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Resumo

Esta pesquisa parte da idéia de que a organizagéo curricular hegemaénica no contexto da
escola moderna constitui e reedita fragmentagbes e segmenta¢des que marcam 0 processo
de ensino-aprendizagem de criangas, jovens e adultos, incluindo aqui o processo de
formacéao docente.

Fazendo das fragmentagbes contrapontos, delimitamos os principios e condi¢cdes que
configuram nossa perspectiva de formagao docente e propomos a articulagcao dos principios
da formagao docente a perspectiva da integragao curricular, que se concretiza em diferentes
e articuladas dimensdes, tais como a integracdo de experiéncias, a integragdo social, a
integracdo de conhecimentos e a integracdo como uma concepgao de curriculo, segundo
James Beane (1997).

Nessa diregao, buscamos, a partir da analise do desenvolvimento curricular de um programa
especial de formagdo de professores em exercicio, o PEC — Formacao Universitaria
Municipios (PEC — Municipios), identificar dispositivos de integracdo curricular, procurando
refletir como concretamente foram sendo contempladas as diferentes dimensdes dessa
integracdo no programa. O PEC — Municipios foi realizado durante os anos de 2003 e 2004,
fruto de uma parceria da Secretaria de Estado da Educag¢do de Sao Paulo, das secretarias
municipais de educacao de 41 municipios paulistas e de universidades paulistas (USP e
PUC-SP). O programa graduou cerca de 4.500 professores de Educacao Infantil e anos

iniciais do Ensino Fundamental atuantes nas redes publicas de ensino.

De forma geral, identificamos a presenca de importantes dispositivos de formagcao de
professores que contemplam aspectos da integracdo curricular, tais como: o carater
interinstitucional do programa, a presenga permanente de formadores de professores no seu
decorrer, a articulacdo de diferentes midias interativas e de diferentes modalidades de
atividades que, por sua vez, integram diferentes saberes docentes, conforme Tardif (2002),
dentre outros. De outro lado, observou-se a auséncia ou mesmo a fragilidade de alguns
dispositivos, dentre os quais podemos citar: a auséncia de participacdo dos formadores e
dos alunos-professores na construgao do curriculo e a énfase na construcdo de uma
autonomia individual, que minimiza as condi¢cdes de concretizagdo do trabalho coletivo na /
da escola — condicdo necessaria para a articulagdo e realizacdo da pratica docente
integrada na / da comunidade escolar. Observam-se, assim, avangos que se revertem em
recomendacdes para outras experiéncias de formacdo de professores, inclusive cursos
regulares de Pedagogia, além de desafios para a construgdo de um curriculo integrado de
desenvolvimento profissional docente e para a proposicdo de politicas educacionais
pautadas pela integracao e pela continuidade.

Palavras-chave: curriculo; formacao de professores; integracao curricular; programas de

formacao de professores em exercicio.



Abstract

This research draws on the idea that the hegemonic curricular organization in the context of
modern school constitutes and reedits the fragmentations and segmentations that
characterize children’s, youngsters’ and adults’ teaching-learning process, which includes
the process of teacher education.

Having these fragmentations as a counterpoint, we describe the assumptions and some
conditions that frame our perspective towards teacher education. Furthermore we propose
an articulation of the assumptions concerning teacher education with the perspective of
curriculum integration, which materializes itself in different and articulated dimensions such
as the integration of experiences, social integration, knowledge integration and integration
itself as a curricular conception, according to James Beane (1997).

Along that line, through the analysis of the curriculum development of a special teacher
education program, PEC — Municipios (Undergraduate Teacher Education Program -
Municipalities), we attempt to identify curriculum integration elements, trying to figure out how
the different dimensions of this integration were concretely dealt within the program. PEC —
Municipios was held during the years 2003 and 2004, as a partnership that included the
State of Sdo Paulo Department of Education, the Municipal Departments of Education of 41
cities in the State of Sdo Paulo and two universities (USP — The University of Sdo Paulo and
PUC-SP — The Pontifical Catholic University of Sao Paulo). This program certified, with a
college degree diploma, 4,500 preschool and elementary school (from 1st to 4th grades)
teachers who worked in municipal schools.

As a whole, we identified the presence of important teacher education elements that deal
with aspects of curriculum integration such as the interinstitutional character of the Program,
the permanent presence of teacher educators within the Program, the articulation of various
interactive media and of various types of activities which, on their side, integrate different
teachers’ knowledge, as stated by Tardif (2002), among others. On the other hand, we
observed the absence, or even the weakness of some elements such as the lack of
participation of the educators and of the student teachers in the process of curriculum
design, the emphasis on the development of an individual autonomy, which reduces the
conditions for school team work — a requirement for the articulation and development of
integrated teaching in and of the school community. Thus, we can identify advances that may
become recommendations for other experiences concerning teacher education, including
regular undergraduate Teacher Education, and we can also identify challenges for the design
of an integrated teacher education curriculum and for educational policies guided by
integration and continuity.

Key-words: curriculum; teacher education, curriculum integration, in-service teacher

education programs.
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Introducao

Esta pesquisa parte da idéia de que a organizagéo curricular hegemaénica no contexto da
escola moderna constitui e reedita fragmentagbes e segmenta¢des que marcam 0 processo
de ensino-aprendizagem de criancgas, jovens e adultos, assim como as préprias relacoes

entre os participantes do processo educativo (educadores, gestores, familia, alunos...).

Essas fragmentacdes e segmentacdes historicamente construidas sdo consideradas por nés
um dos importantes aspectos que contribuem para um certo mal-estar que se instaura no
cenario contemporaneo em torno da questdo educativa. Quanto mais adentramos os
contextos educativos, mais fortemente experimentamos e tomamos contato com o mal-estar
que emerge no discurso dos envolvidos na pratica educativa e aparece sob diversas formas,
que vao desde a constatagdo / diagnéstico da falta de sentido da escola, passando pelos
indicadores educacionais nada animadores, chegando até o adoecimento das pessoas e

mesmo das relagdes institucionais.

Talvez o discurso que mais caracterize esse mal-estar na atualidade da educacao seja, na
verdade, uma grande contradi¢do: a escola €, ao mesmo tempo, vista como a possibilidade
de realizacdo do sujeito, uma espécie de salvagcao (pelo menos no que concerne a sua
atividade produtiva) e como a instituicdo que padece de falta de sentido de suas préprias
acoes.

Repensar o lugar da escola na atualidade tem sido empreitada necessaria e assumida por
diversos atores dos mais diferentes lugares sociais. Com relagdo ao nosso engajamento
com essa problemética, ndo ha como deixar de resgatar nossa origem na Psicologia, mais
especificamente na Psicandlise. Afinal, um mal-estar pode nos empurrar em direcdo a
saberes que 0 amenizem. Para nés, € inevitavel lembrar as palavras de Freud ao assumir os
trés fazeres profissionais impossiveis — educar, curar e governar. Um sentido usual para o
impossivel seria toméa-lo como impraticavel, mas outros sentidos sdo possiveis e € a esses

que fazemos referéncia e sdo esses sentidos que vamos perseguir.

Nao considerando a educagdo um fazer impraticavel, mas tarefa incessante, contraditoria e
conflituosa, em qualquer nivel de ensino ou ambito de atuacado (politico-administrativo ou
escolar), a tomamos como uma constru¢cdo permanente e inevitavelmente coletiva — por

isso, tao dificil.

Nesse cenario coloca-se, entdo, o primeiro foco de preocupacdo dessa pesquisa: 0s
professores. Ora, sdo os professores que sao fortemente exigidos a realizar a tarefa
15



educativa. Como um professor pode desenvolver o seu trabalho de formar / ensinar
pessoas, mais que nunca em uma perspectiva do desenvolvimento integral (exigéncia
contemporanea), tendo em vista esse cenario de mal-estar, de mdultiplas e mutuas

culpabilizagdes e de significativas fragmentacbes?

Essa pergunta certamente pode ser parcialmente respondida no campo de conhecimento da
Psicologia, nossa formagéao de origem. E, ndo temos duvidas, com importantes pautas de
reflexdo, inclusive possibilitando pensar intervengdes no ambito escolar que facilitem e

incrementem o trabalho desse professor.

Porém, nossos questionamentos sdo marcados por experiéncias de trabalho que nao
deixam de sugerir outras areas de conhecimento a fim de complexificar nossas reflexdes e

olhares.

Apbs a conclusdo do mestrado em Psicologia', a oportunidade de trabalhar tanto na
docéncia do ensino superior nos cursos de licenciatura, quanto na gestao de programas de
formagao continuada de professores constituiu espagos para nos perguntarmos acerca de
aspectos do desenvolvimento curricular dos cursos de formacao docente.

Dentre essas experiéncias, o trabalho nas edi¢cdes estadual e municipais do Programa de
Educacédo Continuada (PEC) — Formacao Universitaria nos impulsionou a escolher esses
programas como objeto de pesquisa, principalmente pelas seguintes caracteristicas:

e O carater interinstitucional de gestao: esses programas resultaram de parceria entre
a Secretaria de Estado da Educacdo de Sao Paulo, secretarias municipais de
educacao,e universidades paulistas (USP, PUC-SP e Unesp);

e A acdo de politica publica educacional: a opcao pela realizacdo desse tipo de
programa indica de certa forma a responsabilidade do estado e municipios em
relacdo a formagao de seus professores, diferentemente de uma responsabilizagao
individual dos professores por fazer acontecer sua formagao;

e O carater inovador da organizagao curricular: o programa envolve diferentes tipos de
atividades, visando abranger conteudos de diferentes naturezas na formagao

' O trabalho de mestrado foi desenvolvido no Cindedi — Centro Brasileiro de Investigacdes sobre
Desenvolvimento Humano e Educagéo Infantil —, instituicdo vinculada ao departamento de Psicologia
e Educacao da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP de Ribeirdo Preto, que tinha como
uma das suas linhas de pesquisa “Processos de adaptacao do bebé a creche”. Entre 1998 e 2000,
com o auxilio de uma bolsa da Fapesp, desenvolvemos nossa pesquisa de mestrado no Programa de
Pés-graduagédo em Psicologia da USP de Ribeirdo Preto, intitulada “Separagcbes méae-bebé: diversos
sentidos na construgcdo de uma relagéo”, sob a orientagdo da Prof2. Dr2. Maria Clotilde Rossetti
Ferreira. Neste periodo, também desenvolvemos atividades de formagdo de professores de
Educacao Infantil em conjunto com o grupo de pesquisadores do Cindedi.
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docente, além de buscar superar a organizagao disciplinar tradicional nos cursos de
Pedagogia;

e A integracdo de diferentes midias: o PEC & um programa de formagdo de
professores presencial, que tem forte apoio de midias interativas. Nesse sentido, ha
uma preocupacao de realizar a integracdo das diferentes modalidades de atividades,
de forma a garantir um processo de ensino-aprendizagem significativo, além da

preocupagao com o letramento digital dos professores;

e O carater especial do programa: o PEC — Municipios é, a0 mesmo tempo, um
programa de formagdo continuada e de formacao inicial, pois habilita em nivel
superior, conforme demandas legais, professores de Educacado Infantil e Ensino

Fundamental (anos iniciais) em exercicio na rede publica de ensino.

Entre margo e dezembro de 2002, participamos da equipe central de gestdo do programa
PEC — Formagao Universitaria?, dando suporte as universidades no planejamento do curso,
no desenvolvimento do conteudo programatico, na elaboragdo do material didatico impresso
e WEB e na escrita de orientagdes para os diferentes educadores envolvidos no programa.
Além disso, pudemos acompanhar o desenvolvimento do curso nos ambientes de
aprendizagem espalhados pelo estado de S&o Paulo.

Tendo em vista a manifestacao de interesse de alguns municipios em oferecer formacao a
seus professores e a avaliagao positiva feita em relacdo ao PEC-Formacao Universitaria, foi
proposta uma reedicdo desse programa, denominada PEC - Municipios, sob a
responsabilidade académica da USP e da PUC-SP. Essa edi¢cao do programa, desenvolvida
durante os anos de 2003 e 2004 para 41 municipios do estado de Sdo Paulo, graduou cerca
de 4.500 professores de Educagéao Infantil e Ensino Fundamental (anos iniciais) nas redes
publicas de ensino. Como se tratava de uma (re)edicao para municipios, foram acrescidos
objetivos e conteudos relativos a Educagao Infantil.

Durante esse periodo, desempenhamos fungdes semelhantes as exercidas no PEC
Estadual, acrescidas da responsabilidade de coordenar o Grupo de Trabalho de Educagéao
Infantil, composto por professores especialistas da USP e PUC-SP. Tal experiéncia, que
incluiu reflexdes sobre a construgdo de um curriculo de formagédo de professores que

2 Programa especial de licenciatura para professores de 12 a 42 séries do Ensino Fundamental,
financiado pela Secretaria de Estado de Educagcdo — SEE-SP e desenvolvido pela USP, Unesp e
PUC-SP, que graduou cerca de 6.200 professores da rede estadual paulista. No decorrer do trabalho,
detalharemos melhor as caracteristicas de desenvolvimento desse programa.
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pudesse propiciar mudangas em suas praticas pedagdgicas, oportunizaram inameros
guestionamentos que acabaram por mobilizar a procura pela realizagdo de um doutorado.

E, entdo, a partir do lugar de alguém que trabalhou no programa, especificamente, na
equipe de gestao, que podemos nos direcionar para assumir um papel de pesquisadora,
visando refletir de outro lugar, mas que nao ignora o anterior, sobre aspectos que
constituem o PEC — Municipios.

Enfim, a oportunidade de trabalhar com um programa complexo e, a nosso ver, rico em
questdes relacionadas a nossa preocupagao em torno das fragmentagdes e integragcdes no
curriculo da Educagao Basica e da formagao de professores afirmou nosso desejo de tomar
o PEC — Municipios como objeto de estudo.

Assim, delimitamos nossa questao de pesquisa a fim de verificar, no contexto da formagao
de professores, que dispositivos facilitam/possibilitam (e, por contraposi¢do, quais séo
dificultadores) a construgdo de um curriculo de formacao pautado por uma perspectiva de
integragao curricular.

Optamos pelo conceito de integracdo curricular a partir da concepgao proposta por James
Beane (1997), pelo fato de esta ter como cerne de preocupagdo a questdo da escola
democratica — aspecto considerado, por nés, fundamental em uma educagdo que se

pretenda de qualidade.

