passaram a privilegiar a tematica da pluralidade
cultural. No mesmo periodo, o multiculturalismo passou a exercer influéncia sobre a
pratica pedagogica e a ser considerado como referéncia para pesquisas que
analisavam a complexidade social e o cotidiano. Essa vertente influenciou mais os

autores dos guias de estudo da UFES e dos PCN. Na UNIRIO, notamos a presenca
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dos estudos sobre a acessibilidade, tanto que o curso possui guias de estudo
dedicados ao estudo da educagéo especial. A preocupacgao com o tema pode ser
resultado do momento e do contexto em que o material foi produzido e do préprio
envolvimento dos autores do texto com o estudo e conhecimento das politicas que
visam consolidar uma prética inclusiva, atendendo aos portadores de necessidades
especiais.

No conjunto de documentos estudados (PCN, guias de estudo da UFES,
UNIRIO), evidenciam-se argumentos de defesa da préatica de uma educacdo para
todos que ainda ndo conseguimos consolidar. Observa-se uma tentativa de
materializacdo dessa prética, a partir da formacdo do professor, orientada para a
rejeicdo da exclusdao do “diferente” e sua instrumentalizacdo para a promocgao da

incluséo pelo trabalho com as diferencas.

3.8 - Tempo e espaco escolar

Nos PCN, a organizacdo do tempo e do espaco fisico e o acesso aos
materiais sdo apresentados como elementos importantes para a formacdo dos
cidaddos. O curriculo seria o instrumento de organizacdo e de orientacdo da sua
utilizacdo. O documento exibe uma proposta de disposi¢ao interdisciplinar do ensino
gue exige uma reorganizacdo dos tempos e dos espacos escolares, indicando o
desenvolvimento de um planejamento coletivo e de uma préatica compartilhada que
visam ampliar as leituras de mundo e as experiéncias concretas e culturais dos
alunos.

Essas orientacdes figuram nos textos dos guias de estudo dos cursos que
apresentam consideracdes sobre as estratégias de organizacdo do tempo e do
espago escolar. No curso da UFES, o foco estd na critica ao trabalho
compartimentado nas disciplinas (ANTR., p. 21) e nos problemas de disciplina
gerados pelas condicdes e ou falta de organizacdo do espaco fisico, tempo e rotinas
da escola (DID. I, p. 74). Nos guias de estudo da UNIRIO, é a organizacdo e a

utilizacao da sala de aula que ganha destaque (FUND. IV, v. 1).
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Os Parametros e os guias de estudo dos cursos indicam que o curriculo se
estruture de maneira interdisciplinar®, integrada e global®’. Entretanto, os materiais
de estudo dos dois cursos evidenciam diferentes formas para consolidar essa pratica
interdisciplinar de formacdo global. No curso da UFES, propfe-se um arranjo
interdisciplinar dos conteudos das diferentes areas. Contudo, 0s seus guias de
estudo estdo organizados por area de conhecimento, competindo aos professores,
orientadores académicos e alunos realizarem essa integracao.

No curso da UNIRIO, fala-se sobre uma busca de juncéo das diferentes areas
do conhecimento nos guias que versam sobre os Fundamentos da Educacdo. Os
textos apresentados nos guias de estudo dessa area objetivam “promover relagdes
entre as areas do conhecimento, entre as disciplinas, e a vida vivida na sua pratica
educativa”, para que os cursistas sejam capazes de “construir um saber uno sobre o
homem, um todo constituido por muitos e significativos aspectos” (FUND. I, v. 1, p.
96).

Podemos dizer que os cursos e os PCN buscam romper com a organizacao
disciplinar do ensino, destacando as caracteristicas multifacetada e interdependente
do curriculo. No guia de Antropologia (UFES), por exemplo, ao se propor a
flexibilizacao das disciplinas, sinaliza-se que a perspectiva interdisciplinar requer “um
bom jogo de cintura no manuseio dos feudos da academia e da excessiva
compartimentalizacdo das disciplinas — muitas vezes, um puro exercicio de poder’
(ANTR., p. 21).

Entretanto, observamos uma dificuldade dos materiais didaticos e dos
proprios Parametros de vencer a logica de compartimentalizacdo do conhecimento
nas disciplinas. Foi possivel identificar a presenca de uma mescla de tendéncias e
influéncias nesses materiais. Embora eles apresentem diferentes estratégias para
realizar o trabalho interdisciplinar, ndo conseguem propor, tampouco consolidar
uma pratica transdisciplinar, diriamos até que nem interdisciplinar. Suas proposi¢coes

esbarram nas condi¢fes efetivas de organizacao do sistema educacional, do tempo

96 A interdisciplinaridade, essencialmente, “consiste num trabalho em comum tendo em vista a
interacao das disciplinas cientificas, de seus conceitos diretrizes, de sua metodologia, de seus
procedimentos, de seus dados e da organizacéo do seu ensino” (FAZENDA, 2002, p. 14).

97 PCN I. UNIRIO - FUND. IV, v. 2 (p. 36), CURR., v. 1 (p. 89), CURR., v. 2 (p. 54). UFES - DID. Il (p.
78); ANTR. (p. 21).
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escolar e nas contradicbes presentes no discurso pedagdgico da
interdisciplinaridade®.

Apesar de os guias de estudo dos cursos e os PCN defenderem a adocéo de
praticas transdisciplinares para organizacdo de um curriculo integrado®, em que os
conhecimentos seriam organizados de forma a situd-los historica, geografica, social

e culturalmente, o que constatamos é que

(...) a interdisciplinaridade concebida num curriculo doficial; seja no
nivel nacional, institucional ou local, considerando a sala de aula
como uma cultura especifica que se desenvolve dentro de um
contexto escolar determinado ou para além deste; seja ha
interdialogacdo entre o conhecimento cientifico, o conhecimento
escolar e o conhecimento prévio dos educandos; s6 sera possivel, se
se concretizar na pratica (NOGUEIRA, 2006, p. 07).

Na andlise dos materiais, vimos que a perspectiva transdisciplinar (UFES e
UNIRIO) e transversal (PCN), na pratica, estdo se consolidando por meio da
integracdo de discussdes e temas dentro do trabalho especifico de cada area.

Observamos que os PCN e os cursos assimilaram um discurso de defesa da
interdisciplinaridade que estava presente no contexto educacional da época em que
foram idealizados. Dias e Lopes (2009, p. 91), ao analisarem textos produzidos por
“pesquisadores em educacdo, de formadores de professores, diretores de
faculdades de educacdo de expressivas entidades académicas e associativas da
educacdo brasileira”, constataram que, nos textos desses autores, a
“‘interdisciplinaridade é entendida como capaz de dar conta da integragcédo entre as
diferentes praticas.”

Essa ideia sobre a interdisciplinaridade também figura nos textos dos
materiais analisados. Nao obstante haja indicagGes para o trabalho com temas e
projetos que integrem diferentes areas do conhecimento, tem havido dificuldades
para se conceberem propostas que consigam superar a organizacéo disciplinar da

escola.

98 As contradi¢gbes do discurso pedagogico interdisciplinar foram exploradas no trabalho de Veiga-
Neto (1997).

99 Para aprofundamento da discussdo sobre curriculo integrado, consultar o trabalho de Hernandez
(1998).
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Essa situacdo, que ja foi evidenciada por Teixeira (2000, p. 237) em sua
analise sobre o trabalho com os temas transversais, também revela a complexidade
envolvida no processo de superacao da organizacdo do conhecimento por disciplina.
Essa € uma pratica que tem se iniciado na escola fundamental e chegado até a
universidade.

Em que pese o fato de termos outras formas de disposi¢cdo do curriculo, a
organizacao disciplinar do ensino esta arraigada em nosso sistema educacional. Ela
possui uma dimensao histérica que, de acordo com Beane (2003, p. 92), emergiu no
momento em a escola visava preparar o aluno para a sua entrada na universidade,
para o ensino propedéutico. “Por essa razao, o curriculo escolar foi conceptualizado
por forma a espelhar o da universidade."

Apesar de ter assumido novas funcdes, a escola ainda continua organizando,
de forma preponderante, 0 ensino por meio das disciplinas. Romper com essa l6gica
€ possivel, mas nédo é trabalho facil. Os documentos propdem como caminho, pelo
menos no discurso, a integracado do curriculo através da constituicdo de um trabalho
transdisciplinar na escola.

Observamos que, embora a transdisciplinaridade'®

seja apontada como meta
no conjunto de documentos analisados, na pratica, o que se sobrepde é a proposta
de ensino interdisciplinar.

Para os PCN, esse trabalho sup8e que as categorias tempo, espaco e lugar
sejam vistas como interdependentes e pertencentes as diversas disciplinas e como
possibilitadoras de variadas “leituras de mundo”. Partindo dessas categorias, 0s
guias de estudos dos cursos (FUND. IV, v. 1 (UNIRIO) e DID. | (UFES)) indicam que
0S espacgos e atividades escolares sejam organizados de forma a possibilitar o

questionamento, a discussao, a analise, a exposi¢ao de opinides e a participacéo de

100 A disciplinaridade, a pluridisciplinaridade, a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade séo as
quatro flechas de um Unico e mesmo arco: o do Conhecimento. Como no caso da disciplinaridade, a
pesquisa transdisciplinar ndo é antagonista, mas complementar a pesquisa pluridisciplinar e
interdisciplinar. A transdisciplinaridade €, no entanto, radicalmente distinta da pluri e da
interdisciplinaridade, por sua finalidade: a compreensdo do mundo presente, impossivel de ser
inscrita na pesquisa disciplinar. A finalidade da pluri e da interdisciplinaridade sempre é a pesquisa
disciplinar. Se a transdisciplinaridade ¢é tdo frequentemente confundida com a inter e a
pluridisciplinaridade (como, alias, a interdisciplinaridade é tdo frequentemente confundida com a
pluridisciplinaridade), isto se explica em grande parte pelo fato de que todas as trés ultrapassam as

disciplinas (NICOLESCU, 1999, p. 17).
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todos nas decisbes, orientando- se pela organizacdo de préaticas de observacgéo,
manipulacéo de objetos e pela organizacao de grupos de discussao e interacao.