A opcgao por um referencial teérico preocupado com a experiéncia democratica se da por
acreditarmos que um processo de ensinar e aprender de qualidade inclusiva possibilita a
todos os envolvidos (criangas, jovens e adultos) a construcao de sentidos e significados que
viabilizam sua insercdo critica no contexto socio-histérico e, de certa forma, os
instrumentaliza para ag6es transformadoras das relagdes sociais, na dire¢do do bem comum

e de uma sociedade mais justa.

A fim de delimitar nossa concepcao de formacao de professores, assim como a perspectiva
de integracdo curricular a que nos referimos, organizamos esse trabalho nos seguintes
capitulos antes da sistematizac@o da analise dos dados do PEC — Municipios:

1. Formacao de professores: delimitando problemas, demandas e principios

Neste capitulo, delimitamos o que vimos chamando de fragmentagées na formagdo de
professores, a fim de localizar a que nos contrapomos quando apontamos a idéia de
integragdo curricular. Seguimos apresentando alguns modelos de organizagdo da
formacao de professores para, a partir dai, delimitar os principios que norteiam nossa

concepgao de formagao docente.
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2. Politicas de formacao de professores no Brasil: discutindo as condicoes para a
escola de qualidade democratica

Neste capitulo recortamos, no cendrio educacional brasileiro dos ultimos 20 anos,
aspectos que consideramos mais importantes para situar algumas acbes politicas
relacionadas as propostas de programas de formagdo de professores. Além disso,
buscamos contextualizar a emergéncia dos programas especiais de formacao docente

nesse cenario.

3. Integracao curricular: uma perspectiva para o desenvolvimento do curriculo

Neste capitulo discute-se o conceito de integracdo curricular e possiveis contribuicoes
dessa concepgao para a reflexdo acerca do curriculo de formagéao docente. Para tanto,
delimitamos a concepgao de curriculo em que nos apoiamos, especialmente a idéia de
desenvolvimento curricular que, a partir de uma perspectiva integradora, abrange
diferentes dimensdes e contextos de concretizacao do curriculo.

Seguimos, entdo, desenvolvendo a analise do Programa PEC — Municipios, objeto do
capitulo 4, percorrendo os diferentes contextos de concretizacdo que caracterizam seu
desenvolvimento curricular, desde o curriculo prescrito ao recorte de alguns exemplos de
mediadores curriculares, no caso, parte do material didatico de uma das modalidades de
atividades presentes no programa — as Vivéncias Educadoras.

Em cada um dos contextos, buscamos identificar o que chamamos de dispositivos de
integracao curricular e verificar como esses se configuram na realidade de um programa de

formacao docente.

Por fim, trazemos nas consideragdes finais alguns recortes que sintetizam nossas reflexdes
e que sugerem conquistas na construg¢ao curricular de um programa de formagao, mas que
também colocam desafios para o campo da formacdo de professores, tanto no ambito
académico quanto no das politicas curriculares, no que se refere ao aprofundamento da
reflexdo acerca dos dispositivos de integragéo e a presenca desses dispositivos no contexto
da escola basica e no percurso de desenvolvimento profissional docente.
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Capitulo 1

Formacao de professores: delimitando problemas, demandas e principios

(...) ‘a area da educagdo é um campo minado de dicotomias’
que, com freqiiéncia, colocam o0s professores diante de opgbes
ilusdrias,“como se precisassem e pudessem decidir por um
entre dois polos pretensamente opostos. Cria-se, assim, a
necessidade de fazer escolhas ficticias entre aspectos
indissociaveis: a educagdo é comprometida com a busca da
verdade ou com a utilidade? O objetivo mais importante da
acdo educativa é o desenvolvimento da crianga ou a aquisicao
de conhecimento? A crianga é ingenuidade ou perversdo? O
que enfatizar na escola: razdo, cognicdo e ciéncia, ou
sentimento, paixdo e afetos? Dever, obrigatoriedade e habito,
ou gosto, prazer e fruicdo? O curriculo deve centrar seu eixo no
produto ou no processo? No conteudo ou na forma? No
conhecimento ou no método? E o melhor método, € o I6gico ou
0 psicoldégico? O analitico ou o sintético? E nds, somos sujeito
ou objeto? E o que prevalece: o individuo ou a coletividade? A
totalidade ou a singularidade? O cotidiano ou a histéria?”
Fragmentando conceitos, fragmentamos e classificamos o0s
profissionais e as praticas, que sdo, sempre, contraditorias e
ambivalentes.

Soénia Kramer
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Pensar sobre a tematica da formacao de professores na atualidade nos coloca diante de um
consenso e, a0 mesmo tempo, de um paradoxo que, se ndo pode ser superado, deve ser

tomado como foco de atengéo.

Tem sido consensual, dentre diversas perspectivas e posi¢coes educacionais, apontar a
necessidade da formagdo docente como um dentre vérios fatores® de grande importancia
para a transformacdo das praticas escolares e a melhoria da aprendizagem dos alunos,
especialmente no que diz respeito a Educacao Basica (Canario, 2006; Pacheco e Flores,
2000, dentre outros).

Em torno desse consenso, estabeleceu-se um paradoxo. De um lado, um conjunto
diversificado de atores sociais (de leigos a especialistas, de educadores a politicos) tem
contribuido com a riqueza e a pluralidade de posi¢cdes no debate sobre a formagao docente
e, de alguma maneira, com a reflexao e proposicao de agbes nesse ambito. De outro, é
possivel nos depararmos com o que Novoa alertou acerca da inflagdo retorica em torno
dessa questao, que nos coloca frente ao risco da desresponsabilizagdo, quando o verbo
substitui a acgdo e conforta-nos no sentimento de que estamos a tentar fazer alguma coisa
(N6voa, 1999b, p. 13). E no bojo dessa aparente contradigdo que se constata o excesso de
discursos em contraposicdo a pouca efetividade das agcées de mudancga na direcao de um
ideal de educacao.

Ainda com No6voa (1999b), é possivel identificar outra contradicdo que se coloca no cerne
da questdo da formacgédo docente, mais especificamente as expectativas em relacao a esse
profissional:

Por um lado, os professores sdo olhados com desconfianca, acusados de serem
profissionais mediocres e de terem uma formacdo deficiente; por outro lado, sdo
bombardeados com uma retérica cada vez mais abundante que 0s considera
elementos essenciais para a melhoria da qualidade do ensino e para o progresso
cultural (p. 13-14).

% A pluralidade de fatores que impactam a condicdo educativa (e sdo por ela impactados) abrange
desde a questado da continuidade das politicas educacionais (marcada pelo partidarismo, por planos
de governos e nao de Estado), passando pela énfase das acgOes politicas, pela organizagcdo do
sistema pela gestao escolar e, por fim, mas ndo menos importante, pelas condi¢ées de trabalho dos
diversos profissionais da educacéo. Alguns desses aspectos serdo abordados nessa pesquisa, porém
ndo necessariamente de forma aprofundada, tendo em vista que estamos considerando aqui o
recorte da formagéo docente.
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Seja pela negatividade (o professor ndo competente para o exercicio das funcdes), seja pela
positividade (o professor como fator fundamental na construgcdo do trabalho escolar), o
profissional docente encontra-se hoje na pauta das grandes reformas educacionais
propostas no mundo, que, por sua vez, refletem e refratam diversas demandas,

direcionamentos e concepc¢des acerca do papel e da formacao docente.

Nesse sentido, é possivel reconhecer que a época contemporanea traz diferentes (e, néo
raramente, conflituosas) necessidades educacionais, que, por sua vez, tém exigido perfis de
professores diversificados a depender das especificidades do contexto em que se inserem e
das diferentes forgas politicas que nele atuam. A diversidade de perfis e demandas relativas
ao papel docente, relacionam-se diferentes modelos e concepgdes de formacao.

Assim, tendo em vista a diversidade de demandas em relacdo ao papel dos professores,
falar da formagéao desse profissional significa posicionar-se em um contexto socio-historico
caracterizado por uma pluralidade de concepgdes, paradigmas e perspectivas que se
pretendem norteadoras da condicdo docente. E com esse intuito, de delimitar nossa
compreensao, que procuraremos mapear principios, pressupostos e reflexdes acerca da
formacgéo de professores.

1.1 Reducionismos e fragmentacoes: problemas a superar no ambito da formacao de
professores

Antes de adentrarmos de forma mais positiva a concepgéo de formagao de professores que
fundamenta o presente trabalho, faz-se necessario destacar alguns aspectos que
consideramos “contrapontos” dos quais partem nossa posigdo. Estes contrapontos se
referem as concepgbes e condigdes historicamente constituidas, que se concretizam na
formacdo do professor como situagbes reducionistas, segmentadoras e descontinuas,
caracterizando, portanto, o que chamamos de fragmentacées do processo de formagéao
docente.

Destacamos, desde ja, que o movimento de delimitar fragmentagdes no processo educativo
e de formagéao de professores e de propor perspectivas de integra¢ao curricular ndo adere a
uma concepg¢ado de harmonizagédo, resolugdo permanente de conflitos ou mesmo de
totalidade do conhecimento acerca do sujeito aprendente. Ao contrario, a fragmentagao dos
discursos, acoes e fatos da dinamica social, propdem-se espacos de construgcao de sentidos
que propiciem aos sujeitos historicizar e agir em seu contexto social. Nessa dinamica, estéo
sempre presentes a contradicdo e o conflito que, se, no limite, ndo podem ser superados,

podem ser compreendidos, o que ja confere a acdo uma perspectiva menos alienada.
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Severino (2003) destaca significativos reducionismos presentes na forma de conceber o
perfil da formagéo e da atuagéao do professor. A partir destes, podemos identificar diferentes

modelos curriculares de formacao docente presentes em nosso contexto socio-cultural.

O primeiro reducionismo apontado pelo autor diz respeito a idéia de maternagem e
espontaneidade como sendo marcas da relacdo pedagdgica. Para Severino, a consideragao
da pratica docente como decorréncia de um “dom natural” levou 0 senso comum a abusar
da metafora da maternagem quando se refere a relacdo pedagégica e a pautar o exercicio
da docéncia com base na espontaneidade.

Esse aspecto tem sido marca bastante caracteristica na histéria da educagao de criangas
pequenas, pois, durante muito tempo, considerou-se que para cuidar delas bastava ser
mulher, preferencialmente mée, para estar apta a desenvolver essa atividade®. No que diz
respeito a demanda por formacao, durante muito tempo manteve-se a regra que estabelece
que quanto menor a crianga a se educar, menor o salario e o prestigio profissional de seu
educador e menos exigente o padrdo de sua formacgéo prévia (Campos, 1999, p.131).
Atualmente, a legislagdo educacional, refletindo pressdes especialmente dos movimentos
sociais e de pesquisadores na area, tem buscado modificar essa situagao, demandando, por
exemplo, a formacao em nivel superior. Essa questdo sera retomada por nés no capitulo
que trata das politicas de formacao docente, tendo em vista a importancia desse movimento
na proposi¢ao de agdes nesse ambito.

Porém, apesar dos avancos, ainda é possivel observar resquicios do pensamento
reducionista, destacado por Severino, principalmente em relacdo a formagéao de professores
de creche, haja vista as denominagdes que se mantém para esse profissional (pajem,
monitor, auxiliar etc.) que denunciam uma resisténcia em assumir uma atuacao profissional

docente e mais substantiva nessa funcao.

Como critica a esse reducionismo, Severino aponta que: o espontaneismo, tedrico ou

pratico, é inimigo da pratica educacional competente e saudavel: estamos diante de uma

* Em trabalho de mestrado (Ferreira, 2000), pudemos discutir de forma mais aprofundada a influéncia
de teorias de base mais biologizante, mais especificamente a teoria do Apego de Bowlby e Ainsworth,
na compreensdo da relagcdo mae-bebé e do cuidado infantil. De forma geral, essas perspectivas
tedricas deram fundamento para a manutencao da crenga de que o cuidado ideal da crianga pequena
deveria ser realizado pela mée e que eventos de separagéo (por exemplo: a ida da crianga a creche)
poderiam causar riscos ao desenvolvimento infantil. Decorre também dai argumentos que ainda
sustentam uma base instintiva da maternagem presente nas mulheres que, de alguma maneira, as
“qualificam” para a realizagdo do cuidado infantii e minimizam os riscos da auséncia materna.
Atualmente, a influéncia de uma concepcao de desenvolvimento pautada pela perspectiva socio-
historica e cultural da Psicologia tem contribuido para uma critica a essa visao da relagdo mae-bebé,
dos eventos de separagao e do préprio cuidado infantil. No que diz respeito a educacado da crianga
pequena em contextos coletivos (creche, pré-escola...), essa critica tem reforcado a idéia da
formacéo profissional do educador como necessaria ao atendimento de boa qualidade para a crianga
e sua familia.
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exigéncia de pratica profissional que necessita de referéncias cientificas e de habilidades
técnicas (Severino, 2003, p. 85). Certamente, o reconhecimento e o desenvolvimento da
profissionalizagdo docente ainda permanecem como fatores necessarios a serem

contemplados nas acdes de valorizagcao e qualificacdo dessa categoria profissional.

Seguindo na reflexdo de Severino (2003), um segundo reducionismo relaciona-se a um
pensamento que concebe uma analogia entre a relagdo pedagoégica e uma relacédo
sacerdotal, fazendo prevalecer uma identificacdo do docente com um sacerdote, um pastor,
ou algo semelhante. Nesse sentido, é esperado dos professores uma dedicagdo quase
desprendida das condi¢des reais de um contexto de trabalho e da reprodutibilidade da vida
material — sua nobre missdo compensaria seus baixos salarios. Arriscamo-nos, inclusive, a
dizer que, subjetivamente, essa compreensdo da profissdo enquanto um sacerdocio
sustente a escolha de muitos professores pela docéncia frente a condicdes muito adversas
da realidade. S6 mesmo considerando que tem uma missao de vida a realizar, um professor
(da Educagéao Basica ao nivel superior) pode suportar o processo de proletarizagdo que a
carreira docente tem vivido, agregado a um constante movimento de responsabilizacdo
pelos resultados atuais, nada animadores, do processo educativo. Devemos, porém,
ressaltar com Severino que o educador ndo é um sacerdote ou um xama, e o magistério ndo
€ um ministério sagrado (Severino, 2003, p. 85), portanto, urge, cada vez mais, discutir as
condicbes de seu trabalho e de sua formacdo considerando o0 seu percurso de

desenvolvimento enquanto um profissional.

Outra situagdo que também pode ser considerada redutora da atuagcao docente (mas que
nao é apontada por Severino) diz respeito a existéncia de professores que ndo tomam a
docéncia como percurso profissional a ser construido em termos da carreira, mas como uma
situacao transitéria na vida, “enquanto nao arranja coisa melhor”. Essa idéia contribui para
que o profissional ndo se inclua em processos formativos, ou mesmo em vinculos de

trabalho em torno de um projeto educativo.

Outro reducionismo, que pode ser ainda bastante observado em certos cursos de formagao
docente, diz respeito a uma certa hegemonia de referéncias estritamente filosoficas,
descoladas da realidade histérica e social de atuagao dos professores. Segundo Severino
(2003), a énfase recai sobre um filosofismo, de base essencialista, que tende a conceber a
educacgdo e sua pratica com base na modelagem tecrico-conceitual despregada de vinculos
firmes as realidades histdricas concretas, as contingéncias das condigbes do existir real das
sociedades e individuos, levando a uma concepg¢do muito voluntarista dos processos
educacionais (p. 85). Essa perspectiva tem relagdo direta com um dos problemas mais
debatidos, porém ainda néo resolvido, no campo da pesquisa da formacao docente, que diz
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respeito a articulagédo teoria e pratica e, além disso, ao principio da contextualizacdo das

praticas educativas, tendo em vista os diferentes contextos sdcio-histéricos e culturais.

Esse aspecto vem sendo intensamente tratado no campo de pesquisa da formagdo de
professores, fazendo parte tanto das reflexdbes acerca da formacgao inicial quanto da
formacao continuada. Podem ser observados diferentes modelos curriculares de formagéo,

conforme se concebe teoria e pratica.

Segundo Brzezinski (1998), uma visao dicotdmica organiza o curriculo considerando teoria e
pratica como sendo componentes isolados (e até opostos), configurando assim momentos
distintos da formacado. Ainda para essa autora, é possivel identificar outra perspectiva, a
associativa, em que ha uma justaposicdo entre teoria e pratica. Nessa visdo, essas
dimensdes ndo sao consideradas realidades opostas, mas mantém uma relagao hierarquica.
A prética configuraria 0 campo de aplicagdo da teoria, numa perspectiva aplicacionista,
devendo suceder, no tempo curricular tradicional, o0s conhecimentos tedricos,
desconsiderando o movimento inverso, como se ndo houvesse a possibilidade de teorizagdo
sobre a pratica, de partir de uma situacdo problema da pratica profissional para entao

(re)construir conhecimentos tedricos.

Campos (2007b), ao discutir a questdo do Ensino Fundamental de nove anos, aponta como
desafio ainda posto para a formacao de professores a adequacdo do curriculo para a
realizacdo das tarefas praticas junto as criangas, aspecto que se refere diretamente a
dificuldade em organizar os conteudos de formagdo de maneira a atender a integragéo de
teoria e pratica:

Seja no curso de magistério, seja no curso de pedagogia, ainda ndo se encontrou
uma boa resposta para o curriculo de formagéo inicial que prepare os professores
para suas tarefas praticas junto as criangas. Quase ndo ha espacgo reservado para
conteudos de psicologia do desenvolvimento, para métodos de alfabetizagao, para
propostas de projetos de ciéncias, de estudos sociais, de artes, de educacgéo fisica,
para o trabalho com o0s conteudos dos temas transversais propostos pelos
documentos curriculares oficiais, entre outros. No caso das criangas menores de seis
anos, as caréncias sdo ainda maiores, e as futuras ou atuais professoras pouco
aprendem sobre interacdo entre bebés, sobre formas de trabalhar o desenvolvimento
da linguagem oral, da expressao simbdlica, dos movimentos, da autonomia infantil,
sem mencionar os conhecimentos necessarios sobre saude, sono e alimentacao.
Pouco Ilhes é ensinado sobre formas alternativas de arrumacdo de salas, de
organizacdo de grupos de criangas, de desenvolvimento de projetos. A opgdo por
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priorizar 0s conteudos de formacdo geral levou a uma omissdo na aprendizagem
sobre as formas de aproximar a teoria e a pratica, fazendo com que, no momento de
enfrentar o cotidiano, os adultos acabem por se apoiar nas formas mais tradicionais

de trabalho escolar, reproduzindo os velhos modelos por baixo dos novos discursos.

Nesse sentido, a fragmentacdo dos conteudos das ciéncias da educacdo em disciplinas
desarticuladas e o distanciamento entre o recorte tedrico e a realidade do trabalho cotidiano
nas escolas tém constituido uma problematica ja apontada por pesquisas académicas (Gatti,
2000, Severino, 2003, dentre outros), que se reverte em dificuldades dos formandos na
concretizagao de uma pratica docente. Em muitos casos, o proprio trabalho com a dimensao
pratica € proposto em termos idealizados, numa perspectiva universalizante, que
desconsidera diferengas contextuais e subjetivas.

O recurso as ciéncias modernas, e sua tendéncia a disciplinarizagdo do conhecimento,
também levou a uma concepgdo reducionista da compreensdo da docéncia. Esse
reducionismo caracterizou-se, na formagdo docente, ora por um psicologismo, por um
sociologismo, por economicismo ou mesmo por um tecnicismo. Cada uma das areas do
conhecimento (a Psicologia, a Sociologia, a Economia, dentre outras) quando isoladas,
assim como os préprios conhecimentos pedagogicos, ndo contemplam a complexidade do

fendbmeno educativo.

Outras fragmentacdes que de forma mais direta ou indireta impactam e sao sustentadas no
cerne da formacgéo de professores podem ser identificadas no debate educacional. Kramer
(2003) destaca de forma bastante direta as dicotomias que tém, no limite, antagonizado
Educacéao Infantil e Ensino Fundamental:

E, hoje, a Educacgéo Infantil e o Ensino Fundamental s&o vistos como antagénicos?
Relendo textos académicos e livros, analisando documentos do MEC e do MIEIB,
fico assustada ao perceber que, ao lado de tantas dicotomias ja cristalizadas no
campo educacional, parece que estamos criando mais uma. Isso ndo deveria
surpreender, pois ‘a area da educacdo é um campo minado de dicotomias’ que, com
freqliéncia, colocam os professores diante de opgdes ilusérias, ‘como se
precisassem e pudessem decidir por um entre dois pdlos pretensamente opostos.
Cria-se, assim, a necessidade de fazer escolhas ficticias entre aspectos
indissociaveis: a educacdo é comprometida com a busca da verdade ou com a
utilidade? O objetivo mais importante da acdo educativa é o desenvolvimento da

crianga ou a aquisicdo de conhecimento? A crianga € ingenuidade ou perversdo? O
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que enfatizar na escola: razdo, cogni¢cdo e ciéncia, ou sentimento, paixao e afetos?
Dever, obrigatoriedade e habito, ou gosto, prazer e fruicdo? O curriculo deve centrar
seu eixo no produto ou no processo? No conteudo ou na forma? No conhecimento
ou no método? E o melhor método, é o I6gico ou o psicolégico? O analitico ou o
sintético? E nds, somos sujeito ou objeto? E o que prevalece: o individuo ou a
coletividade? A totalidade ou a singularidade? O cotidiano ou a histéria?’
Fragmentando conceitos, fragmentamos e classificamos o0s profissionais e as
praticas, que sdo, sempre, contraditorias e ambivalentes. (...) Trago essa reflexdo
aqui porque tenho lido textos que postulam que, na Educacéo Infantil, temos crian¢as
e, no Ensino Fundamental, temos alunos! Ora, temos — ou precisamos ter — criangas,

sempre (p. 61-62).

A idéia de que ha criangas na Educagdo Infantil e alunos no Ensino Fundamental traz
embutida uma série de fragmentacdes que dificultam a construgéo de um curriculo integrado
para a Educacdo Basica e para a formagédo do professor. Ecos dessas fragmentacoes
podem ser encontrados em alguns argumentos que emergiram na discussao que tem sido
feita em torno do Ensino Fundamental de 9 anos, que prevé a presenca da crianca de 6
anos de idade no 1° ano desse nivel de ensino. Muitas das falas presentes no debate,
especialmente de especialistas e professores de Educacgéao Infantil, receavam a crianca de 6
anos experimentando mais cedo uma escola opressora, restrita em atividades significativas
(ou melhor, voltadas para a alfabetizagdo) e sem espacgo e tempo para brincar, por isso a

idéia de que ha alunos e ndo criangas no Ensino Fundamental.

Se considerarmos que, de 0 a 10 anos de idade, estamos lidando com criangas em
processo de escolarizacdo, ndo ha como aceitar um projeto de escola, seja de Educacao
Infantil ou de Ensino Fundamental, que desconsidere o ser crianga e os direitos da infancia
até agora conquistados. Além disso, inseridos em um processo de escolarizagado, desde o
momento que adentram a instituicdo educativa, as criangas sao também alunos e alunas,
mesmo 0S mais novos, condicdo essa a ser considerada por todos os profissionais
professores (inclusive, os de creche). Efetivamente, pensamos que o que deve ser
(re)significado sa@o as idéias de que a escolarizagdo e a condicdo de ser aluno sao

necessariamente opressoras.

Os reducionismos e as dicotomias enfatizam um ou outro aspecto do perfil docente e,
consequentemente, da concepgdo de formacao desse profissional. Fragmentam, assim, um
processo que se caracteriza pela complexidade e multidimensionalidade, pois deve ir além
do desenvolvimento de capacidades ou habilidades pessoais e/ou da transmissdo de
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informacdes fragmentadas e descontextualizadas da realidade educacional, envolvendo
diferentes saberes e dimensdes, que variam no decorrer das etapas inicial e continuada da
formacao.

Propde-se, assim, que a formacao de professores proporcione organicidade e integralidade,
a fim de superar fragmentacées no complexo processo de construgdo do conhecimento pelo
professor e de (re)construcao da sua atuacao profissional.

1.2 Formacao inicial e formacao continuada: das fragmentacoes as perspectivas de
integracao no desenvolvimento profissional do professor

A formagdo inicial e a formagdo continuada caracterizam distintamente momentos® do
desenvolvimento profissional, mas, ao mesmo tempo, constituem um mesmo percurso de
formacdo. Os estudos educacionais tém apontado, pelo menos em termos da reflexao
tedrica e do posicionamento ideolégico, a necessaria articulacdo entre esses diferentes
momentos do desenvolvimento profissional docente, tal como destaca Pacheco:

Com efeito, uma analise da recente literatura que tem vindo a ser produzida neste
dominio revela que, ndo obstante a profusdo e diversidade terminoldgica existente,
prevalece, pelo menos em teoria, uma visdo global, integrada e permanente de
formagdo. Nesta dptica, considera-se descontextualizada e ineficaz a separagcao
dicotébmica entre a formacao inicial e formagao continua (...) (Pacheco e Flores, 2000,
p. 127).

Nesse sentido, muito mais se tem observado a justaposicdo das etapas do que sua
articulacdo. Nada mais representativo das rupturas do processo formativo docente que o ja
conhecido e descrito pela literatura choque de realidade do professor recém-formado que,
ao adentrar o espaco escolar, vivencia o colapso entre os ideais missiondrios elaborados

® Especialmente na literatura educacional portuguesa e espanhola, destaca-se um outro momento da
formagédo profissional: o da iniciagdo ao ensino. Nao adentraremos essa discussédo, por
considerarmos ndo caber no escopo dessa pesquisa, que analisa um programa de formagcdo de
professores que ja tém alguns anos de exercicio profissional. Porém, vale a pena apontar a
importancia da reflexdo sobre esse periodo do desenvolvimento profissional docente, assim como a
necessidade de buscarmos garantir agoes especificas de politicas de formacdo de professores nos
anos iniciais de sua pratica, que poderiam ser compartilhadas pela universidade, pela escola e pelos
sistemas de ensino.
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durante a formagdo de professores e a crua e dura realidade da vida quotidiana da aula
(Veenman apud Pacheco e Flores, 2000, p. 48).

Pode-se, assim, destacar que a clivagem entre a formacgao inicial e a formagéao continua
constitui uma significativa fragmentacdo no desenvolvimento profissional do professor e,
portanto, no seu processo de aprendizagem acerca da atividade pedagdgica. Nao € de
surpreender que, no decorrer desse percurso, 0s professores se vejam muitas vezes
perdidos e incapazes de (re)construir significacbes e (re)posicionar-se frente a
imprevisibilidade do fenébmeno educativo, especialmente nesses tempos de transicao.

A descontinuidade na transicdo da formacao inicial para o cotidiano do trabalho escolar tem
sido marca da experiéncia docente, sem que, muitas vezes, essa preocupacao esteja
presente nos curriculos de formacao:

Aprender a ensinar implica um processo evolutivo, com fases e impactos distintos,
em que o ponto de partida é a experiéncia adquirida enquanto aluno e o ponto de
chegada é a experiéncia enquanto professor. Esta seqliéncia evolutiva esta marcada
pela descontinuidade, significativamente notada na passagem de aluno a professor,
na medida em que sdo diferentes, quer 0s papéis que desempenha, quer as
situagées que enfrenta (Pacheco e Flores, 2000, p. 47).

Descontinuidades e fragmentacdes, assim como movimentos de integracdo, podem ser
observadas nos modelos de formacdo que tém sido propostos, especificamente, na

formacao inicial e na continua, refletindo a dindmica contraditéria desses movimentos.

Lasley e Payne (1991) indicam trés modelos de curriculos que tém sido norteadores da
organizacao do ensino superior e que estruturam a formacao do professor, especialmente,
no que se refere a colaboragao entre diferentes campos do conhecimento. A analise acerca
desses modelos nos ajuda a identificar algumas questbes relativas a formagao inicial de
professores, particularmente, no ensino superior brasileiro. Os modelos de curriculos
discutidos pelos autores sdo descritos a seguir:

O curriculo segmentado ¢ caracterizado pela pouca ligagdo entre os cursos ou
componentes dos cursos superiores de formacao profissional, ficando a cargo dos
estudantes realizar a devida integracdo daqueles. Este modelo representa o desenho
curricular mais comum no ensino superior. Lasley e Payne (1991) sugerem que essa
predominancia se deve, dentre outros motivos, a simplicidade, isto é, os cursos ou matérias
podem ser organizados individualmente, como entidades separadas, e os professores
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podem ensinar seus conteudos tendo pouca ou nenhuma preocupagdo com o conteudo
ensinado pelos demais professores. Mantém-se nesse modelo a integridade das disciplinas,
sem que os professores tenham que se preocupar com sua contextualizagdo em um projeto

mais amplo de formacao.