Os materiais indicam a necessidade de existéncia de um curriculo flexivel, de
um espaco fisico adequado e acessivel aos alunos e da disponibilidade dos
professores para trabalhar em conjunto e realizar visitas a instituicbes e contextos
extraescolares.

O guia de Didatica | da UFES sinaliza como atos didaticos pedagdgicos

mediadores da aprendizagem a:

exposi¢cao dialogada, leitura de mundo, leitura orientada de
textos selecionados, trabalhos em grupo, pesquisa sobre o
tema, seminario, entrevistas com pessoas-fonte, palestras,
andlise de videos ou filmes, discussoes, debates, observacao
da realidade, painel integrado, trabalhos individuais, trabalhos
em laboratorio ou experimentais, demonstracédo, tarefas de
assimilacdo de conteudos, tarefas de elaboracdo pessoal,
grupo de verbalizacdo e grupo de observacéo, uso de recursos
audiovisuais, ensino com pesquisa (GASPARIN, 2003, p. 112).
(DID. I, p. 52).

Na UNIRIO afirma-se que o professor em acao, que trabalha a importancia de
cultivar os valores, “organiza um ambiente propicio a debates e a exposi¢cdo de
opinides, ao mesmo tempo que transmite modos de ser e agir que em muito
contribuem para a construgédo solida de uma reflexdo critica” (FUND. IV, v. 1, p.
203).

Os PCN apontam que a pratica do professor deve ser respaldada por um
curriculo que va além do estabelecimento de uma grade -curricular com a
estruturacdo das matérias de ensino indicadas legalmente. Ele também deve
agregar as experiéncias, atividades, agcbes do aluno, da escola, da comunidade
onde a escola se insere.

O guia de estudos da UNIRIO define que o curriculo escolar deve se

direcionar para a formacao do cidaddo embasado nas seguintes diretrizes:

¢ destacar a educacdao tecnoldgica basica;

e compreender o significado da ciéncia, das letras e das artes, o
processo histérico de transformacao da sociedade e da cultura;

¢ alingua portuguesa como instrumento de comunicagdo, acesso ao
conhecimento e exercicio da cidadania (FUND. IV, v. 1, p. 148).
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Na UFES encontramos a afirmacdo de que o professor ndo deve se
preocupar somente em transmitir os contetdos para que os alunos tenham um bom
desempenho no mundo material. “Ha a necessidade de ensina-los a evoluir
moralmente, desenvolver uma auto-estima positiva, conviver harmoniosamente em
sociedade, exercendo plenamente sua cidadania” (DID. I, p. 62).

A defesa da organizacéo flexivel do espago e das atividades de ensino é
apresentada como a “melhor” resposta “possivel” para atender a diversidade
sociocultural presente na escola. Ela responde positivamente, por exemplo, ao
objetivo apresentado no guia de estudo da UNIRIO de que - tendo como referéncia a
vida como um todo -, a educagdo visa “contribuir para o desenvolvimento de um
processo de libertacdo que permita ao ser humano expressar seus verdadeiros
anseios e realizar-se como pessoa” (FUND. IV, v. 1, 193).

Assim como os PCN, os guias de estudo dos cursos dizem evidenciar a
relevancia da materialidade da escola sobre a aprendizagem dos alunos e para a
concretizacdo de suas propostas de formacdo por meio da pesquisa e da
“transdisciplinaridade”.

No guia de estudos de Didética | (p. 75), por exemplo, a constru¢cdo escolar -
sua localizacdo, construcdo, arquitetura inadequada — € apontada como um fator
que pode dificultar a aprendizagem dos alunos e causar indisciplina. O guia sinaliza
gue os profissionais da escola devem buscar, continuamente, solu¢cdes que tentem
minimizar os problemas de uso e organizacéo desse espaco.

O curso da UNIRIO aponta que uma proposta de formacéao de ciclos deve ser
respaldada, dentre outros aspectos, por condicbes materiais que permitam a

mediacdo da aprendizagem. De acordo com o guia de Curriculo Il,

além do tempo de trabalho coletivo (horarios de reunido para
planejamento e estudo entre os docentes), as condicbes materiais
envolvidas no projeto ciclos implicam tempos e espacos escolares
capazes de atender as necessidades de mediacdo com cada um dos
alunos e alunas da escola, laboratérios de aprendizagem, salas
especiais para linguas estrangeiras, artes, espacos para a préatica de
esportes, materiais didaticos, acesso a informatica, livros, revistas,
jornais (CURR., Il, p. 32).

Em relagcdo ao espaco da sala de aula, os PCN indicam que este deve

permitir a mobilidade, o acesso aos materiais de uso diario. Nesse ambiente, que 0s
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alunos devem ajudar a organizar, decorar, limpar e conservar, deve haver espacgo
para que suas producdes sejam expostas.

Os guias de estudo da UNIRIO propugnam que a sala de aula seja
organizada de forma a propiciar a interacdo entre 0s sujeitos com respeito a
diversidade de ritmos e consideracdo da qualidade e intensidade das relacdes
estabelecidas pelo grupo. Definem que esse € “um espaco de conhecimento e de
autoconhecimento, de trocas humanas e de descobertas que devem criar condicdes
para aqueles que dali sairem levem consigo um universo de saberes capaz de |Ihes
dar suporte para a vida” (FUND. IV, V. 1, p. 60). Destacam que, na sala de aula,
‘estdo presentes inUmeros sinais que ajudam a compreender as diferentes
expressodes da subjetividade grupal. S&o valorizadas diferentes manifestacées, como
a importancia dos espacos escolhidos por grupos de alunos, a organizacdo (ou
desorganizacao) da sala, o ambiente criado no espago da sala de aula” (FUN IV, V.
1, p. 62).

O guia de Didatica | (UFES) afirma que a sala de aula deve ser

um espaco de negociacdo aberta (espaco compartilhado) aos
elementos que compdem esse contexto no qual seja possivel o
comprometimento dos alunos: que trardo seus conhecimentos
prévios, seus interesses concepcdes, preocupacgfes, desejos e
experiéncias e o compromisso do professor de facilitar a
compreenséo, por meio de um processo aberto de comunicagéo,
oferecendo instrumentos culturais, provocando a reflexao, o debate e
a acgao que redundardo no conhecimento (DID. I, p. 42).

De acordo com os Parametros, a forma como se organizam e dispdem o0s
objetos séo indicadores do tipo e da intensidade das relacfes estabelecidas no
espaco da escola de como a aprendizagem € conduzida. O curso da UNIRIO
destaca esse aspecto.

De acordo com o guia de Fundamentos IV, a observacéo dos aspectos fisicos
e organizativos da escola e da sala de aula revelam sinais das relacdes
estabelecidas e das caracteristicas do grupo e também dizem do curriculo da

escola, pois,

Quando entramos em uma escola e observamos o que ela tem ou
Nnao em seus murais (presencas e auséncias de murais, presencas e
auséncias de trabalhos de alunos, assim como as tematicas das
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informacdes disponibilizadas e dos trabalhos expostos); a disposicéo
da secretaria e da sala da direcdo da escola para atender aos que
chegam; a distribuicdo dos tempos das disciplinas no horario
semanal (com priorizacdes ou ndo de disciplinas como Lingua
Portuguesa e Matematica, por exemplo); a disposicdo dos materiais
a serem utilizados pelos alunos e dos lugares dos alunos nas salas
de aula (enfileirados ou em grupos de trabalho, por exemplo); os
livros disponiveis e a forma como sao utilizados; a presenca ou ndo
de mapas geograficos nas salas; os horarios de funcionamento das
bibliotecas (ou salas de leitura); os horérios das reunides de pais, a
participacdo da comunidade no Conselho de Classe, tudo isto, além
dos planejamentos e planos de ensino, fazem parte do curriculo da
escola, pois se referem aos processos e as concepgdes de
aprendizagem de um determinado conhecimento, seja ele anunciado
ou nédo (assumido ou nao) pela escola (FUND. IV, V. 1, p. 63).

No curso da UFES, encontramos a afirmacédo de que a maneira como se
realiza a selecdo, organizacdo e apresentacdo dos conteldos incide sobre a
identificacdo que os alunos vao ter ou ndo com a escola e com 0 que estdo
estudando. Quando a construcdo escolar e o curriculo ndo permitem essa
identificacdo, esses elementos podem vir a funcionar como agentes causadores de
indisciplina. Por isso, sinalizam a necessidade de a escola desenvolver um
“planejamento consciente, continuo e integrado dos conteudos e disciplinas” (DID |,
p. 74).