O curriculo colaborativo converge aspectos do curriculo segmentado e do integrado. Para
Lasley e Payne (1991), esse modelo busca manter uma fidelidade disciplinar, porém
relacionando seus cursos a uma ampla variedade de areas de estudo. Os professores,
mesmo nao sendo generalistas, ajudam o aluno a estabelecer e compreender liga¢des entre

as areas curriculares.

Assim, a identidade das disciplinas é mantida, mas o corpo docente cria um foco (ou
tema), que facilita a discussdo e a integragdo. Consequentemente, 0 corpo
docente compromete-se com um ensino  'sincronizado’. Embora aceitem a
especializagdo como uma necessidade, o corpo docente deve demonstrar a natureza
interdisciplinar das suas idéias disciplinares no contexto de um curriculo mais amplo

(traducéo nossa, p. 213)°.

Como os autores ressaltam, os focos (ou temas) de trabalho, propostos pelo corpo docente,
possibilitam os espacos integradores de conteudos de areas diversas, esforco dificil de

implementar.

Por fim, o curriculo integrado constituir-se-ia tendo por base a interconexao conceitual e
estrutural com vistas ao alcance de metas interdisciplinares, o que, por sua vez, diluiria os
territérios disciplinares. O curriculo integrado demanda um elevado nivel de compromisso
entre os professores, com vistas a atender a inter-relacdo do conhecimento, especialmente,
ressaltando a emergéncia de determinadas idéias e sua relacdo com as diferentes
disciplinas. Como ja se pode imaginar, a dificuldade no desenvolvimento de um curriculo
desse tipo refere-se a dificuldade de pér em relacdo grupos de professores das
universidades, ja que isso supde uma alta demanda em termos de tempo para planejamento
e desenvolvimento curricular, bem como a superagdo das disputas por espacos
institucionais. Por isso, esse modelo de curriculo tende a ser considerado, pelos autores,

® No original: Thus the identity of the disciplines is maintained, but faculty create a focus (or theme)
that facilitates discussion and integration. Consequently, faculty engage in ‘synchronized’ teaching.
While they accept specialization as a necessity, faculty must demonstrate the interdisciplinary nature
of their disciplinary ideas in the context of a broader curriculum.
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experimental ou mesmo como um ’“ideal paradigmatico” (Lasley e Payne, 1991), pouco
tangivel.

Tendo em vista os modelos descritos por Lasley e Payne, é possivel considerar que a marca
da formacgédo inicial tem sido sua organizagdo com base nas areas especializadas do
conhecimento, sejam o0s conteudos das ciéncias da educacdo, sejam o0s das
“"especialidades”. A organizacdo da academia, os diferentes grupos de professores, suas
disputas internas tém dificultado a integracdo de conteludos que, longe de serem
fragmentados, séo, pela prépria natureza do conhecimento, complexos.

Nao é de se admirar que a fragmentagdo do curriculo da formacao inicial, que forma
professores especialistas ou generalistas, professores de criancas de 0 a 10 anos ou
professores de matematica, histéria, geografia, lingua portuguesa ou de educacgéao fisica
etc., reedite no espago da escola basica essa mesma segmentacgéo, dificultando a mesma
relacao entre professores de areas diversas, conforme Lasley e Payne referiram no contexto
da universidade, s6 que agora na construgao do curriculo escolar basico.

Em relacdo a formagao continuada, faz-se necessario pensar na questao do trabalho como
parte integrante da vida humana e na atual nogéo de educagéao permanente. Diferentemente
de tempos anteriores, em que a formacao anterior ao desempenho profissional em
determinadas areas era suficiente para garantir a efetiva insercao do sujeito no mercado de
trabalho, atualmente tem-se valorizado a permanente formacao dos trabalhadores como
condicao de enfrentamento adequado aos problemas cotidianos dos ambientes de trabalho,

que se alteram num ritmo muito mais rapido do que antes.

Essa condi¢do do atual mundo do trabalho — e, de forma mais ampla, da propria vida social
— coloca para a escola a necessidade de modificagdes em termos do curriculo tradicional,
satisfatério para determinados grupos sociais e épocas, direcionando o foco para uma
educacdo que atenda a objetivos diversos e mais ampliados em termos dos seus alunos e
de sua atuacgao social.

No que diz respeito aos professores, essa realidade também se impde, inclusive causando
certo mal-estar e inseguranga frente aos novos tempos. A formagéao inicial, seja no Curso
Normal (Magistério em nivel médio), seja no ensino superior, ndo € mais suficiente para
atender as demandas profissionais de seu contexto de trabalho, o que nos leva a idéia
corrente de formacao ao longo da vida ou, simplesmente, educagao permanente.

As acdes politicas de formagao continuada tém se mostrado extremamente variaveis em
termos de seus formatos curriculares (cursos de curta, média e longa duragdo, seminarios,
palestras, assessorias no contexto escolar etc.); porém, uma categorizagao proposta por

Pacheco e Flores (2000) pode nos ajudar a compreender melhor a possibilidade (e também
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a dificuldade) de integracao das ag¢des de formagado em relacéo ao contexto de trabalho dos

professores em exercicio.

Segundo Pacheco e Flores (2000), podem ser distinguidos trés modelos de formacéao
continuada de professores, que se caracterizam basicamente pelas necessidades e énfases
de formacgéo a que se pretende atender. Esses modelos sao: o administrativo, o individual e
o de colaboragéao social.

O modelo administrativo concretiza-se em ag¢des de formagdo mais voltadas para a atengéao
as necessidades organizacionais do que para as pessoais e profissionais, realizadas por
instituicbes de formagédo do ensino superior e pelos 6rgdos da administragdo central ou
regional, por meio de estratégias de curta duragdo: seminarios, conferéncias, cursos etc.
Segundo os autores, esse modelo, ao refletir melhor as necessidades do sistema educativo
(implementacao de politicas e afins) do que as necessidades concretas dos professores,
nao tem incidéncia direta na pratica letiva, tendo em vista que sua motivacao mais imediata
sdo necessidades mais amplas e pouco contextualizadas as diferentes realidades das
escolas. Alem disso, consideram esse um modelo de formagéo fragmentada e de cunho
transmissivo, em que o professor € um receptor passivo, sendo sua presenga mais
importante que sua participacdo (Pacheco e Flores, 2000). E comum que essas acdes de
formacdo, comumente designadas como acbes de capacitacdo, se utilizem de
multiplicadores/capacitadores que “recebem” os conhecimentos e os retransmitem aos
demais educadores, numa tentativa de dar conta da capilaridade das redes publicas,
procurando fazer chegar a todos os professores os conhecimentos veiculados.

E importante destacar o quanto acdes de formacdo com motivagbes meramente
administrativas sdo descontinuas. Na perspectiva da rede publica de ensino, o partidarismo
ou mesmo a divergéncia entre grupos que se sucedem na gestdo de Governo tem levado a
uma sucessao de proposicdes diferenciadas em que se ignoram processos anteriores,
causando extremo mal-estar nos educadores, familias e alunos, assim como desperdigando

recursos publicos, pois ndo se aproveitam as agoes ja realizadas.

Em oposicao, Pacheco e Flores (2000) referem o modelo individual, que visa a responder as
necessidades identificadas pelos préprios professores, tratando-se de uma formagao
centrada na escola, o que pode levar a mudangas significativas na pratica pedagogica. Esse
modelo pode se pautar em duas perspectivas: a autoformagao, em que o professor é sujeito
e objeto da formacao, e a heteroformagéao, em que um grupo de professores é responsavel
pela proposi¢cao de projetos formativos, sob a coordenagao de um formador que também é

um professor.
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Por fim, na perspectiva do modelo de colaboragéo, considera-se a co-responsabilidade dos
professores pela sua formacdo, a legitimidade das instituicbes de ensino superior na
organizacao de uma formacdo centrada na escola, assim como a responsabilidade dos
6rgaos administrativos (secretarias de educacao, coordenadorias, ministérios, etc.) na
determinacao de critérios e parametros de formagéao docente (Forte, 2005). Assim, ressalta-
se que as agbes de formacdo continua, em termos ideais, deveriam contar com a
colaboracdo dos diversos atores do sistema educativo, orientados pelas necessidades
formativas dos professores.

Os dois ultimos modelos supdem a escola como locus privilegiado de formacdo de
professores. Nessa dimensao, a formacao de professores deve estar articulada a formagao
de gestores’ e ambas devem estar direcionadas para metas comuns, oriundas das
necessidades das escolas e parametrizadas pelas diretrizes e politicas educacionais. Tomar
a escola como espago de formagao significa também pensar no envolvimento das equipes
escolares em torno de um projeto comum negociado, em oposicao a formagdes
fragmentadas por disciplinas, com conteudos pré-definidos, que contemplam representantes
das unidades escolares e se desenvolvem em outros locais, distantes geografica e
contextualmente da escola, em horarios alternativos, para os quais muitas vezes os

professores que acumulam mais de uma jornada ndo tém disponibilidade®.

Finalmente, a formagédo desenvolvida no contexto escolar contribui para a consolidagcao de
espacos institucionalizados de trabalho coletivo, que muitas vezes sdo ociosos e esvaziados
de sentido.

Para além de pensarmos em modelos de formacdo, ao falarmos de formacdo docente,
especialmente a continuada, de forma relacionada a idéia de educacao permanente, nao
podemos deixar de considerar que a formacao do professor € marcada nao s6 pelos cursos
ou eventos institucionais que freqlenta, mas por uma série de processos formativos que
propiciam algum desenvolvimento profissional e pessoal do docente (Névoa, 1999; Canario,
2006; Marcelo, 1998; Pacheco & Flores, 2000). Dentre esses eventos, podemos citar as
proprias experiéncias do professor como aluno, assim como experiéncias culturais e de vida

gue ganham significado na construgdo da identidade pessoal e profissional.

" Uma integragdo desse tipo também deveria se dar na formag&o inicial. Também esses cursos
mantém um isolamento, que fomenta o exercicio de praticas isoladas e, num extremo,
incomunicaveis.
80 que ndo quer dizer que ndo possam existir modelos cruzados de formagéo, em que um professor
possa investir pessoalmente na sua formagéo, aprofundando seus conhecimentos sobre seus objetos
de estudo especificos. Mas, isso ndo é suficiente para as mudancgas nas instituicdes escolares, o que
nos leva a considerar que podem ser articulados a uma formagao que contemple a equipe escolar.
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Para Garcia (1999), a formacgao de professores constitui (ou deveria constituir) um processo
(salientando o caracter de evolugdo que este conceito contém), que de modo algum é
assistematico, pontual ou fruto do improviso, e por isso enfatizamos o seu caracter

sistematico e organizado (p. 26).

A formacao de professores, como vimos apontando, constitui um processo com fases
distintas, necessariamente inter-relacionadas, mas que tém sido abordadas nos cursos e

aclOes de formacéao de professores de forma justaposta e desconecta.

Tendo em vista a preocupagdo de olhar para esse processo de forma a ressaltar a
continuidade entre essas fases e buscando garantir dispositivos que possam facilitar a
integracao curricular no processo de formagao de professores, destacamos aqui a idéia de

desenvolvimento profissional.

Esse conceito fundamenta-se na perspectiva de que a formagéo de um professor consiste
em um processo complexo, permanente e dindmico. Dessa forma, contrapde-se a pratica
tradicional que justapde os diferentes momentos formativos, norteando-se por uma
abordagem global e integrada, aglutinadora de distintos modos e fases de aprendizagem
profissional (Flores, 2000, p. 159).

Nessa direcéo,

A opcéo pelo conceito de desenvolvimento profissional justifica-se pelo seu caracter
abrangente e aglutinador de processos, estratégias, oportunidades e contextos de
aprendizagem profissional de natureza formal e ndo-formal, promotores de uma
compreens&do mais profunda do trabalho docente e de uma permanente reconstrugdo
do(s) saber(es) profissional(ais) (Flores, 2000, p. 161).

Sendo assim, concordando com a idéia de Flores, que concebe o processo de construcao
do saber pelo docente de forma permanente, convém ressaltar a perspectiva de
desenvolvimento pautado ndo na linearidade e na homogeneidade, mas na construgéo de
significados e sentidos por parte dos sujeitos imersos em suas redes de interagao. Isto €, a
formacao deve visar a construgdo de um senso de historicidade do/pelo sujeito, sentido esse
que é necessariamente integrado a coletividade.

Assim, a formacdo de um professor em uma perspectiva integradora do desenvolvimento
profissional busca superar a¢cdes e modelos de formacao fragmentadores desse processo,
tendo em vista que considera o “tornar-se professor”:
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Um processo complexo, dindmico e evolutivo que compreende um conjunto variado
de aprendizagens e de experiéncias ao longo de diferentes etapas formativas. Nao
se trata de um acto mecéanico de aplicacdo de destrezas e habilidades pedagogicas,
mas envolve um processo de transformacdo e (re)construcdo permanente de
estruturas complexas, resultante de um leque diversificado de variaveis (Pacheco e
Flores, 2000, p. 45).

A perspectiva da integracdo no curriculo de formagéo docente deve possibilitar o
desenvolvimento profissional efetivamente significativo em termos de seus processos de

aprendizagem e de sua atuagao profissional.

Nesse sentido, concordamos com Névoa (1997) ao ressaltar a necessidade de (re)encontrar
espacos de interaccdo entre as dimensées pessoais e profissionais, permitindo aos
professores apropriar-se dos seus processos de formacdo e dar-lhes um sentido no quadro
das suas histérias de vida (p. 25).