Tal como proposto pelos Parametros, os espacos educativos nao formais sao
apresentados no guia de estudos da UNIRIO como lugares alternativos de
aprendizagem. Dentre as justificativas apresentadas para exploracdo desses
espacos, estao: a “apresentagao interdisciplinar dos temas, a interagdo com o
cotidiano dos estudantes e, por fim, a possibilidade de ampliagdo cultural
proporcionada pela visita” (FUND. IV, v. 1, p. 41). A base filoso6fica dessas mudangas
reside na democratizacdo do acesso ao saber que se encontra depositado nesses
espacos. De acordo com o texto do guia, os professores precisam, em sua formacao
inicial, ser preparados para utilizar esses espacos, permitindo “analises criticas, de
atribuicdo de significado as informacbes e reconstrucdo do conhecimento,
funcionando como formadora de sujeitos sociais” (FUND. Ill, v. 1, p. 43).

Apesar de indicar o rompimento com a organizagao disciplinar na escola e
defender a consolidacdo de uma pratica “transdisciplinar’, o curso da UFES néo

propde novas estratégias para organizacdo do tempo escolar. Também nao alude
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ao fato de que as escolas e professores tenham autonomia para fazé-lo. Essa
lacuna é preocupante, pois se sugere a instituicdo de uma préatica sem se evidenciar
como organizar o tempo da escola para se efetiva-la.

Isso ndo acontece nos PCN e no curso da UNIRIO no qual os ciclos de

formacéo séo apresentados como

outra organizacdo possivel para o Ensino Fundamental que tem
como principio a necessidade de criar um sistema escolar
democratico e comprometido com aprendizagens importantes,
capazes de instrumentalizar os estudantes a lidarem com problemas
socioecondmicos e ambientais que se apresentam atualmente
(CURR., v. 2, p. 27).

De acordo com o material, na proposta de organizacdo dos ciclos de

formacao as

turmas deixam de ser séries de conteddos e passam a ser
consideradas como agrupamentos escolares em que a turma se
organiza com base na idade dos alunos. consequéncia, os contetdos
serdo trabalhados de acordo com os saberes e ndo saberes
presentes nesse agrupamento (CURR, v. 2, p. 27).

Tal como os autores da area ja destacaram, o guia afirma que as diferentes
experiéncias de implementagédo dos ciclos de formacdo foram influenciadas por

condicBes objetivas de implementacdo que incluiram:

» a metodologia utilizada para implementacao dos ciclos;

* 0 numero de recursos humanos disponibilizados nas escolas para o
trabalho com o projeto;

* a formagao docente oportunizada;

* 0 entendimento do projeto demonstrado pelos gestores e sua
capacidade de construcdo politica junto aos professores e
professoras da rede e & comunidade escolar (CURR, v. 2, p. 31).

Nos PCN, a ideia de ciclo esta associada ao tempo de desenvolvimento, mas,
em termos de pratica, como destaca Almeida (2007), as propostas de implantacéo
dos sistemas de ciclo vieram responder a necessidade de regularizacéo do fluxo de
alunos no tempo escolar. Essas experiéncias trazem indicadores importantes que
nos ajudam a entender a complexidade envolvida na efetivacdo de uma nova

organizacao do tempo escolar.
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De acordo com Almeida (2007), por conta do ndo acompanhamento da
implementacdo dessa proposta pelos 6rgdos competentes, o que se viu foi uma
reapropriacdo/adequacdo de suas orientacbes ao que era possivel de ser
implementado em cada escola. Diversamente do que determinaram os Parametros,
os ciclos de formagéao, em geral, foram implantados de forma compulsiva.

Em outro estudo, Barreto e Sousa (2004), analisando um conjunto de
publicaces sobre ciclos®®, encontraram estudos que apresentavam resultados
diferentes sobre a sua implementacdo. Algumas pesquisas demonstravam que eles
nao estavam tendo impacto significativo sobre o desempenho dos alunos em relagéao
a seriacdo. Outras evidenciavam que a introducdo dos ciclos estava contribuindo
para queda da taxa de reprovacdo dos alunos, impactando positivamente sobre os
indicadores educacionais.

Esses resultados auxiliam no entendimento de que a consolidacdo da
proposta dos ciclos de formacao depende ndao apenas da formacao que o professor
recebe para implementa-la, mas também das condi¢des politicas, institucionais, de
uma vontade coletiva e individual de a implementarem.

Recentemente, essa discussédo sobre ciclo de formagédo voltou a ganhar
destaque com a Resolucdo n°® 7 do CNE que fixou Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos. Ela determinou que 0s trés primeiros
anos do ensino fundamental fossem considerados “como um bloco pedagdgico ou
um ciclo sequencial ndo passivel de interrupcéo, voltado para ampliar a todos os
alunos as oportunidades de sistematizacdo e aprofundamento das aprendizagens
basicas, imprescindiveis para o prosseguimento dos estudos” (BRASIL, CNE, 2010).

Os cursos mostram estar se encaminhando para o oferecimento de uma
formacao que supere a visao disciplinar do conhecimento que exige a proposicao de
novas formas de pensar e organizar o tempo escolar. Intencionam que as atividades
de ensino estejam baseadas nas experiéncias locais vivenciadas pelos alunos e

demais membros da comunidade escolar - vistos como sujeitos especificos, espacial

101 Para aprofundamento dos estudos sobre ciclos, ver o levantamento, feito por Stremel e
Mainardes (2011), de teses e dissertacBes sobre a organizacdo da escolaridade em ciclos no Brasil —
2000 a 2011 e o texto de Mainardes (2008) sobre a organizacdo da escolaridade em ciclos no Brasil
em gue analisa pesquisas que estudam a implementacéo dessa proposta.
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e temporalmente situados. Entretanto, a formacéo recebida por esses professores
pode néo refletir novas formas de organizagéo desse tempo.

Os cursos indicam que os professores que estdo formados questionem e
superem a pratica seletiva, excludente, segregadora e classificatoria de organizacéo
do conhecimento, dos tempos e espac¢os escolares e da organizacdo do convivio e
do trabalho dos educadores. O curso da UNIRIO apresenta algumas estratégias de
vivéncia e consolidacéo dessas praticas, mas o da UFES néo.

Esses cursos tém como base a formacdo na e pela préatica. De acordo com
essa logica de formacéo, se os alunos da UFES néo estao estudando e praticando
novas formas de organizacdo do tempo escolar, como esperar que a desenvolvam
em sua prética?

O curriculo dos cursos e os PCN séo estruturados com base na aquisi¢cao de
uma série de competéncias e habilidades, na pesquisa e na integracdo entre a
formacao tedrica e prética. Esperam que os alunos aprendam ativamente e
desenvolvam a autonomia necessaria para que a aprendizagem ocorra de maneira
continua.

Nesses documentos, a forma como o curriculo e o processo de formacao sédo
sistematizados, a metodologia que adotam e 0os conhecimentos que privilegiam em
cada disciplina visam permitir que os professores experimentem procedimentos de
investigacdo que exigem a criacdo de alternativas de atuacdo, colaboragcdo e
participacdo para significacdo das experiéncias. Entretanto, as estratégias utilizadas
e indicadas para que os professores atinjam essa autonomia acabam induzindo ao
individualismo da formacéo, o que pode refletir na atuacéo desses professores nas
escolas.

Tal como os PCN, os cursos ainda precisam superar alguns desafios
relacionados as condicOes objetivas e materiais para a preparacao dos professores.
Eles envolvem mudancas na cultura e na propria forma de organizagédo do tempo e

das relagdes que praticam.
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CONSIDERACOES FINAIS.

Concluimos este trabalho retomando alguns pontos que ja& foram
anteriormente discutidos. Buscamos analisar se os PCN figuravam nos materiais
didaticos impressos utilizados por cursos de formacéo de professores desenvolvidos
a distancia. Interpretamos 0s textos presentes nesses materiais, em busca
elementos que nos permitissem afirmar se isso estava ou nao acontecendo.

Utilizamos a abordagem de Stephen Ball sobre o ciclo de politicas para
observarmos a circulacdo dos Parametros no seu contexto de pratica (cursos de
formacdo). Quando falamos da circulacdo sugerida por esse modelo analitico,
estamos dizendo que essa politica estd se movimentando em diferentes contextos,
difundindo-se de forma variada, como uma politica que se move em ciclo.

A ideia de ciclo rompe com os “verticalismos e a determinacédo do Estado na
definicdo das politicas” (LOPES; OLIVEIRA, 2011, p.26) e concebe a interferéncia
da atuacédo de diferentes atores na sua producéo e implementacéo. Ela nos ajuda a
compreender os “processos que se estabelecem, quando as politicas migram de um
contexto a outro ou quando os discursos pedagdgicos se constituem; e ajuda,
também, no entendimento das (des)colecfes hibridas formadas no curso desses
movimentos” (OLIVEIRA, LOPES, 2011, p. 21).

Procuramos observar se e como essa politica migrou para os textos dos guias
de estudo dos cursos, que discursos pedagogicos foram produzidos a partir desse
processo, quais dos seus elementos sobressairam, que modificagbes ocorreram na
producdo desses novos textos.

Tiveram importancia, em nossa analise, os textos dos projetos e criacdo dos
cursos e dos seus guias de estudo. Eles foram vistos como textos em que a politica
curricular foi reinterpretada e significada, contribuindo para que ela se mantivesse
ativa e circulando.

Como o ciclo ndo tem origem e nem fim, para verificarmos a circulacdo dessa
politica curricular (PCN), analisamos os materiais dos cursos, avaliando a influéncia
do contexto em que a politica e esses cursos foram elaborados, além da producgéo
académica sobre curriculo e formacao de professores.