O cruzamento das dimensdes pessoal e profissional € imprescindivel para o exercicio de
uma pratica docente formativa. O professor precisa ser um leitor, alguém que experimenta o
gozo estético, para poder formar efetivamente leitores literarios; precisa ver sentido no que
ensina para poder atuar de forma a propiciar que seu aluno atribua sentido ao que aprende;
precisa compreender a dinamica de constituicdo de grupos sociais e culturais para ser
capaz de lidar com a diversidade cultural; precisa pautar suas a¢des por principios éticos e
politicos, para contribuir na formacao de sujeitos que possam ser assim caracterizados. Nao
se trata de empiricizar a perspectiva de formacado, mas de Ihe conferir coeréncia, portanto,
significado. E nesse sentido que o desenvolvimento profissional pode ser considerado um
caso particular de desenvolvimento pessoal, idéia que, no contexto desse trabalho, convoca
sua reciproca: o desenvolvimento pessoal visto como um caso particular de

desenvolvimento profissional.

1.3 Principios norteadores da formacao de professores: em busca de uma perspectiva
integradora

Como contraponto a uma visao fragmentadora da formacéo docente, buscaremos destacar,
com base em Garcia (1999), alguns principios que retratam uma compreensdao mais
ampliada desse percurso de formacao profissional, dos quais partilhamos. Tais principios

35



retomam de forma afirmativa aspectos discutidos nos itens anteriores e articulam, a partir da
perspectiva da epistemologia da pratica profissional (Tardif, 2000), saberes indispensaveis
para a atuagao docente.

O primeiro principio norteador da concepcdao de formacdo docente diz respeito a
compreender esse processo enquanto um continuo, constituido por diferentes fases
(formagéao inicial e formacao continua) caracterizadas pelo seu conteudo curricular
especifico, mas que devem garantir, independentemente do nivel de formacgao, principios
éticos, didaticos e pedagdgicos no desenvolvimento profissional do professor. Esse principio
indica a forte e necessaria relacao entre a formacéo inicial e continuada. De acordo com
esta perspectiva, ndo se pode pretender que a formacéo inicial ofereca ‘produtos acabados’,
mas sim compreender que é a primeira fase de um longo e diferenciado processo de
desenvolvimento profissional (Garcia, 1999, p. 27).

O segundo principio relaciona-se com a necessidade de integrar a formacao de
professores em processos de mudanca, inovacdao e desenvolvimento curricular.
Nesse sentido é que se coloca a questdao da intrinseca relagdo do desenvolvimento
curricular, na perspectiva da qualificagdo do ensino, com a atuagdo docente (Garcia, 1999).
Esse principio coaduna-se com a idéia que justifica a formacao de professores no ambito
das reformas educacionais, que € a da inevitabilidade do envolvimento do professor no
desenvolvimento curricular. Conforme Tanner e Tanner (apud Flores, 2000, p. 150), (...) 0
aspecto mais impressionante do papel do professor no desenvolvimento do curriculo é a sua
inevitabilidade: todos os professores estdo implicados no desenvolvimento curricular.
Tomam decisbes cruciais sobre o0 que é ensinado e como é ensinado. Esse principio sinaliza
para a necessidade de as formagdes garantirem espagco para as tematizagdes locais,

relacionando o curriculo comum ao local.

O terceiro principio, agregado ao anterior, leva Garcia (1999) a considerar a relacdo dos
processos de formacao de professores com o desenvolvimento organizacional da
escola. Isso coloca a idéia da instituicdo escolar como espaco legitimo de formacgao de seus
profissionais, tendo em vista a possibilidade de uma contextualizacdo que facilite as
transformagdes da pratica pedagdgica. Em termos da formagao inicial, o descolamento em
relacao a realidade escolar faz com que o curso nao constitua mediagao eficaz do formando
com a realidade socio-cultural em que atuard, conforme destaca Severino (2003). Em
termos da continuada, a formagéo descolada da realidade ja conhecida do professor em
exercicio ndo contribui com a mudanga educativa. Decorre dai que, como ja mencionado, a
consideracdo da realidade de cada escola e o envolvimento de toda a equipe escolar devem
ser principios presentes em agdes de formagdo continuada.
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O quarto principio diz respeito a necessaria integracao da formacao de professores no
que diz respeito aos conteudos propriamente académicos e disciplinares e sua
formacao pedagogica. O modelo de licenciatura, que atualmente vem sendo modificado no
Brasil, € um classico exemplo da fragmentagao desses conteudos, concretizado no formato
3+1, em que as disciplinas “especializadas“ eram cursadas nos trés primeiros anos de curso
e as disciplinas ditas pedagdgicas no ultimo ano, como se ambas nao demandassem
sustentar-se entre si para concretizar a agcao pedagogica.

O quinto principio aponta para a necessidade de integracao teoria-pratica na formacao de
professores. Para Brzezinski (1998), o movimento de superagdo de perspectivas
dicotdmicas ou associativas entre teoria e pratica concebe estes elementos relacionados de
forma indissollivel, embora se reconheca sua natureza especifica. Realca-se a relagao
dialética de ambas e se supera a organizagao curricular que parte da formagao geral para a
formacao especifica. Nesta linha, entende-se que o eixo teoria-pratica deve perpassar todas
as disciplinas do curriculo que formam o professor e nao ser restrita a uma disciplina, ou a

um momento particular do curriculo (Brzezinski, 1988, p. 169).

Outro caminho possivel na diregao de considerar a articulagéo de teoria e pratica, que nos
parece bastante esclarecedor, diz respeito a idéia de epistemologia da pratica profissional,
de Tardif (2000), tendo em vista que esse autor busca considerar o conjunto dos saberes
utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas (p. 10).

Esse autor se contrapée a um modelo de formacdo aplicacionista do conhecimento,
bastante tradicional na universidade, ilustrado pela idéia de que nos momentos de aula séo
ensinados e sistematizados os referenciais tedricos que, por sua vez, serdo aplicados nos
estagios. Mantém-se nesse modelo uma perspectiva dicotdmica ou mesmo de justaposicao
entre teoria e pratica.

A compreensdo desse autor acerca dos saberes docentes ressalta a intrinseca relagdo
destes com a acdao, isto €, com as situagdes de trabalho as quais devem atender. Nesse
sentido, provém de multiplas fontes que sdo consciente ou inconscientemente acessadas,
relacionadas, refletidas ou n&o, para resolver/desenvolver as situagcées de/no contexto de
trabalho. Dessa forma, ensinar é mobilizar uma ampla variedade de saberes, reutilizando-os

no trabalho para adapta-los e transforma-los pelo e para o trabalho (Tardif, 2002, p. 21).

O saber docente €, entao, definido como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou
menos coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais (Tardif, 2002, p. 36).
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Os saberes da formacao profissional sao constituidos pelos saberes profissionais, que
sao aqueles transmitidos nas instituicbes de formacgao de professores e constituem o campo
das ciéncias da educacgao, e pelos saberes pedagdégicos, que consistem em doutrinas ou
concepgcbes pedagdgicas que constituem o arcabouco ideolégico da profissdo. Ao
diferenciar esses dois grupos de saberes dentro do conjunto de saberes da formacéao
profissional, Tardif (2002) acaba por fazer uma distingdo entre ciéncias da educacao e
ideologia pedagdgica, que, se de um lado, ressalta o carater politico ideoldgico presente na
formacao profissional académica, de outro, parece induzir a uma tentativa (ou mesmo
possibilidade) de separar esses saberes, 0 que para ndés soa como algo impossivel, tendo
em vista a inevitavel vinculagdo do pesquisador-professor a um posicionamento politico e
ideolégico. De qualquer forma, ao destacar a articulagéo entre esses dois saberes, Tardif
(2002) aponta essa dificuldade:

Os saberes pedagdgicos articulam-se com as ciéncias da educagado (e,
freqiientemente, € até mesmo bastante dificil distingui-los), na medida em que eles
tentam, de modo cada vez mais sistematico, integrar os resultados da pesquisa as
concepgdes que propbem, a fim de legitima-las ‘cientificamente’ (p. 37).

Seguindo na definicdo de Tardif acerca dos saberes docentes, ha ainda os saberes
disciplinares que correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos saberes de
que dispbe a nossa sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas universidades,
sob a forma de disciplinas, no interior das faculdades e cursos distintos (2002, p. 38). Estes
saberes também sdo transmitidos, especialmente, nas instituicbes de ensino superior,

independentemente das faculdades de educacao.

Os saberes curriculares relacionam-se ao aprendizado dos professores acerca dos
discursos, objetivos, conteldos e métodos por meio dos quais a instituicao escolar realiza
seu papel de formagdo nos conteudos da cultura. Esses saberes apresentam-se
concretamente sob a forma de programas escolares (objetivos, conteudos, métodos) que os
professores devem aprender a aplicar (Tardif, 2002, p. 38).

Por fim, sdo apresentados os saberes experienciais que se constituem no exercicio
profissional docente, tendo por base o cotidiano escolar, portanto, a experiéncia docente
individual e coletiva.

Os saberes experienciais sdo as certezas construidas na realidade da pratica docente e
constituem um conjunto de representa¢des por meio das quais os professores significam e
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concretizam sua prética cotidiana, assim como norteiam as interagbes dos diversos
participantes do fendmeno educativo e nas diferentes situacdes. E por meio da experiéncia
que o professor filtra, adere ou rechacga, constréi significados para os demais saberes da
formacao (Tardif, 2002).

A experiéncia provoca, assim, um efeito de retomada critica (retroalimentagédo) dos
saberes adquiridos antes ou fora da pratica profissional. Ela filtra e seleciona os
outros saberes, permitindo assim aos professores reverem seus saberes, julga-los e
avalia-los e, portanto, objetivar um saber formado de todos os saberes retraduzidos e
submetidos ao processo de validagao constituido na pratica cotidiana (p. 53).

Nesse sentido, podemos dizer que o professor busca (ou deveria buscar) integrar os
diferentes saberes emergentes em diferentes momentos de seu desenvolvimento
profissional, na condicdo da relagdo com sua experiéncia. O inverso também deve ser
garantido. Isto é, para além da busca individual do professor de integrar os saberes de
diferentes origens e naturezas, as agbes de formagado também devem garantir em seu
curriculo dispositivos de integracao dos diferentes saberes em torno de uma préatica. O
esforco de integracdo do saberes, que vai um pouco além do que se tem considerado

enquanto teoria e pratica, ndo é apenas individual, mas coletivo e institucionalizado.

Seguindo o percurso de delimitar principios norteadores de nossa concepcao de formacao
docente, apontamos o sexto principio, destacado por Garcia (1999), que remete a
necessidade do isomorfismo entre a formagédo do professor e a demanda em termos da
educacao a que se pretende que esse profissional atenda. Ressalte-se que por isomorfismo
Garcia (1999) nao quer dizer identidade. Segundo esse autor, cada nivel educativo tem
possibilidades e necessidades didacticas diferentes. No entanto, na formacdo de
professores é muito importante a congruéncia entre o conhecimento didactico do conteudo e
0 conhecimento pedagdgico transmitido, e a forma como esse conhecimento se transmite
(p- 29). Nessa direcao, justifica-se parte da questao colocada nessa pesquisa, considerando
que a formacdo docente organizada e desenvolvida a partir de uma perspectiva de
integracao curricular pode contribuir com a superagdo de fragmentagbes do curriculo da
Educacao Basica.

O sétimo principio refere-se a individualizacdao, como elemento a integrar os processos de
formacao docente, que objetiva atender as necessidades pessoais e profissionais dos
professores. Segundo Garcia (1999), aprender a ensinar ndo deve ser um processo

homogéneo para todos o0s sujeitos, mas que sera necessario conhecer as caracteristicas
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pessoais, cognitivas, contextuais, relacionais etc. de cada professor ou grupo de professores
de modo a desenvolver as suas proprias capacidades e potencialidades (p. 29). Para este
autor, ao contrario do que possa parecer a primeira vista, a individualizacao nao diz respeito
apenas ao professor, como individuo, mas deve ser ampliada a unidades maiores (equipe,

escola, grupo etc.), buscando adequar a acao formativa as necessidades da unidade.

A idéia da individualizagdo aproxima-se de uma concep¢ao que valoriza a diversidade de
ritmos e modos de construgcao do conhecimento que caracterizam a aprendizagem humana.
Nesse sentido, reconhecemos aqui a tensao, ja conhecida na escola basica, que se coloca
entre o esfor¢o de universalidade, préprio da institucionalizagao escolar, e a relatividade que
a diversidade humana impde. Na atualidade, em que a formacao de professores também
tem sido assumida como necessidade para a amplitude desse corpo de profissionais, ha
que se considerar a existéncia dessa tensao, pela qual se esforga por se garantir um certo
parametro uniforme de formagéo (por exemplo, o nivel superior), mas sem perder de vista a
diversidade intrinseca do grupo, marcada pela variabilidade de sujeitos com caracteristicas,
histérias e perspectivas diferentes.

Seguindo nessa dire¢do, podemos buscar em uma perspectiva sécio-cultural da Psicologia a
idéia de ciclo de vida para a compreensao das acdes de desenvolvimento profissional nas

quais se envolvem os docentes.

Inicialmente, é preciso diferenciar a idéia de ciclo de vida, conforme discutiremos, da idéia
de estagios de desenvolvimento, especialmente porque esses Ultimos estao
tradicionalmente vinculados a modelos de construgcdo do conhecimento acerca dos
processos psicolégicos que, ao buscar identificar metas universais no desenvolvimento
humano, minimizaram a dimensao cultural do desenvolvimento e, portanto, a diversidade

humana.

Para Kohl (2004), a idéia de ciclos remete a um percurso contextualizado historicamente
(cultural) da vida humana. Tomando a psicologia socio-histérica como referéncia, a autora
relaciona o ciclo de vida a nocao de atividade:

Os ciclos de vida, isto é, os ciclos culturalmente organizados de passagem dos
sujeitos pela existéncia humana, poderiam ser definidos a partir dos tipos de
atividade em que os sujeitos estdo envolvidos e o0s correspondentes instrumentos,

signos e modos de pensar (p. 216).
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Sendo assim, se assumimos a perspectiva de que o professor, no percurso de seu
desenvolvimento profissional, envolve-se em diversas atividades de atuagdo pedagogica e
de formacao profissional, assim como de participacdo em contextos diversos (pessoais e
profissionais), faz-se necessario ir além de uma compreensao generalizada do perfil de
professor, como se a atividade educacao fosse desenvolvida (ou devesse ser desenvolvida)
de forma semelhante por todos os professores.