Consideramos, também, que a visdo que os elaboradores dos guias de

estudo tinham sobre as mudancas e politicas educacionais, formuladas na década
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de 1990, impactaram sobre a interpretacdo e os recortes que fizeram na producgao
do material didatico dos cursos.

Eles também foram influenciados pela producdo dos especialistas na area,
suas concepcdes e as diferentes visbes que tinham sobre curriculo, formacao de
professores e emprego da EAD na educacao.

No processo de apresentacdo das orientacdes dos Parametros, tanto o
pensar quanto o discurso sobre essa politica poderia estar mudando, através da
interpretacdo que os professores fizeram do seu texto. Ao elaborarem a proposta de
formagcdo dos cursos e o0s seus materiais didaticos, eles executaram diferentes
acdes que envolveram “a resolucdo de conflitos e acordos sobre imperativos,
valores e interesses” (BALL, 2009). Produziram textos que ja sao interpretagdes de
outros textos que também serdo interpretados pelos professores que estdo sendo
formados, gerando outros textos e praticas.

Ao adotarem as orientagdes dos PCN na producdo dos textos dos guias de
estudo, os professores desenvolvem praticas que contribuem para a propagacao
das orientacdes dessa politica e para a adesdo as propostas que apresentam. Os
PCN, dentre os seus objetivos, pretendiam atuar sobre a formacgao dos professores,
preparando-os para desenvolver uma pratica baseada em suas orientacdes. Dai a
importancia de saber se estdo conseguindo fazer isso, quais foram as adaptacoes e/
ou transformacbes sofridas nesse movimento de se fazer, influenciados pelo
contexto global, nacional, local, institucional e pessoal dos que os colocam em
pratica.

Desde a sua formulagéo inicial, foram elaborados varios materiais, revistas,
artigos, promovidas capacitacées para apresentar e preparar os professores para
trabalharem com a politica, para que tivessem, nas palavras de Ball (2009),
condicbes de adaptar a “fantasia das politicas” a “realidade das escolas”. Esse
Mesmo processo ocorrera com as orientacdes da politica apresentadas nos guias de
estudo dos cursos de formacao analisados.

Ball (2001) afirma que as politicas podem desaparecer com o tempo. Todavia,
a analise dos materiais dos cursos demonstra n&o ser esse o caso dos PCN.
Movendo-se através do tempo e se integrando a outras politicas e praticas
desenvolvidas pelos professores, estdo conseguindo alcancar seu objetivo de

orientar as escolhas curriculares feitas pelos sistemas de ensino e escolas.
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Estudos anteriores'® realizados por membros do nosso grupo de pesquisa ja
evidenciaram que a formacéo dos professores € vista como fator importante para a
disseminacdo de uma proposta curricular. Ela é apresentada como condicdo para
gue os professores se apropriem criativamente das orientagdes curriculares e se
tornem aptos para coloca-las em prética. A formacgdo é tida como essencial para
que os professores consigam ler, interpretar e formular uma proposta curricular para
sua disciplina ou para a escola. Realizar essa Ultima tarefa € condicdo de
autonomia pedagadgica.

Quando iniciamos nossa analise sobre a presenca das orientacdes dos PCN
nos materiais dos cursos, partimos da compreenséo, apresentada por Ball (2009,
s/p), de que eles eram uma politica que se movimentava a partir da atuacdo das
pessoas que a colocam em pratica. Estando em um processo de se fazer constante,
seus discursos eram interpretados e abriam possibilidades para o pensar sobre o
curriculo. Mas compreendiamos que os professores que estavam sendo formados
pelos cursos s6 teriam condicfes de interpreta-los, se conhecessem o seu texto,
tivessem condicdes de agir sobre ele e de traduzi-lo em praticas.

Quando os PCN foram elaborados, seus formuladores tinham ideias e um
consenso formado sobre a formacdo e o0s objetivos que pretendiam alcancar.
Quando comecaram a ser lidos e utilizados pelos professores e alunos do curso,
eles passaram por um processo de representacdo, apropriagdo e reconstrucdo de
seus textos e sentidos.

A analise dos textos permitiu que verificaAssemos que as orientacdes dos PCN
eram mais claramente apresentadas no curso da UNIRIO do que no da UFES. No
primeiro, encontramos uma quantidade expressiva de citagdes diretas de seu texto e
o estudo do contetdo dessa politica. Em ambos 0s cursos, porém, isso ocorre de
forma hibrida. Hibrida no sentido de ser algo novo, gerado a partir da combinacéo de
varias influéncias.

Lopes e Macedo (2011, p. 253) sinalizam que as recontextualizagbes s&o
inerentes ao processo de circulacdo dos textos, processo no qual multiplos
contextos atuam. Elas podem, até mesmo, provocar mudancas nos seus objetivos,
para que se adaptem aos novos consensos formados pelos atores no tempo e no

contexto em que esses materiais sao utilizados.

102 Teixeira et al (2004); Teixeira et al (2008).
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Os PCN e os textos dos guias de estudo dos cursos tentam legitimar uma
determinada concepc¢do de curriculo e de formacdo, possuem uma selecdo de
conteudos e metodologias sobre os quais pretendem obter um consenso, para que
consigam alcancar seus obijetivos.

Lopes e Macedo (2011, p 251) afirmam que a escola, e aqui empregamos o
termo escola referindo-nos aos cursos de formacgéo de professores, tem autonomia
para selecionar e organizar o conhecimento escolar e que a estabilidade de seu
curriculo esta além do controle do Estado. Dessa afirmacéo, inferimos que, quando
0s cursos adotam as orientagcdes dos PCN, escolhem concretizar o objetivo dessa
politica de influir sobre a formacéo de professores.

Pelo menos nesses dois casos, podemos deduzir que a expectativa em
relacdo ao publico que a politica pretende atingir (principalmente professores)
parece estar sendo alcancada. Eles sdo apresentados nos cursos como a referéncia
oficial para a elaboracéo das propostas pedagdgicas das escolas e organizacao das
atividades de ensino.

Nesta pesquisa, observamos o0 discurso que 0S cursos apresentam sobre
essa politica e sua adocao. Como destaca Ball (1999, p. 313), “estamos sempre
operando dentro do discurso”, sendo por ele limitados. Nossa analise permitiu
verificar que as orientacdes dos PCN tém sido apresentadas como referéncia para o
desenvolvimento do trabalho do professor (principalmente na UNIRIO).

No curso da UNIRIO, os Parametros Curriculares Nacionais séo citados como
uma norma legal que objetiva provocar mudancas na Educacdo Basica para atender
a demanda da sociedade (FUND. II, v. 2, p. 157) e como exigéncia da Constituicao
Federal e do Plano Decenal de Educacdo que atribuiram ao Estado a obrigacédo de
elaborar “parametros claros, capazes de orientar o ensino, melhorando a qualidade
da educagéo em nosso pais” (FUND. I, v. 2, p. 158).

Dentre as caracteristicas citadas dos PCN, o curso enfatiza que eles séo
abertos, permitem adaptacdes as caracteristicas locais, devem ser utilizados pela
equipe escolar para desencadear a discussédo sobre a proposta educativa da escola
e os planejamentos de aula. O curso também destaca que eles constituem uma
proposta integrante do ensino, que objetiva desenvolver habilidades e destrezas
necessarias para a aprendizagem constante e aquisicdo de valores e atitudes
fundamentais para o convivio social. Dizem, também, que sdo inovadores ao

proporem a sistematizacéo do ensino tendo como base os temas transversais.
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Os textos dos guias de estudo da UNIRIO podem ser classificados como
polifonicos, no sentido de serem resultado da negociacdo de diferentes vozes,
textos, ideias e perspectivas dos seus varios autores. Esses professores, vinculados
a diferentes instituicbes de ensino, que faziam parte de diversas comunidades
epistémicas e disciplinares, reuniram-se para elaborar esse material que resulta da
conjugacao de suas experiéncias, interesses e conhecimentos com a proposta de
formacéo do curso.

Nesse processo de negociacdo de conteldos e sentidos, eles se sustentaram
nas orientagcdes dos PCN para apresentar os objetivos do ensino fundamental, as
competéncias que os alunos deveriam desenvolver durante a sua escolariza¢ao e os
conteudos que precisariam ser trabalhados em cada area de conhecimento.
Também os utilizaram para embasar a proposta de utilizacdo das novas tecnologias
na educacao e a de formacéo ética.

Eles se ampararam nas orientagbes dos PCN para indicar como 0s
professores deveriam atuar, que contetdos e procedimentos precisariam trabalhar e
as competéncias que se esperava gque os alunos desenvolvessem. Vemos que eles
estdo preparando os professores para atuar na escola, tendo como referéncia os
PCN. Os professores estao sendo formados para entender o texto dessa politica e
para agir sobre e com base nela.

J& os textos dos guias de estudo da UFES podem ser classificados como
monofénicos. Cada guia de estudos foi escrito por um ou por poucos professores,
sem articulagdo com outros textos do curso. Na analise dos materiais didaticos,
observamos que, embora os professores tenham elaborado seus textos tendo como
referéncia os eixos articuladores da formagdo que o curso pretendia oferecer,
notamos nao ter havido uma articulagéo entre os textos produzidos por eles.

N&o observamos a existéncia de um processo de producédo coletiva e
colaborativa dos textos. Apesar de defenderem uma proposta de organizacao
interdisciplinar do ensino, os autores dos guias de estudo ndo conseguiram
desenvolver um trabalho comum, em que houvesse, como definido por Fazenda
(2002), uma interacéo entre as disciplinas para compreensao do mundo.

No projeto de criacdo desse curso, vimos a afirmacdo de que a disposicéo
disciplinar do curso se dava apenas para efeito pedagdgico, com a intencdo de
facilitar a aprendizagem do aluno e nao equivaleria a uma disciplinarizacao.

Entretanto, na pratica, ndo parece que tenha sido isso que aconteceu.
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Essa producéo individual dos guias dos textos dos guias de estudo do curso
teve reflexos sobre a apresentacdo das orientacbes dos Parametros. Observamos
gue os autores dos guias de didatica apresentaram algumas das orientacdes dos
PCN por intermédio do trabalho de outras fontes. Ao invés de se apoiarem no texto
da politica, valeram-se de proposi¢cBes apresentadas em livros de didatica para
versarem sobre os conteudos e procedimentos que deveriam ser adotados pelos
professores no exercicio de sua pratica.

O curso da UFES possui um discurso de formacéo baseado na compreensao
de que os oprimidos precisariam conhecer os conhecimentos acumulados
historicamente para terem possibilidade de reverter sua condicdo de opressao. Mas,
guando se exime de apresentar aos estudantes o texto dos PCN, pode ndo estar
contribuindo para a superacdo da opressao que essa politica possa causar e para a
preparacdo dos professores para lidar com esse documento na escola de forma
emancipada. Consideramos que, com isso, 0 curso acaba negando aos seus
cursistas o conhecimento sobre o texto dessa politica oficial que seria, de acordo
com a proposta de formacgéo do curso, condicdo para superacao da sua opressao.

No entanto, a producédo dos guias de estudo dos cursos néo foi influenciada
apenas pelas preferéncias, experiéncias e conhecimentos dos professores que
elaboraram seus textos. Existia, empregando os termos de Ball (2009), uma tensao
entre as suas dimensdes micro e macropolitica que traziam outras vozes que,
também, foram ressignificadas na producéo desses textos.

No contexto em que foram produzidos, havia ideias circulando, que
influenciaram a sua formulacdo e a definicdo de seus objetivos. Eles, também, séo
fruto de um contexto politico, cultural e social e trazem consigo o “espirito da época”.
Devem ser entendidos como produto de um tempo e de um contexto e ndo apenas
como resultado da acédo de uma pessoa ou de um conjunto de pessoas.

Essas vozes representam o “espirito de uma época”. Mesmo que o curso da
UFES néao tenha citado literalmente os textos dos PCN, ele evidencia elementos de
um discurso daguele momento que também aparece nos textos desse documento. A
despeito de ndo mencionarem o texto da politica, eles acabam sendo elemento de
propagacéao de suas ideias.

E preciso destacar, ainda, que os textos da UFES foram elaborados pelos
professores que atuavam no curso presencial da instituicdo. Esses professores

estavam em um processo de aprender, de experimentar “fazer” educacdo a
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distancia. J& o curso da UNIRIO emergiu associado a um Consorcio, formado por
diferentes instituicbes de ensino, que se articularam para pensar e propor um projeto
de formacdo comum. Eles compartihavam conhecimentos, experiéncias e
tecnologias constituindo uma rede de formacéao.

Como textos politicos, os PCN séo textos de acdo. Os cursos selecionados
para este estudo deram suas respostas (podemos dizer que positivas) a este texto.
Como Ball (1994) destaca, a politica ndo se consolida de forma linear, dai a ideia de
hibridacdo. Ela é confrontada com outras politicas, com os propédsitos, valores
experiéncias dos que leem e utilizam seu texto e com as condigdes reais nas quais
esses cursos de formacao funcionam. Os textos dos PCN foram recriados e algumas
de suas orientacdes conseguiram se legitimar mais do que outras. Dentre elas se
destacam:

a) A énfase na aprendizagem construtiva, critica e reflexiva. Os materiais
tentam legitimar ideias, um ideal pedagdgico de formacao dialdgica, reflexiva e
critica que supde a formacdo de um professor critico e reflexivo com base na acéo-
reflexdo-acao orientada pela pesquisa. Como os PCN, 0s cursos pronunciam que so
se aprende e se exerce o0s direitos por meio da sua pratica.

Eles propdem que os professores desenvolvam um trabalho reflexivo e critico.
Para tanto, indicam uma série de atividades com situacBes-problema que
estimulariam a participacdo e o comprometimento dos professores com esse projeto
pratico de formacéo. Defendem que professor deva ter uma formacdo embasada na
pesquisa vinculada as suas capacidades e ao aperfeicoamento autogestional de sua
pratica.

Os cursos acentuam o papel profissional do professor que implicaria a
reflexdo sobre suas condi¢cdes de trabalho e sobre sua atuagéo, buscando intervir
qualificadamente sobre ela como o intuito de transforma-la. Assim como os PCN,
sinalizam que, através de sua vontade e pela pesquisa, os professores poderéao
tornar a escola um espaco aberto para o atendimento das demandas sociais.

Bem como os PCN, os cursos acodem a possibilidade de a escola levar a
transformacdo da realidade a partir dos questionamentos feitos pelo professor,
destacando a sala de aula como um espaco de conflto e de negociacdes.
Entretanto, diferenciam-se dos Parametros, ao ndo acentuarem que essa pratica
reflexiva deve “contaminar’ toda a escola, coletivizar responsabilidades e néo

individualiza-las, como apresentam.
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b) A relacdo entre teoria e prética e a mediagcdo do professor.
Independente do termo que utilizam para definir o professor critico, reflexivo,
pesquisador, 0s cursos buscam apresentar um projeto de formacdo que tenta
associar a teoria e a pratica.

Reafirmam a necessidade de relacionar a teoria e a prética, a pesquisa e o
desenvolvimento profissional dos professores. Veem a pesquisa como uma tarefa
cotidiana que conduz a uma inovacdo intelectual capaz de realizar mudancas
sociais.

Indicam, como os PCN, que essa pratica implica a revisdo das
metodologias de pesquisa. Elas requerem abordagens que considerem o professor e
0s alunos como sujeitos que analisam, refletem e agem durante e na pesquisa. Nos
cursos, essa perspectiva acompanha e/ou vem acompanhada da producdo e da
divulgagéo de pesquisas baseadas em historias de vida, memoria, estudos de caso,
grupo focal, estudo do cotidiano™®.

Assim como os Parametros, eles ndo trazem receitas de novas praticas. O
gue propdem € gue os professores tenham uma formacédo e uma atuacdo que o0s
auxiliem a repensar e a duvidar da sua pratica, das suas certezas, reconhecendo,
aceitando e assumindo os limites de sua atuacao.

Os professores sdo chamados a se interrogar sobre a conducédo do trabalho
gue desenvolvem, a arriscar novas estratégias de interacdo com o que estd dado,
dispondo-se a conviver com novas perspectivas de conversa e experimentacdo, com
diferentes formas de perceber e interagir com o conhecimento, o mundo e as
pessoas.

Bem como os PCN, o0s cursos mostram apresentar o professor como
mediador que expande as possibilidades de construcdo de conhecimento pelos
alunos. Como aquele que enfatiza o que ja sabem, dando a oportunidade para que
participem mais ativamente do processo de ensino aprendizado.

Os textos indicam que os professores confiem na capacidade de aprender
dos alunos, adotem uma postura de mediadores da aprendizagem e que concebam

os alunos como sujeitos autbnomos, capazes de aprender. O repensar desse papel

103 Sobre esse movimento, ver trabalho de Dickel (1998).
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do educador implica o repensar o papel da escola que legitima e estimula a
desigualdade e da propria sociedade que domina e exclui.

Igualmente, os cursos também defendem a configuracdo de um novo papel e
da autoridade do professor que passa a ser visto com um mediador e incentivador
da aprendizagem dos alunos. A autoridade docente passa a ser mediada pela
capacidade que eles tém de estimular e motivar a aprendizagem dos alunos.

c) Formacéao do cidaddo emancipado tendo a realidade dos alunos como
base para a aprendizagem. Novamente como os PCN, 0s cursos apregoam que 0S
conhecimentos prévios dos alunos devem ser considerados como fator de propulsédo
da aprendizagem.

Evidenciam diferentes metodologias e recursos que permitiriam dinamizar a
interacdo. Indicam que o professor deve buscar atrair a atencdo dos alunos,
utilizando os seus conhecimentos, costumes e valores para construir novos
conhecimentos que seriam incorporados ao que eles ja sabem.

Como propdem os PCN, os cursos orientam e tentam consolidar uma pratica
pedagogica de formacao de sujeitos emancipados a partir da acdo contextualizada
sobre objetos. Indicam que a pratica educativa se fundamente na resolucdo de
problemas concretos, no uso das novas tecnologias, de jogos e brincadeiras.

Como os PCN, asseguram que a interacdo seria a base para o exercicio do
pensamento e constru¢cdo do conhecimento e que a aprendizagem seria favorecida
por processos cooperativos e colaborativos que intensificariam o desenvolvimento.