Assim, faz-se necessario desde a proposicao, passando pelo momento de planejamento e
realizacao das agdes de formacao, garantir o principio da contextualizagdo como norteador
das acoes formativas.

Compreender o professor como sujeito que aprende e se desenvolve é ir além de uma
perspectiva de psicologia do desenvolvimento do adulto que concebe essa etapa como
estagio psicoldgico, principalmente, marcado pela estabilidade e auséncia de mudangas
importantes, concepg¢ao que se mostra claramente inadequada, na medida em que 0s ciclos
de vida adulta envolvem situacoes dindmicas de constituicao familiar, de desenvolvimento
profissional, de relacionamentos afetivos, enfim, situagbes que sdo espagos de

desenvolvimento e, portanto, de transformagéo.

Trazendo essa idéia para o espago da formacado docente, especialmente da formacao
continua, buscando ir além da identificacdo dos ciclos de vida da profissao de modo
generalizado, faz-se necessario trabalhar com a idéia de grupo cultural especifico (Kohl,
2004), de forma a possibilitar nas acoes de formacao espacos integradores das dimensdes
do aprendizado docente, com vistas a vincular o professor em um processo de formacao

organico e significativo para seu percurso de desenvolvimento profissional.

Por fim, o oitavo principio coloca que a formagcdo de professores deve oportunizar aos
professores o questionamento de suas crencgas e praticas institucionais, considerando
os docentes ndo como meros consumidores, mas como produtores de conhecimento. Nesse

sentido, é valida a critica de Tardif ao apontar que:

Os alunos passam pelos cursos de formacdo de professores sem modificar suas
crencas anteriores sobre o ensino. E, quando comecam a ftrabalhar como
professores, sdo principalmente essas crengcas que eles reativam para solucionar

seus problemas profissionais (Tardif, 2000, p. 13-14).

A auséncia de dispositivos de formacdo que possibilitem a reflexdo e propiciem a
ressignificacdo de crencas e concepgOes cristalizadas acerca do processo de ensino-
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aprendizagem mantém a problematica situagédo de modificagdo superficial do discurso, sem
alteracao significativa da pratica.

Os principios aqui apontados vao ao encontro de uma concepg¢ao de protagonismo docente
que se contrapde a uma perspectiva restrita da atuacao docente, em que o professor é visto
como um executor, um aplicador de prescri¢cdes curriculares definidas em ambitos exteriores
a escola (seja pelo nivel da administracdo central, seja pelo livro didatico ou ainda pelos
atuais pacotes de sistemas de ensino desenvolvidos por escolas privadas).

Como aponta Névoa (1997), em critica a produgao do conhecimento na area:

E forcoso reconhecer que a profissionalizacdo do saber na drea das Ciéncias da
Educacao tem contribuido para desvalorizar os saberes experienciais e as praticas
dos professores. A pedagogia cientifica tende a legitimar a razao instrumental: o0s
esforcos de racionalizacdo do ensino ndo se concretizam a partir de uma valorizacdo
dos saberes de que os professores sdo portadores, mas sim através de um esforco
para impor novos saberes ditos ‘cientificos’. A I6gica da racionalidade técnica opbe-

se sempre ao desenvolvimento de uma praxis reflexiva (p. 27).

Assim, reconhecer o lugar de protagonismo que o professor tem no desenvolvimento do
curriculo nos leva a assumir que a formacdo desse profissional deve superar uma

perspectiva de énfase em uma racionalidade técnica.

E do lugar de agente, decisor e investigador que o professor, responsavel pelo
desenvolvimento do curriculo na relacao direta com os alunos, pode contribuir com a
realizagdo do papel da escola como produtora de conhecimento e transformadora — ndo
apenas reprodutora — das relacdes sociais. E nesse sentido que Giroux (1997) destaca a
importancia de o curriculo da formacgao de professores considerar e organizar a vida escolar
como um espago de construgao de relagdes politicas entre seus participantes e destes com
a realidade social mais ampla:

Um curriculo de formacao de professores como forma de politica cultural enfatiza a
importancia de fazer do social, cultural, politico e econémico as categorias basicas
de andlise e avaliacdo da escolarizacdo contemporanea. Dentro deste contexto, a
vida escolar deve ser conceitualizada como arena repleta de contestacdo, luta e
resisténcia. Além disso, a vida escolar pode ser uma pluralidade de discursos e lutas

conflitantes, um terreno movel no qual as culturas da escola e da rua se chocam e os
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professores, estudantes e administradores escolares afirmam, negociam e, as vezes,
resistem a forma como a experiéncia e pratica escolares sdo denominadas e

realizadas. A meta fundamental da educacdo € criar condicbes para que o0s
estudantes se fortalegam e se constituam como individuos politicos (p.203).

Essa concepcao de educacgao, que cria condi¢gdes para a formacao politica dos estudantes,
atribui importancia a instituicdo escolar no processo de desenvolvimento e de mudanca
social, atuagdo pouco esperada e demandada de outras instituicbes sociais. Essa
centralidade — apesar de nos preocupar em termos da quantidade de expectativa em
relagdo ao papel da escola — aponta para a necessidade de a instituicdo educativa assumir-
se de forma mais efetiva como alavanca de mudancas em uma sociedade que se direciona
para um estado de relagbes cada vez mais opressoras e excludentes. Concordamos com
Santomé (2001), mesmo correndo o risco do excesso de pretensdo em relacdo as
possibilidades da escola, que:

As instituicées de ensino sdo um dos espacos a quem compete, de uma forma mais
decisiva, a aposta por uma verdadeira educacdo moral, nestes momentos de forte
individualismo e de ndo solidariedade. E aqui onde as geracbes jovens tém de
aprender a ver a sociedade como uma construcdo colectiva que requer a
participacdo de todas as pessoas, a partir de posturas criticas, de colaboragéo,
respeito, responsabilidade, solidariedade e ajuda. Uma educagdo onde os valores se
convertam num dos principais focos de atencdo dos professores; uma educacdo na
qual os alunos interpretem tais valores como guia e o fagam na base de tarefas
escolares que dia a dia, nas aulas e instituicbes escolares, lhes exijam a sua
colocacdo em acgdo. Desta maneira, recupera-se para as instituicbes a sua
verdadeira razdo de ser, a de espacos onde se aprende a ser cidadas e cidadios, a
analisar informada e criticamente o que esta ocorrendo na sociedade, a criar
disposicbes e atitudes positivas de colaboracdo e participacdo na resolucdo de
problemas colectivos (p. 77-8).

Certamente, a realizagdo desse papel social da escola demanda a atencdo em relacao a
uma série de condicionantes sociais e educacionais que, junto com a formacdo dos
profissionais da educagéao, facilitam ou dificultam a constru¢cdo de relagbes inclusivas e

democraticas.
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Em termos da formacao docente, ha ainda que se considerar um conjunto de conteudos,
relativos ao ensino-aprendizagem do que Sacristan chamou de disposicées e atitudes de
colaboragao e participagcao na resolugdo de problemas coletivos. Assim, para além de uma
formacdo centrada em conteudos pré-determinados e descolados da dindmica social, a
compreensao da realidade, o planejamento pedagégico em torno do conhecimento que dela
emerge e a organizagao do coletivo escolar de forma colaborativa e participativa sdo agoes
que tomam parte no papel docente, colocando um importante desafio para essa atuacao e

caracterizando a vivéncia escolar democratica.

E, especialmente, a consideracdo do conjunto de principios e aspectos delimitados para
compreender a formacdo do professor, a partir de uma perspectiva do protagonismo
docente e da escola democratica, que se sustenta a idéia de que o compromisso ético da
educacgao se estende ao exercicio profissional dos educadores.

Ora, formam-se professores, inevitavelmente, para formar sujeitos politicos, qualidade
apontada por Giroux (1997). Assim, ndo ha como pensar no professor como um técnico
restrito a transmitir conteddos supostamente isentos de valores e posicionamentos
ideoldgicos. O professor desenvolve uma atividade que, necessariamente, esta vinculada a
formagdo humana e, portanto, as relagcées sociais. Nesse sentido, seu papel envolve uma
filiagao politica e cultural (consciente ou ndo), o que demanda que seu processo formativo
também o faca.

Nessa direcao, ressaltamos a formacado docente como uma ag¢do focada na construcéo
coletiva. A vida escolar, tal como Giroux descreve, € um espaco em que continuamente
estdo em jogo relagcbes sociais, de poder e que a agcdo docente individual, por mais
autdbnoma que seja, parece nao conseguir superar as opressdes e o peso da alienagao.

Urge, entdo, pensar um curriculo de formagao de professores que garanta a constituicao de
uma praxis docente conectada com o coletivo da comunidade escolar e, mais que isso,
conforme Giroux, pensar as instituicoes de formagao de professores enquanto instituicbes
publicas e, portanto, sociais:

(...) as instituicbes de formacdo de professores precisam ser reconhecidas como
esferas publicas. Tais instituicbes, na forma como atualmente existem, s&o
prejudicialmente desprovidas de consciéncia social. Como resultado, € preciso
desenvolver programas nos quais os futuros professores possam ser educados como
intelectuais transformadores que sejam capazes de afirmar e praticar o discurso da
liberdade e da democracia (1997, p.196).
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Esse caminho de desenvolvimento curricular, concebido e realizado coletivamente, é
proposto com vistas a transformacao das praticas educativas. Transformagao esta que, por
sua vez, exige cada vez mais dos educadores e da comunidade escolar a reflexdo e a
compreensao contextualizada social e historicamente do que se deseja transformar, isto é,
que qualidade se quer construir na escola, com que demandas se pretende dialogar (e nao

simplesmente atender).

Os aspectos aqui apontados estdo longe de ser novidade para aqueles envolvidos com a
questao do desenvolvimento profissional de professores e constituem, muitas vezes, eixos
norteadores de propostas curriculares de programas de formagdo. A questdo nao é, tal
como Névoa (1999, p. 18) alerta, organizar mais uns “cursos” ou atribuir mais uns “créditos
de formagdo”. O que faz falta é integrar estas dimensées no quotidiano da profissdo
docente, fazendo com que elas sejam parte essencial da definicdo de cada um como
professor/a.

No exercicio da profissdo, é dificil para o docente desenvolver um curriculo integrado,
coerente e significativo junto a seus alunos no cotidiano da instituicdo educativa se ele
mesmo tem vivido um processo formativo que, continuamente, reedita segmentagcdes e

fragmentagbes nos diferentes momentos e aspectos de sua formagao.

Na atualidade da educacéo, construir dispositivos de integracao curricular nos curriculos de
formacao de professores pode contribuir com a superagdo de segmentacdes e rupturas
constituidas historicamente e que conformaram socialmente cendrios de fragmentacao entre
grupos de professores (generalistas/especialistas; da Educagédo Basica/do ensino superior),
assim como de fragmentacdo do préprio processo de desenvolvimento profissional que
dificulta e, muitas vezes, impede o trabalho coletivo e a construgdo do sentido de ensinar e
aprender pelos professores.

Tendo discutido os principios que delineiam nossa concepcdao de formacao docente,
seguiremos no capitulo seguinte destacando alguns aspectos das politicas publicas e da
legislacéo que definem agdes de formagédo docente, como forma de contextualizar a andlise
do programa de formacao a que essa pesquisa se propoe.
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Capitulo 2

Politicas de formacao de professores no Brasil: condicao para a escola de qualidade
democratica

Formularemos, entao, trés conclusées basicas, a partir das quais é
possivel avancar em nossa luta contra esta nova retérica (0 discurso
conservador sobre a qualidade):

1- Qualidade para poucos néo é qualidade, é privilégio;

2- A qualidade, reduzida a um simples elemento de negociagdo, a um
objeto de compra e venda no mercado, assume a fisionomia e o
carater que define qualquer mercadoria: seu acesso diferenciado e
sua distribuicdo seletiva;

3- Em uma sociedade democratica e moderna, a qualidade da
educacdo é um direito inalienavel de todos os cidadaos, sem
distinc&o.

(Pablo Gentili, 2001, p.176)

Uma maior escolaridade foi proposta, ao se definir o curso superior
como meta educacional para todos 0s  professores,
independentemente da faixa etaria dos alunos. A superacdo da idéia
de que a pratica, por si sO, garante a competéncia, ja se deu para o
nivel pré-escolar e vai gradativamente se generalizando também para
a creche. Entdo parece que a area ndo-consensual situa-se no grau
de especializacdo requerido para quem vai trabalhar com criangcas
menores de seis anos, em especial aquelas de zero a trés anos,
atendidas em tempo integral. Essa dificuldade em combinar uma
sélida formagdo geral com a especializacdo por faixa etaria e por
modalidade de atendimento é encontrada em diversos paises que
introduziram mudancas em seus sistemas de qualificacdo de
professores.

(Maria Malta Campos, 2007a, p. 140)
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No Brasil, a exemplo de outros paises, a segunda metade do século XX foi marcada por
alteragbes significativas na organizagdo socio-econémica, decorrentes, dentre outros
fatores, do desenvolvimento tecnolégico, das novas légicas de mercado, de pressdes
internacionais por parte de organismos financeiros e da mobilizacdo de setores da
sociedade fundamentada na garantia dos direitos sociais. Com relagcdo a educacao, essas
demandas implicaram tanto a ampliacdo do acesso a escola publica pelas classes populares
quanto, em momento posterior, 0 questionamento acerca da qualidade da educagéo
oferecida pelo Estado (Campos e Haddad, 2006).

No que diz respeito a ampliacdo do acesso, apesar do alarde de alguns governos ao
proclamar “a vitéria” de colocar todas as criangas na escola fundamental na faixa etaria
correspondente, é possivel verificar, com base em dados estatisticos nacionais, que, mesmo
com significativos avangos, o pais ainda ndo conseguiu garantir 0 acesso, nem tampouco a

permanéncia de seus cidadaos na escola basica. Conforme Campos e Haddad, 2006:

Apesar da crescente oferta de vagas para o Ensino Fundamental, ha ainda 739.413
criangas e adolescentes entre 7 e 14 anos fora da escola (PNAD, 2003). O estado de
Alagoas, na Regido Nordeste, apresenta o pior indice do pais: 6,3%, ou 32.968
criangas e adolescentes dessa faixa etaria ndo freqientam a escola. Quanto ao
ensino pré-escolar na faixa etaria de 5 a 6 anos, em que a freqliéncia é fator
fundamental de apoio ao desempenho do Ensino Fundamental, 21,3% das criancas
néo freqlientavam esse nivel de ensino em 2003 (p. 100).