Sinalizam que o desenvolvimento da autonomia e a tomada de decisdes se
retroalimentam e que a aprendizagem deve direcionar-se para a promocdo do
aprender a aprender. Finalmente, evidenciam a importancia do uso de projetos de
trabalho interdisciplinares e de o professor atuar como mediador da aprendizagem,
respeitando os diferentes ritmos de aprendizagem, valorizando a diversidade e a
integracao dos saberes.

d) A defesa da pluralidade cultural. Como os PCN, os cursos indicam que a
educacgdo para todos se fundamenta no reconhecimento e na convivéncia com a
diversidade e com todos os tipos de diferencas (sociais, culturais, fisicas, sexuais,
religiosas etc.).

Discursam sobre a defesa da busca pelo atendimento de todos,
independentemente das suas particularidades, sendo essa pratica acompanhada do

entendimento dos efeitos da desigualdade social sobre essa diferenca e que dela
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resulta. Assumem uma prelecdo pela inclusao cultural e social, de recuperacéo de
dividas historicas de garantia de acesso aos direitos e de oferecimento de educacgéo
para a variedade dos alunos, pautadas em atitudes de cooperacéo e de interacdo. A
UNIRIO também da destaque para a inclusdo das pessoas com necessidades
educativas especiais.

e) Proposta de educacgéo interdisciplinar e de ciclos de formacao. Os
cursos analisados indicam que na educacédo fundamental se deva buscar superar a
fragmentacdo dos conteudos em disciplinas e séries anuais, considerando a
diversidade e os processos individuais de aprendizagem.

Como indicam os PCN, os cursos propdem que os conteudos das diferentes
areas sejam trabalhados de forma interdisciplinar. Para responder as demandas
advindas dessa organizacao e de desenvolvimento dos alunos, o curso da UNIRIO
indica a organizagao do ensino em ciclos de formagdo. De acordo com o guia, 0S
ciclos respeitam o tempo de desenvolvimento dos alunos e exigem alteracdes na
organizacao dos tempos e espac¢os da escola, da forma como se avalia, da relacéo
estabelecida entre professores e alunos. Tem como foco a central a aprendizagem
de todos.

Para além dessas convergéncias de orientagfes, hotamos uma tentativa dos
produtores desses documentos, tanto dos guias de estudo dos cursos quanto dos
proprios PCN, de organizarem propostas, sejam elas “alternativas” ou
“‘governamentais”, de formacdo que dessem conta de responder as demandas
presentes no periodo em que foram elaborados

Observamos que os Parametros tém sua trajetéria passando pelos cursos de
formacdo que estudamos. Nesse processo de construcdo das propostas de
formacdo dos cursos, mais do que a apropriagdo de uma determinada politica
(PCN), observamos o que ja havia sido sinalizado como objetivo dos PCN: um
processo de ressignificacdo das orientacbes governamentais oficiais. Ele esta
baseado nos conhecimentos pessoais e profissionais dos professores produtores
dos guias de estudo, no contexto de atuacéo e formacéo dos professores-alunos do
Curso e na associacao dessas experiéncias com o uso das novas tecnologias.

Para responder a determinacdo da LDB de oferecimento de formacéo
superior aos professores que atuavam nos anos iniciais do ensino fundamental,
observamos, empregando o termo de Ball (2001), um “aninhamento” entre essa

politica curricular e a politica de formacéao de professores. Tendo como referéncia 0s
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cursos analisados, vemos que elas interferem uma na outra, entrecruzam-se, ligam
seus significados e contribuem para a sua disseminagdo em varios contextos e para
manté-las em circulacao.

Na introducdo desta pesquisa, afirmamos que, na andalise dos materiais
didaticos impressos, tinhamos a intencdo de pesquisar: a) se havia referéncia aos
PCN nesses materiais e a forma como o seu conteldo era exposto aos professores
nos guias de estudo dos cursos de formacao inicial a distancia; b) se os PCN eram
apresentados como obrigatérios ou ndo e o que se dizia sobre como se deu seu
processo de elaboragéo; ¢) como figuravam as orientagdes para a organizacéo do
Ensino Fundamental e para os diversos contetudos de ensino e como eram tratados
0os temas transversais; d) qual era o perfil de atuacdo esperado do profissional
formado com base nas orientacfes curriculares propostas pelos cursos de formacao;
e) se os PCN figuravam na bibliografia dos materiais didaticos dos cursos.

Apesar de algumas dessas questdes ja terem sido evidenciadas durante o
texto, vamos retoma-las com a intencdo de apresentar uma sintese final para esta
pesquisa.

a) Em relagdo aos PCN, ndo constatamos uma utilizagao significativa de
seu texto como referéncia para a construgdo dos textos apresentados nos guias de
estudo do curso da UFES. J& os guias de estudo da UNIRIO citam fragmentos
desse documento para justificar e avalizar conceitos e propostas didaticas
apresentadas nos guias. Contudo, a analise dos materiais didaticos utilizados pelos
cursos permite afirmar que as orientagcbes dos PCN estdo presentes, sendo
disseminadas pelos dois cursos.

b) Nos guias de estudo da UFES ndo encontramos referéncias sobre o
processo de elaboracdo dos Parametros. No curso da UNIRIO, isso aparece em um
dos guias de estudo de Curriculo.

c) Os dois cursos propuseram que o0s curriculos escolares fossem
organizados de forma interdisciplinar, integrada e global, encaminhando-se para a
concretizacdo de um projeto educativo que levasse a formagdo do sujeito
emancipado, transformador do mundo. A contextualizacdo do conhecimento, a
pedagogia de projetos e a resolucdo de problemas sdo apresentadas como base
para estruturacdo dos curriculos. Os temas transversais, s6 citados nos guias de

estudo da UNIRIO, sdo apontados como uma inovacao que deve ser abordada e



202

vivenciada nas atividades de ensino de todas as areas de conhecimento e nas
relacdes estabelecidas na escola.

d) O professor é tido como mediador da aprendizagem dos alunos,
devendo agir a partir da criacdo de situacdes-problema que os desafiem. Espera-se
que atue de forma dialégica, participativa, ativa, critica, estando preparado para lidar
com as novas tecnologias e para a continuidade dos estudos. Almeja-se que
desenvolva pesquisas, trabalhos em grupo que estimulem a discussdo de temas
sociais e de fatos relacionados a realidade dos alunos e que promova a inclusao
digital. Para isso, precisaria estar disposto a refletir e analisar constantemente sobre
suas decisoes.

e) Os PCN néao figuravam nas referencias bibliograficas dos guias de
estudo da UFES, mas aparecem nos guias de estudo da UNIRIO.

Esses cursos apresentam novas propostas e/ou formas de pensar a
organizacao, o papel dos alunos e professores no processo de aprendizagem. Essas
novas propostas originaram-se da necessidade de resolver problemas concretos e
situacdes de conflito que colocaram em xeque as verdades estabelecidas e as
praticas consolidadas.

Na andlise da presenca dos PCN nesses materiais, pudemos ver que essa
politica curricular ndo é e ndo deve ser interpretada, como ja destacado por Ball
(2009), como uma politica que €é feita em um contexto e implementada em outro.
Percebemos os atores fazendo a politica, entendendo-a, escrevendo-a, agindo,
discutindo e intervindo em sua trajetoria.

Apreendemos acontecer o movimento assinalado por Ball, na entrevista
concedida a Mainardes e Marcondes (2006, p. 307), de que, dentro do contexto da
pratica, podemos ter o da influéncia e da produgado do texto, de tal forma que “o
contexto de influéncia dentro do contexto da pratica estaria em relagcdo a versao
privilegiada das politicas ou da versédo privilegiada da atuacdo.” Talvez por esse
motivo suas orientagdes tenham ganhado destaque nos guias de estudo do curso.

Percebemos, ainda, as disputas ou versées em competicdo dentro do
contexto da pratica de producdo dos textos dos materiais didaticos dos cursos.
Foram feitas diferentes interpretacdes do discurso oficial e da “producao
académica”, para tentar produzir um texto “consensual’ sobre curriculo e formacéao

de professores que pudesse ser apresentado nos guias de estudo.
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Também identificamos a existéncia do “contexto de producédo de texto dentro
do contexto de pratica”, na medida em que os guias de estudo dos cursos foram
produzidos para ser utilizados como instrumentos de formacéo, de preparacao para
a pratica.

A incorporacgao e a “bricolagem”, pelos cursos, dessas diferentes visdes sobre
curriculo e formagéo originaram propostas de formacado idealizadas que, muitas
vezes, divergem e/ou ndo sdo condizentes com as suas realidades praticas de
implementacéo.

Essas propostas ainda ndo conseguem vencer o antagonismo e o dualismo
presentes na producdo dessas areas que costumam empreender analises
confrontando projetos governamentais e “projetos democraticos” que, geralmente,
possuem grande dificuldade de execucao.