No que se refere a permanéncia na escola, dados do INEP, divulgados no Censo Escolar de
2006, indicam uma taxa de abandono no Ensino Fundamental de 7,5% registrada no ano de
2005.

Observa-se, entdao, que, mesmo considerando os avangos, ainda ha agbes necessarias a
serem implementadas no ambito das politicas sociais, de forma a garantir integralmente o
acesso a e a permanéncia na educacgao, especialmente se pensarmos na perspectiva da
escola democratica.

Ao debate sobre a quantidade de vagas na escola publica, que se fundamenta na luta pela
igualdade de direitos sociais, seguiu-se 0 debate sobre a qualidade desse atendimento, foco

das reformas educacionais na década de 90 do século passado.
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Objetivando pensar as politicas de formacédo docente, vale destacar alguns aspectos no
debate sobre a qualidade que nos levam a considerar que quantidade e qualidade, mais que
termos representativos de condigdes opostas — como querem fazer crer alguns discursos —,
sao, efetivamente, parte de uma condicdo extremamente complexa que é a realidade
educacional. Numa perspectiva democratica, nao pode haver escola de qualidade sem que
ela seja para todos.

2.1 Aportes do debate sobre a qualidade

Enguita (1994) destaca que a tematica da qualidade substituiu a problemética da
quantidade, a partir do momento em que a demanda por acesso a escola publica estava

encaminhada no cendrio sécio-politico:

O consumo de escolarizagdo passou da primeira etapa e se encontra agora na
segunda. A ampliacdo da escolarizagdo universal e as reformas compreensivas de
maior ou menor alcance asseguraram a totalidade da populagao o acesso a niveis do
ensino até entdo reservados a uma minoria e abriram potencialmente as portas para
0 acesso a niveis superiores. Nessa etapa, o que a sociedade demandava e os
poderes publicos se viam obrigados a satisfazer era o acesso ao existente, a
igualdade em relagdo aos que ja possuiam, e ndo havia muito tempo para deter-se a
pensar se o que estava demandando ou oferecendo tinha a forma adequada ou
devia ser submetido a revisdo, e menos ainda se deveria ajustar-se a medida dos
desejos de cada um (Enguita, 1994, p.97).

As considerag6es de Enguita s&o ilustrativas para compreender como a abertura da escola
para os diferentes grupos sociais foi feita, indistintamente, sem modificacées em seu modelo
vigente — diga-se de passagem, voltado para a educacao de uma minoria da elite. Sob certo
sentido, as consequéncias desse movimento em busca da igualdade de acesso acabaram
por iluminar (e também acentuar) as relagées de desigualdade social.

Para Enguita (1994), as dificuldades emergentes do processo de ampliacdo do acesso a
escola surgiram exatamente porque seu carater universalista e exclusivista ndo comportava

a inclusdo de diferentes necessidades no ensino.
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O processo consistiu assim em colocar vinho novo em tonéis velhos, em incorporar
todos a um ensino que ndo havia sido configurado pensando na sociedade em seu
conjunto, mas em uma reduzida parte da mesma. Presumia-se que o que era ou
parecia ser bom para os que até entdo vinham desfrutando-o com exclusividade
também o seria para os demais. Entretanto, a unica coisa que com seguranga tinha
de indiscutivelmente ‘bom’ era a sua exclusividade, e isto foi justamente a primeira

coisa que foi perdida (1994, p. 97).

No Brasil, € importante considerar os avangos na dire¢gdo de uma escola publica
democratica, tendo em vista que ha pouco mais de 25 anos viviamos em regime ditatorial —
0 que, por pressuposto, inviabiliza a construgdo de um sistema educacional democratico.
Porém, a escola brasileira ainda tem fortes marcas de exclusédo e segmentagao social,
especialmente se considerarmos diferencas entre regides, entre grupos, entre sexos, entre
idades, entre condigdes de vida. A despeito do aumento de vagas no Ensino Fundamental
pelo poder publico, é possivel afirmar que mecanismos de discriminagéo e de exclusdo tém
sido mantidos no sistema escolar, impedindo a efetivagao do direito humano a educacao de
qualidade inclusiva e democratica® (Campos e Haddad, 2006).

Nessa direcao, € valido retomar uma afirmacdo de Boaventura Souza Santos (2006), ao
defender politicas de discriminacdo positiva no contexto brasileiro, que aponta a luta das
vitimas de discriminacdo na direcao tanto da igualdade, quanto do reconhecimento da
diferenca. No que diz respeito ao acesso a escola publica e de qualidade inclusiva e
democratica, vale também reivindicar o direito de ser iguais quando a diferenga os inferioriza

e o direito de ser diferentes quando a igualdade os descaracteriza (Santos, 2006).

Ainda seguindo a reflexdo de Santos (2006), faz-se necessario apostar em solugdes
institucionais governamentais e nao governamentais para que o reconhecimento dos

principios, da luta pela igualdade e do reconhecimento da diferenca seja efetivo.

® Medidas como a implementacao dos ciclos na organizagéo curricular e da corregéo de fluxo visaram
minimizar os altos indices de repeténcia e evasdo escolar. A primeira medida, a nosso ver, teve
resultados mais precarios, tendo em vista a forma de implementacao que, como em outras situagodes,
ndo preparou a escola para essa mudanga. A segunda medida, referente a correcao de fluxo, teve, a
principio, resultados mais satisfatorios. Porém, merece atencdo um movimento que, visando a
adequacao ao fluxo regular da escolaridade, comega a alterar a identidade da EJA: alunos bastante
jovens comegam a ingressar nas turmas de jovens e adultos, devido a diferenca de 2 ou 3 anos em
relacdo a idade regular. A politica meritocratica de remuneragé@o docente e de avaliagdo das escolas
pode vir a agravar essa situacao de exclusao, ja que o desempenho dos alunos pode ser considerado
de forma nao ponderada (ou pode-se acreditar que isso sera feito), prejudicando a avaliagdo da
escola.
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Assim, consideramos que a atengao a quantidade e qualidade no contexto da escola publica
€ também a luta pela garantia de igualdade de direitos e também de reconhecimento e
acolhimento das diversidades, visando a ampliacdo de um modo de vida democratico e

inclusivo.

Dentre outros, esse € um desafio para os sistemas de ensino e para as escolas: encontrar
formas, diversificar metodologias, considerar e valorizar os saberes e as vivéncias culturais
trazidas pela sua populagdo, colocando-as em didlogo (na maior parte do tempo,

conflituoso, contraditério e tenso) com a cultura valorizada.

A educagao brasileira vive entdo o desafio da garantia do acesso universal a educagao
escolar basica e, concomitantemente, uma forte pressao social por uma melhoria na

qualidade da educagao.

Reconhecer a qualidade como sendo meta fundamental a alcangar no ambito da educagéao
tornou-se, assim, discurso unanime dentre os diferentes setores da sociedade ligados de
uma forma ou outra ao campo educacional. E praticamente impossivel encontrar alguém
que discorde da afirmacgao de que a qualidade € uma meta desejavel e necessaria para a
educagéao hoje.

Porém, o que a principio pode nos parecer um discurso univoco, “todos desejam uma
educacao de qualidade”, coloca-se como emaranhado de posicdes e interesses que exigem
reflexao e criticidade no sentido do reconhecimento de qual é a qualidade de que falamos e
0 que queremos com este debate.

A diversidade de discursos que compdem o debate sobre a qualidade na educacao nos leva
a reconhecer o carater de relatividade em relacdo ao que se define como sendo critérios,
indicadores ou metas de qualidade (Dahlberg, Moss e Pence, 2003):

(...) o trabalho com qualidade precisa ser contextualizado, espacial e temporalmente,
e deve reconhecer a diversidade cultural e outras formas importantes de diversidade

(p- 15).

Nesse sentido, merece destaque o fato de que as diferentes compreensdes sobre o que é
qualidade delinearam diferentes projetos e a¢des de politicas publicas. Estas, muitas vezes,
ao invés de se aproximar de uma concepgao de inclusdo social e de viés democratico,
aproximaram-se de uma logica de mercado e de uma concepc¢ao eficientista, ao priorizar a
atencao aos indicadores internacionais, minimizando a questdo das condigbes de

desigualdade que a competitividade ajuda a reeditar e aprofundar.
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Para Campos e Haddad (2006), por exemplo, é possivel diferenciar a abordagem da
questao da qualidade na década de 80 do século XX, pautada pela mobilizagéo social pds-
ditadura e intensificacdo da participacao politica, que visava a uma ampliacdo dos direitos
sociais e uma maior participacdo do Estado no atendimento a populagdo, do norteamento
mais caracteristico da década de 90 do mesmo século que, impactado por politicas de
ajuste econbmico e pela diminuicdo da atuacdo do Estado (marcada por acbes de
privatizagao), resultou em avaliagdes da eficiéncia dos sistemas educacionais reguladoras
de determinados critérios de qualidade, voltados para a mudanca de indicadores em nivel
nacional, como forma de melhorar a competitividade do pais frente ao mercado

internacional.

Relacionando a questdo da garantia de acesso com a qualidade, Gentili (1994, p. 176)
considera que, em uma sociedade plenamente democratica, ha trés condigées necessarias

para que se possa falar de qualidade:

1- qualidade para poucos nao é qualidade, é privilégio;

2- a qualidade, reduzida a um simples elemento de negociagédo, a um objeto de compra
e venda no mercado, assume a fisionomia e o carater que define qualquer

mercadoria: seu acesso diferenciado e sua distribuicdo seletiva;

3- em uma sociedade democratica e moderna, a qualidade da educacdo é um direito
inalienavel de todos os cidadaos, sem distin¢do.

Assim, em uma perspectiva de educagdo democratica e inclusiva, é fundamental ressaltar
os direitos basicos que necessariamente devem ser garantidos como critérios de qualidade
na educacao, isto €, que ndao podem ser relativizados em termos do seu imperativo. Boas
referéncias nessa diregéo j& se concretizaram no ambito da legislagdo, como, por exemplo,
o Estatuto da Crianga e do Adolescente, mas ainda ndo foram satisfatoriamente postas em
pratica.

O debate sobre a qualidade se tornaria etéreo se nao nos levasse a pensar em como
traduzir para o processo educativo proposicbes — necessariamente contextualizadas e
dindmicas — que visem a constru¢do de uma escola de boa qualidade. Os critérios de
qualidade devem abranger desde as condi¢bes de funcionamentos das escolas (razédo
aluno/professor, tamanho de salas, qualidade da alimentacdo, diversidade de materiais
didaticos etc.) e as praticas pedagdgicas, até as condi¢coes de trabalho e de formacao dos
diversos profissionais que fazem parte do contexto escolar.
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No contexto das atuais reformas educativas, a formagédo docente passou a ser considerada
como uma das principais medidas para solucionar os problemas, auséncias e impasses da
escola e, com freqiiéncia, é parte integrante dos discursos sobre qualidade. Ha que se
considerar que a formacao docente deve ser um dos eixos centrais para a garantia da
qualidade, porém € necessario relativizar seus alcances, sob o risco de que, na diregéo
contraria, se considere que a “culpa” do atual estado da arte da educacéao brasileira seja
delegada aos professores mal-formados, em consonadncia com um discurso midiatico

hegeménico.

Como apontamos no capitulo anterior, a perspectiva da inevitabilidade da atua¢éo docente
na construgdo do curriculo e na realizagdo da pratica pedagdgica, de certa forma, tem
justificado a consolidagdo de documentos legais e a proposi¢cdo e a implementagdo de
acoes de politicas educacionais na diregao da formacao docente.

O debate sobre a democratizacdo do acesso a escola publica trouxe para o campo da
formacgao de professores, dentre outras, a preocupagdo de como contemplar no processo de
desenvolvimento curricular a diversidade sécio-cultural que constitui a realidade da escola
nos dias de hoje. A questédo da qualidade da acao educativa agrega nesse debate questdes
relativas ao tipo de formacéo que atende a uma educacao de qualidade. Infelizmente, como
ja apontado anteriormente, as avaliagbes da qualidade do sistema que tém predominado no
cenario brasileiro tem revertido em leituras que visam muito mais uma acao docente voltada
a garantir aprendizados restritos a conteludos de alfabetizacdo, competéncias leitoras e
escritoras e nogbes elementares de matematica, o que é de certa forma limitante se
considerarmos a amplitude do que significa o desenvolvimento integral do ser humano. Ao
insucesso dessa acao pedagdégica temos observado, de forma preocupada, a opgao por
uma intervengao punitiva a escola e ao docente, ao invés de uma leitura compreensiva das
variaveis contextuais e relacionais do processo educativo, com vistas a gestar e

implementar medidas de qualificagcdo da agédo da escola.

Ha que se destacar que essas sdo algumas das preocupacdes que se colocam nesse
controverso terreno que € o debate sobre a qualidade da educagdo. Porém, sem
aprofundarmos essa discussao, é fundamental coloca-lo como pano de fundo que influencia
e também é influenciado pela questao da formagao dos professores.

Assim, as consideragdes a respeito de alguns aspectos implicados no debate sobre a
qualidade servem-nos aqui para pontuar que a legislagdo educacional e, de forma ampla, o
contexto social brasileiro consideram a educagéo como direito humano e, via de regra,
relacionam esse direito a uma educacao de qualidade. No limite, &€ esse objetivo de uma
educacao publica de qualidade que, de forma diversificada, tensa e contraditéria, norteou (e
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ainda norteia) agdes de politicas publicas nos diversos ambitos da educacao nacional,

inclusive e especialmente no da formagéo docente.

2.2 Contexto sdcio-histérico de emergéncia de acoes de formacao docente: um
recorte a partir da legislacao educacional

Especificamente em relagdo aos documentos legais, o capitulo que trata da educacao na
Constituicao Federal de 1988 (CF 88) apresenta conquistas significativas no que diz respeito
a consideracao da educagado como direito subjetivo que visa ao desenvolvimento pleno do
educando, ao dever do Estado no provimento da Educacdo Baésica, a valorizagdo do
magistério, a obrigatoriedade do Ensino Fundamental (incluindo EJA) e ampliagdo dos
demais niveis da Educacdo Basica, a inser¢do da creche na Educacado Basica, ao principio
da gestdo democratica no ensino publico, ao regime de colaboragao entre Unido, estados e
municipios na organizagdo dos sistemas de ensino, dentre outros encaminhamentos que
dao contornos ao que se sucedera (ou ndao) nos anos posteriores e que vao determinar

novas demandas para a formagao de professores.