Finalizamos esta pesquisa esperando que, a despeito dos seus limites, de
alguma forma tenhamos contribuido para a discussao sobre a inter-relacéo entre a
politica curricular e de formacéo de professores. Estamos certos de que muito ainda
precisa ser pesquisado, especialmente no que se refere aos processos de pratica,

ressignificacdo e avaliacdo dessa politica.
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Anexo 01
Instituicdes publicas credenciadas pelo MEC

Centro Federal de Educacédo Tecnologica Celso Suckow Da Fonseca - CEFET/RJ
Universidade Federal da Bahia - UFBA

Universidade Federal de Alagoas - UFAL

Universidade Federal de Lavras - UFLA

Universidade Federal de Mato Grosso - UFMT
Universidade Federal de Mato Grosso Do Sul - UFMS
Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG
Universidade Federal de Ouro Preto - UFOP
Universidade Federal de Pelotas — UFPEL

Universidade Federal de Santa Maria - UFSM
Universidade Federal de Sao Joao Del Rei - UFSJ
Universidade Federal de Sao Paulo - UNIFESP
Universidade Federal de Uberlandia - UFU
Universidade Federal do Ceara - UFC

Universidade Federal do Espirito Santo - UFES
Universidade Federal do Estado Do Rio De Janeiro - UNIRIO
Universidade Federal do Maranhao - UFMA
Universidade Federal do Para - UFPA

Universidade Federal do Parana - UFPR

Universidade Federal do Rio De Janeiro - UFJ
Universidade Federal do Rio Grande Do Norte - UFRN
Universidade Federal do Rio Grande Do Sul - UFRGS
Universidade Federal Fluminense - UFF

Universidade Federal Rural do Rio De Janeiro - UFRRJ
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana - UTFPR
Universidade Estadual de Maringa - UEM

Universidade Estadual de Montes Claros - UNIMONTES
Universidade Estadual de Ponta Grossa - UEPG
Universidade Estadual de Santa Cruz - UESC
Universidade Estadual do Cearda — UECE

Universidade Estadual de Santa Catarina - UDESC
Universidade Estadual do Centro Oeste - UNICENTRO
Universidade Estadual do Maranhao - UEMA
Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro — UENF

Fonte: http://emec.mec.gov.br/.
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Anexo 02
Instituicdes credenciadas pelo MEC — anos iniciais do E.F.

UFAL Pedagogia

UFMT Pedagogia

UFMS Pedagogia com Habilitacdo Em Ed.Inf. e Séries Iniciais do E. F.
Pedagogia

UFMG Pedagogia

UFOP Educacédo Basica com Habilitagdo em Anos Iniciais Do E. F.

UFPEL Pedagogia

UFSM Pedagogia

UFU Pedagogia

UFES Pedagogia

UNIRIO Pedagogia

UFPR Pedagogia com H. em Magistério dos Anos Iniciais do E. F. E Ed.
Inf.

UFRGS Pedagogia

UEM Pedagogia

UNIMONTES  Pedagogia

UEPG Pedagogia

UEMA Magistério das Séries Iniciais Do E. F.

UDESC Pedagogia

Fonte: http://emec.mec.gov.br/.
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Universidade Federal de Mato Grosso - UFMT

Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG
Universidade Federal do Espirito Santo - UFES
Universidade Federal de Santa Maria - UFSM

Universidade Federal do Estado do Rio De Janeiro - UNIRIO
Universidade Estadual de Santa Catarina — UDESC

Fonte: Elaboragéo propria

Apéndice 02

Instituicdes em que foi possivel obter o material didatico.

Universidade Federal do Espirito Santo - UFES
Universidade Federal do Estado do Rio De Janeiro - UNIRIO

Fonte: Elaboragéo propria
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PCN CURSO UFES CURSO UNIRIO

Apresentam como principios constitucionais a autonomia, a

SO L o idem idem
participacdo, a descentralizacdo e a corresponsabilizagéo.
Defendem a educacéo como direito e como dever do Estado. idem idem
Sao apontados como referencial para a renovacédo e reelaboracao
da proposta educativa da escola e da pratica pedagdgica dos idem idem
professores.
Sinalizam que a constru¢do coletiva do projeto pedagdgico é
instrumento que favorece a tomada de decisfes coletivas e a - idem
descentralizacdo do poder na escola.
Afirmam que as escolas tem autonomia para elaborarem e gerirem i idem
sua proposta pedagdgica.
Indicam que o exercicio da participagdo se concretiza com a
descentralizacdo das decisfGes, consolida praticas coletivas e idem idem
colaborativas e o desenvolvimento da autonomia.
Destacam que a comunidade deve participar da vida da escola. idem idem

l Propdem que os professores é quem, em Ultima instancia, . .
idem idem

interpretam e implementam as determinacdes legais.

Recomendam que os professores articulem o aprendizado dos
alunos, se articulem com os demais membros da escola e idem idem
priorizem a dimenséo pedagdgica do trabalho educativo.

participacéo.

Indicam que os professores devem ser preparados para gerirem a

CATEGORIA Descentralizagédo, autonomia escolar, corresponsabilizacao, apelo a

sala de aula garantindo condi¢cdes de aprendizagem a todos os idem idem

alunos.

Sugerem que a formacgdo e a pratica pedagogica se baseiem na idem idem

ideia de conflito e formacgdo de consensos provisoérios.

Defendem que a formacdo do cidaddo critico, participativo e

autdbnomo ocorra por meio da vivéncia da gestdo participativa da idem idem

sala de aula.

Asseguram que a formacdo oferecida pela escola deve idem idem

proporcionar um amplo conjunto de aprendizagens aos alunos para

que desenvolvam sua autonomia.

Sinalizam que a educacdo deve humanizar e promover o . .
idem idem

aprendizado dos conhecimentos socialmente relevantes e dos
relacionados a cultura e a realidade do universo social dos alunos.

Fonte: Elaboragéo propria
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CATEGORIA - Desenvolvimento no aluno de competéncias e

compromisso com a formacao para a cidadania.

PCN

CURSO UFES

CURSO UNIRIO

Indicam que a formacdo para a cidadania esta
vinculada ao processo de democratizacao social e
educacional.

idem

idem

Definem a cidadania como eixo da formacéo escolar.
Que a educacéo para formagdo de bons cidaddos é
um direito e um forte fator de socializagéo e faz-se
pelo seu exercicio.

Apresentam a cidadania como um direito
garantido por lei.

Afirmam que a cidadania é um direito
conquistado e resultado da vivéncia de
uma  educagdo  ética  construida
continuamente.

Apresentam como um de seus objetivos a formacao
do cidaddo critico e participativo, por meio da
vivéncia democratica para fortalecé-la.

Intenciona  formar sujeitos criticos e
participativos, por meio da vivéncia
democrética, preparando-os para a

transformacéo social e para a felicidadania.

o cidaddo critico e
meio da vivéncia

Objetiva formar
participativo, por
democrética.

Afirmam que a formag¢@o do cidaddo implica no
dominio dos conteudos historicamente acumulados e
0 desenvolvimento de competéncias para que
consigam participar e interagir com autonomia.

Enfatiza o dominio dos conteddos
historicamente acumulados.

Enfatiza o dominio dos contetdos
associando-os ao desenvolvimento da
autonomia

Sinalizam que a formacdo deve se basear em um
processo interativo de construcdo e producdo de
conhecimentos, encaminhando-se para o]
aprendizado continuo e constante ao longo da vida.

idem

Indicam que é preciso criar condicbes para que 0s
alunos desenvolvam as competéncias necessarias
para o aprendizado dos conteludos, a compreensao
do mundo e sua participacdo nas variadas relacfes
sociais, politicas e culturais.

Afirma que a educacdo deve contemplar
uma formacéo bioldgica, psiquica, social e
cultural, para que a aprendizagem ocorra de
forma global, continua e cumulativa,
respeitando os diferentes ritmos.

idem
Indicam que a educagdo deve
contemplar o desenvolvimento de
competéncias que permitam

aprendizagens permanentes e continuas.

Asseguram que a integracdo do sujeito com o
ambiente  social visa  atender interesses,
necessidades e experiéncias vividas pelos alunos.

Define que a integracdo do sujeito com o
ambiente social objetiva transformar o meio
social e estd focada na perspectiva de
construcdo de um projeto coletivo de
transformacéo e mudanca.

Determina que a integracdo do sujeito
com o ambiente social visa habilitar o
aluno para o desenvolvimento de uma
série de competéncias listadas nos PCN.

Fonte: Elaboragéo propria
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CATEGORIA - Compromisso politico do educador para com os

alunos e os resultados.

PCN

CURSO UFES

CURSO UNIRIO

Utiliza indicadores educacionais para tentar se
validar como uma politica de melhoria da qualidade
da educacdo.

Utiliza indicadores educacionais do estado
para defender a necessidade de criacdo do
curso.

Apresenta as determinacdes da LDB para
justificar a necessidade de investimento na
formacao de professores

Indicam que a democratizacdo da escola esta
vinculada a democratizacdo social para cuja
mudanca os professores tém muito a contribuir.

idem

idem

Sinalizam que os professores se envolvam em
processos continuos de formacédo e atualizacdo
para que tenham condicdes de promover a
educacéo inclusiva.

Defendem que os professores se
posicionem como pesquisadores,
conhecedores e questionadores de sua
pratica com vistas a aprimora-la.

idem

Indicam que a formacdo dos professores deve se
direcionar para a incorporacao de multiplas funcdes
na pratica docente (motivador, orientador e
colaborador).

idem

idem

Esperam que os professores  adquiram
competéncias que os habilitem a fazerem bem, a
mobilizarem  saberes para compreenderem,
refletirem e analisarem a sua pratica.

idem

idem

Indicam que os professores devem se
comprometer com a formacgédo do cidadédo livre e
emancipado

idem

idem

Defendem que os professores atuem como
favorecedores da aprendizagem e promotores do
trabalho coletivo.

idem

idem

Indicam que os professores devem se
comprometer com a elaboracdo do projeto
pedagdgico da escola

idem

Sinalizam que o wuso das tecnologias e
metodologias de ensino pode contribuir para o
aprimoramento da préatica dos professores e para a
formacdo adequada dos alunos.

idem

idem

Fonte: Elaboragéo propria
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PCN CURSO UFES CURSO UNIRIO
85 Indicam que a formacdo dos professores e dos
S alunos esteja baseada na imersao na pratica e na . .
S S ) ) - idem idem
LS uuhzagao da teoria para refletir sobre o cotidiano
< £ com vistas a modifica-lo.
o % Sinalizam que a atuacdo dos professores e a
o3 aprendizagem dos alunos se consolidam pelas idem idem
8 $ relacdes que estabelecem na es_cola e na sala de
E > aula, tendo como referéncia sua vivéncia pessoal.
S g Er_nbasam suas .propostas de forma}géo nas Mes_cla de perspectivas: construtivista, critico | H4 uma.mescla de perspectiva, mas a
=2 orientacdes  tedricas e  metodolégicas  do | social dos conteudos. construtivista € a que mais se
5 construtivismo. destaca.
o

Afirmam gue o conhecimento deve ser construido na

o idem idem
e pela prética.

Fonte: Elaboracéo propria
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ticas e reflexivas do

éncias cri

CATEGORIA - Peffil e valorizacdo das compet

professor.

PCN CURSO UFES CURSO UNIRIO
Defendem a formag&@o continua e em contexto para os | Curso criado para formar professores em idem
professores. exercicio na rede.
Advogam que a formacéo dos professores deve se dar na : .
; " Lo . ; idem idem
e pela imerséo na prética e por meio da pesquisa.
Indicam a necessidade de associacdo entre a formacéo idem idem

tedrica e pratica.

Sugerem que os professores busquem atualizacéo na area
de conhecimento que leciona e nas demais areas.

Sinalizam que as novas tecnologias podem ser utilizadas
como ferramentas de atualizag&o dos professores.

Oferece uma formacdo baseada no uso
das novas tecnologias e das ferramentas
computacionais.

Instrumentaliza os professores para o
uso das ferramentas computacionais e,
para a adogcdo de uma pratica de
inclusdo digital.

Perfil do professor: participativo, ativo, critico e preparado
para lidar com as ferramentas computacionais.

idem

idem

Incentivam que os professores desenvolvam projetos,
atividades em grupo, resolu¢cdo de problemas, jogos,
atividades variadas que tenham sentido de comunicagéo,
dialogo e exposicao das descobertas.

Estimula o desenvolvimento de projetos
e de pesquisas, de trabalhos em grupo e
de discussdo de temas sociais ligados
aos contelidos estudados.

Valoriza praticas de resolugdo de
problemas, inclusdo (digital) e de
formacao ética.

Esperam que os professores desenvolvam competéncias
gue permitam a sua interven¢do para a consolidacdo de
aprendizagens e formacédo do cidadao.

Lista um conjunto de competéncias
profissionais e atitudes que esperam que
os professores desenvolvam.

idem.

Propbem o desenvolvimento de competéncias e

habilidades associada a um projeto de formacédo que idem idem
integre 0 conhecimento cientifico, técnico e cultural.

Indicam que o exercicio da profissdo deve ser amparado idem idem
por uma formacdo tedrica, metodoldgica, técnica e politica.

Defendem a utilizacdo de materiais diversificados para que | Defende a consolidacdo da EAD e do

os conteudos possam ser tratados da forma mais | uso dos recursos computacionais como

abrangente possivel, incluindo o uso das novas | modalidade e ferramentas principais de idem

tecnologias.

materializagéo de
qualitativas.

aprendizagens

Fonte: Elaboracéo propria
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CATEGORIA - Organizacéo dos conteudos, didatica e avaliagao.

PCN

CURSO UFES

CURSO UNIRIO

Trazem indicacdo de contelidos para as areas de
conhecimento e ciclos de formagéo.

Indica os PCN como referéncia para selecédo e
organizagdo de contelidos a partir da citagdo de
trabalhos de alguns autores.

Cita os PCN como referéncia para
selegdo e organizacdo dos contelidos

Indicam que a selecdo dos contetdos deve
articular contetdos conceituais, atitudinais e
valores como condicdo para a formacdo de um
cidad&o ativo.

Sinaliza que a selecdo dos conteldos deve ser
feita considerando a validade do conhecimento,
sua utilidade, adequacéo, significacéo,
flexibilidade e adequacdo ao nivel de
desenvolvimento do aluno.

Afirmam que a selecdo de contetdos
deve atender as demandas de cada
uma das areas de conhecimento e sua
organizacgéo deve permitir o]
desenvolvimento da autonomia dos
alunos.

Propdem que os valores universais sejam
trabalhados por meio dos Temas Transversais.

Aponta os temas transversais como
importantes para que a escola
considere valores gerais e unificadores.

Indicam que as questbes afetivas, emocionais,
cognitivas, fisicas e as relagdes pessoais
interferem sobre a aprendizagem.

Dedica atencdo a tarefa de evidenciar como
ocorre a aprendizagem.

Indica que as questbes afetivas,
emocionais, cognitivas, fisicas e as
relagBes pessoais interferem sobre a
aprendizagem.

Asseguram que a préatica educativa é fonte de
informacdo, foco de reflexdo e objeto de
transformacdo. Propdem a formacdo de
profissionais aptos a oferecerem uma educacgdo
adequada a diversidade de realidades e
necessidades existentes em nosso pais.

idem

idem

Indicam que a formagdo ocorra na e para a
pesquisa.

idem

idem

Propdem que a integracdo dos conteldos se dé
através do intercambio entre as disciplinas
(interdisciplinaridade).

idem

idem

Recomendam que os métodos de ensino
permitam a movimentacao, criacéo,
experimentacdo, operacdo e a construcdo do
conhecimento a partir da realidade vivida.

idem

idem

Apontam a sala de aula como espaco de
interacdo e o trabalho cooperativo como base
para que a interacdo ocorra.

idem

idem

Indicam que a avaliagdo tem fungcao mediadora.

idem

idem

Fonte: Elaboracéo propria
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CATEGORIA - Perspectiva inclusiva

PCN CURSO UFES CURSO UNIRIO
Sinalizam que na formag¢8o dos cidaddos, a multiculturalidade, as
diferencas e a diversidade devem se Vvistos como elementos idem idem
constitutivos da escola.
Indicam que a multiculturalidade e diversidade devem ser consideradas | Enfoca a diversidade enquanto | Defende a educacéo inclusiva.

no processo de organizacdo da proposta pedagogica, das praticas e
escolha dos contetdos de ensino.

elemento cultural. Apresenta ideias e
proposicdo de préaticas associadas ao
multiculturalismo.

Afirmam que a aprendizagem implica no dominio do conjunto articulado
e normatizado de saberes, acumulados historicamente, tendo como

ponto de partida a histéria de vida, a visdo de mundo e as narrativas idem idem
presentes no universo cultural.

Propdem que o projeto de formacao reconheca e estude a cultura local,

regional, nacional e universal e atenda as necessidades especiais dos idem idem
alunos.

Criticam ao etnocentrismo idem idem
Afirmam que as diferengas entre os alunos s&o instrumentos que

favorecem o enriquecimento do trabalho da escola e trazem como idem idem
desafio a tarefa de romper e superar as praticas de discriminacdo

étnicas, sociais e culturais.

Apontam os professores como elemento importante para consolidacdo | Espera que os professores assumam | Espera que o0s professores

da perspectiva inclusiva como proposta educativa.

uma postura de pesquisadores,
conhecedores e questionadores de
sua pratica com vistas a aprimora-la.

formem a consciéncia critica dos
seus alunos para que tenham
condicbes de alterar o seu
panorama social e econdémico.

Asseguram que ser inclusivo exige o trabalho de conhecimento,

respeito e convivéncia com a diversidade de identidades, etnias, idem idem
crencas, opcdes sexuais e pluralidade cultural.

Indicam que toda comunidade escolar € desafiada a conseguir exercitar

sua capacidade de se colocar no lugar do outro, de compreender idem idem

diferentes pontos de vistas e motivagdes que originam certos atos.

Fonte: Elaboracéo propria
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CATEGORIA - Tempo e espaco escolar.

PCN

CURSO UFES

CURSO UNIRIO

Apresentam a proposta de ciclos de formacdo como uma estratégia
flexivel, condizente com os fundamentos psicopedagdgicos, com a
concepcao de conhecimento e com a funcéo da escola explicitados no
documento.

idem

Prop6em uma pratica interdisciplinar baseada no desenvolvimento de
projetos e na pesquisa que demanda uma participacdo ativa do aluno
em seu processo de aprendizagem.

idem

idem

Defendem da utilizacdo de materiais diversificados para que o0s
conteddos possam ser tratados da maneira mais ampla possivel.

idem

idem

Veem as categorias tempo, espaco e lugar como interdependentes e
pertencentes as diversas disciplinas e como possibilitadoras de
variadas “leituras de mundo”.

idem

idem

Pressupde a existéncia de um curriculo flexivel, de um espaco fisico
adequado e acessivel aos alunos e a disponibilidade dos professores
para trabalharem em conjunto e realizarem visitas a instituices e
contextos extraescolares.

idem

idem

Indicam que a materialidade da escola tem relevancia sobre a
aprendizagem dos alunos e a concretizacdo do projeto educativo da
escola.

idem

idem

Sinalizam que o professor tem que ter disponibilidade, refletir e
analisar permanente das decisdes que toma. Deve agir a partir da
criacdo de situacdes-problema que desafiem os alunos.

idem

idem

Fonte: Elaboracéo propria