Dentre as prerrogativas constitucionais esta definida a necessidade de elaboracdo de um
Plano Nacional de Educacdo (PNE), visando a erradicagdo do analfabetismo, a
universalizacdo do atendimento escolar, a melhoria da qualidade do ensino, a formacao
para o trabalho e a promogé&o humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais (Brasil, 1988).

O PNE, que s6 veio a ser aprovado em 2001, na gestao do presidente Fernando Henrique
Cardoso, apds intensos debates e embates ideolégicos entre propostas apresentadas,
apontou demandas e prioridades e definiu metas que norteiam fortemente a politica
educacional brasileira. Destaque-se que o governo FHC vetou, no PNE, os principais
dispositivos de ampliagao do financiamento da educagdo. Apesar de essa andlise nao caber
no escopo desse trabalho, vale indicar que esses vetos certamente trouxeram
consequiéncias importantes na limitagdo dos impactos das metas para a educagao
colocadas no préprio documento'®.

A CF 88 ainda nao tinha sido aprovada quando comegaram os debates acerca da
elaboracdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Vieira e Farias,
2007). A LDB (Lei 9394/96) repercutiu amplamente nos diferentes ambitos do sistema

escolar.

10 Algumas dessas metas serdao posteriormente comentadas quando da andlise dos aspectos
especificos da formagéo de professores.
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A divisao da Educagdo Basica em diferentes niveis de ensino, a regulamentacdo da
educacao superior, a valorizacao do magistério e a definicao do papel do docente, o sistema
de avaliacdo, a educacgao inclusiva, dentre outros aspectos da educagdo nacional, sdo
definidos na lei.

Nesse conjunto de agdes, também decorre da LDB, por parte do Conselho Nacional de
Educacdo, a elaboragcdo de Diretrizes Curriculares Nacionais especificas para cada
segmento da Educacdo Basica e cada curso na educagdo superior, assim como para a
propria formacado de professores. No que diz respeito as diretrizes para formagéao de
professores, esse documento merece destaque por definir parametros a serem seguidos
pelos programas de formagéo docente.

Além disso, a proposicao de Parametros Curriculares para o Ensino Fundamental e o
Ensino Médio e dos Referenciais Curriculares para a Educagao Infantil € uma das agdes
politicas do MEC no governo FHC que ganha corpo, pela ampla divulgacdo, maior até do
que as proéprias Diretrizes Curriculares Nacionais que sao, efetivamente, as prescri¢cdes
curriculares do sistema educativo. Em tese, essas referéncias e diretrizes curriculares

também acarretam mudancgas nos curriculos de formacao de professores.

Mais recentemente, no governo Lula, o PDE (Plano de Desenvolvimento da Educacao) foi
proposto pela gestdo do MEC como um plano executivo, no sentido de constituir um
conjunto de programas que visam dar conseqiéncia as metas quantitativas estabelecidas
no PNE (2001), mas também como um documento legal que amplia e modifica alguns
fundamentos educacionais propostos naquele documento. Porém, tendo em vista que esse
documento néo estava disponivel a época de proposicao e realizagdo do PEC — Municipios,
objeto de nossa pesquisa, ndo o destacaremos no cenério legal aqui desenvolvido.

Enfim, esse conjunto de documentos (CF, LDB, PNE e DCN) explicita pressupostos
norteadores do cenario da educagdo brasileira. Tomaremos como foco a questdo da
formacgao de professores, mais especificamente dos professores de criangas de 0 a 10 anos
— foco dessa pesquisa —, procurando recortar as principais indicagées na legislacao
educacional e nos documentos oficiais que nos ajudam a compreender a proposicao e o
direcionamento curricular da formagédo de professores, especialmente os programas

especiais de formagéo docente.

As agbes de formagdo de professores propostas no cerne das reformas educacionais
implementadas desde a década de 90 do século XX foram fortemente influenciadas pelas
leis e normatizagbes que se consolidaram a partir da década de 80 do mesmo século.

No conjunto de documentos que inclui a Constituicdo Federal de 1988 (CF 88) e a Lei de

Diretrizes e Bases da Educacado Nacional (LDB - Lei 9394/96), destacaremos quatro
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aspectos fundamentais para a compreensdao do contexto socio-histérico e politico de
proposicao e organizacao do Programa PEC — Municipios:

e 0s pressupostos da organizagao da educacéao nacional;
e aquestao da formacgao de docentes;
e aidéia de Educacéao Basica e

e ainfluéncia das tecnologias da informagéo e da comunicag¢édo na educagao.

Os pressupostos da organizacao da educacao nacional

A Constituicdo Federal brasileira de 1988 impactou de forma substantiva o ordenamento dos
sistemas de ensino, especialmente ao destacar, em seu art. 211, o regime de colaboracgéao
entre Unido, estados, Distrito Federal e municipios e definir as competéncias e
responsabilidades de cada ambito da administragéo.

A Unido coube a organizacdo do sistema federal de ensino. Aos municipios, a atuacéo
prioritaria no Ensino Fundamental e na Educagéo Infantil. Aos estados e ao Distrito Federal,

no Ensino Fundamental e médio.

Dando continuidade e for¢ca aos norteamentos da CF 88, a LDB, aprovada em 1996, aponta
o carater colaborativo das diferentes instancias administrativas (Unido, estados e
municipios) na organizacdo e manutengdo dos sistemas de ensino, indicando as
especificidades de cada uma das instancias em relagao aos diferentes niveis de ensino. A
saber, estados sendo responsabilizados pelo Ensino Fundamental e, prioritariamente, pelo
ensino medio e municipios pela Educacdo Infantil, em creches e pré-escolas, e

prioritariamente pelo Ensino Fundamental.

O movimento politico de descentralizagdo, caracteristico das reformas educacionais
implementadas em diferentes paises da América Latina, € interpretado como uma
possibilidade de democratizagdo por aproximar o centro de decisdo dos poderes locais,
minimizando a centralizacao da Unido ou, no caso brasileiro, dos estados. Porém, no Brasil,
a transferéncia da funcdo executora e a delegacdo de responsabilidades para alguns
municipios foi problematica, tendo em vista a ndo garantia de meios técnicos e financeiros

para a efetiva constituicao de um sistema de ensino.

55



Assim, os impactos da descentralizagdo vém sendo sentidos de forma diferenciada a
depender, especialmente, da situagdo econémica do municipio e da relagcdo de parceria
estabelecida, tal como propde a Constituicdo Federal. Em muitos casos, essa parceria ndao

se efetivou conforme as expectativas.

Por sua vez, o Plano Nacional de Educagcédo — PNE (Lei n.10.172/2001) —, ao estabelecer os
objetivos e metas para a formacado inicial e continuada dos professores e demais
educadores, enfatiza a necessidade de criar programas articulados entre as instituicoes
publicas de ensino superior e as secretarias de educagao, de modo a elevar o “padrao
minimo de qualidade de ensino”.

A cooperacao entre Unido, estados e municipios, desde o nivel decisorio até a execugao
das agdes, tem importancia no sentido de que 6rgaos administrativos possam assumir com
mais forga a formagado docente, sem que isso fique a cargo do professor ou como se fosse
uma decisdo que dependesse apenas da sua boa vontade.

Essa decisdo apenas de critério individual ndo contribui para a formagdo do professor
integrada ao contexto das redes publicas de ensino. Conforme alerta Kramer (2005), a
formacao deve fazer parte de uma politica publica ampla que a articule com outras agdes
referentes a educacao:

Muitas instituicbes tém implementado a formagéo. Contudo, trata-se, em geral, de
iniciativas isoladas, desvinculadas de uma politica abrangente e reconhecida
oficialmente. (...) Tais medidas [a saber, as exigéncias legais de formacgéao]
representam uma estratégia para a selegcdo do profissional da Educacgéo Infantil e
indicam que as Secretarias de Educacdo precisam assumir papel mais efetivo,
investindo na formagdo de profissionais de creches e pré-escolas (incluindo os que
atuam na area) por meio de oferta de cursos passiveis de certificacdo formal, tanto
para professores quanto para auxiliares (Kramer, 2005, p. 19).

A critica da autora ganha forga quando retomamos, nos principios da formacao docente ja
discutidos anteriormente, a necessidade de que a formacao do professor esteja integrada a
processos de mudanga, inovagdo e desenvolvimento curricular, portanto, integradas ao

conjunto das politicas educacionais, de forma institucional e coletiva.

Nesse sentido, ndo € desnecessario ressaltar que integrar a formagao docente como foco
de responsabilidade da politica educacional ndo significa colocar professores em lugar de

56



obediéncia cega as decisdes governamentais, mas garantir o seu lugar de atores e criticos

desta, tendo como referéncia sua participacao inevitavel no processo educativo.

Essa concepcdo nao rechaca a autonomia do professor que busca incrementar sua
formacdo participando de cursos, palestras, enfim, de eventos diversos na sua area de
atuacao. Apenas pretendemos ressaltar que, como determina a legislagéo, a integracéo dos
diferentes niveis da administracdo deve prever os rumos da formacao do professor da
escola publica de forma integrada aos objetivos amplos da educacgéo, equacionando esse
aspecto com a diversidade sécio-cultural.

e A questao da formacao de docentes

Agregue-se a essa diregdo no ordenamento administrativo politico a énfase na questao do
papel docente, seja no que se refere a valorizagao dos profissionais da educagéo escolar,
seja em relacao a formagao profissional.

No que diz respeito ao movimento de valorizag&do dos profissionais da educagdo, que define
aspectos relativos a entrada na carreira, a formacgéao profissional e as condi¢des de trabalho,
inclusive salariais, a LDB, no artigo 67, destaca seus pressupostos, deixando clara a
responsabilidade dos sistemas de ensino nessa promogao:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da
educacgdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico:
| - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;
Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado para esse fim;
Il - piso salarial profissional;
IV - progressé&o funcional baseada na titulagao ou habilitagdo, e na avaliagdo do
desempenho;
V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagao, incluido na carga de
trabalho;
VI - condicbes adequadas de trabalho.
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Em relacdo a formacao docente, ha que se considerar a expectativa acerca do papel a ser
desempenhado pelos docentes no processo educativo, apontado pela LDB especificamente
em seu artigo 13:

Art. 13. Os docentes incumbir-se-do de:

| - participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

Il - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperagdo para 0s alunos de menor
rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a

comunidade.

O perfil de docente expresso pela lei nacional da educacao esta distante de uma concepgéao
de mero executor de tarefas. Ao contrario, prevé um docente participativo no que diz
respeito a elaboragdo da proposta pedagogica da instituicdo educativa e, mais que isso,
participante ativo de uma coletividade.

De acordo com as prerrogativas desse artigo, € possivel apontar para uma concepgao de
autonomia docente que tem um carater mais focado no coletivo (equipe escolar,
comunidade) do que apenas individual. Nesse sentido, a atuacdo docente junto as familias e
a comunidade em que esta inserida a instituicdo educativa é demandada, o que amplia o
raio de sua acgao para além da sala de aula.

Contraditoriamente, nas Diretrizes para a Formacado de Professores, a concepgcao de
autonomia expressa parece mais voltada para a perspectiva do individuo-professor. Isto &,
propde a formagado do professor com énfase na autonomia intelectual e profissional, por
exemplo, quando aponta como uma das finalidades da avaliacdo a autonomia dos futuros
professores em relagdo ao seu processo de aprendizagem (p. 40).

Essa perspectiva pode ser ainda observada em referéncias a necessidade de desenvolver

autonomia dos alunos: é preciso estimula-los a valorizar o conhecimento, os bens culturais,
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o trabalho e a ter acesso a eles autonomamente; selecionar o que é relevante, investigar,

questionar e pesquisar... (p. 10).

A pluralidade de concepgdes acerca do papel do professor se faz presente nos diferentes
projetos de formacdo docente, variando assim as formas de concretizacdo desse
pressuposto nas propostas de cursos. Essa variedade tem indicado, muitas vezes, a adeséo
do projeto de formacdo a um pressuposto de docente ativo e autbnomo; no entanto, a
concretizagdo do curriculo tem realizado o contrario, isto é, a formacdo de um docente
pouco atuante no desenvolvimento do curriculo e o foco em uma autonomia do individuo e

nao coletiva.

Essa demanda de formagdo vem acompanhada da exigéncia de titulacdo, aspecto
destacado na LDB e em outros documentos oficiais, que, apesar de indicar o nivel médio
(na modalidade normal) como nivel minimo de formacao, destacam a demanda de titulagao
em nivel superior na formagéo do professor da crianga de 0 a 10 anos.

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na Educacdo Basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formagcdo minima para o exercicio do
magistério na Educagdo Infantii e nas quatro primeiras séries do Ensino
Fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

O Plano Nacional de Educacao (lei 10.172/2001), no item que aborda a Formacado dos
professores e valorizagcdo do Magistério, parametriza e deixa bastante clara a idéia de que,
se nado é obrigatoria, a formagéo dos professores em nivel superior é desejavel:

Garantir, por meio de um programa conjunto da Unido, dos Estados e Municipios,
que, no prazo de dez anos, 70% dos professores de Educacdo Infantil e de Ensino
Fundamental (em todas as modalidades) possuam formacao especifica de nivel
superior, de licenciatura plena em instituicbes qualificadas.

Desde entdo, a demanda pela titulagdo em nivel superior dos professores de Educacao
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental tem levado estados e municipios a organizar
estratégias para a titulacdo do seu quadro docente. Nesse sentido, essa expectativa é forte
motivagao para a emergéncia dos programas especiais de formagao de professores.
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A definicdo da habilitacdo em nivel superior reveste-se de suma importancia, tendo em vista
a situacdo de segmentacao historicamente construida no Brasil, que delimita trés corpos
hierarquicos profissionais no ensino, conforme Campos (1999) indica:

1) O primeiro, os professores generalistas ou polivalentes, tradicionalmente, constituido
pelos professores de 12 a 42 séries do Ensino Fundamental e de Educacao Infantil com
formacgao no nivel médio, modalidade normal, ou nos cursos de pedagogia;

2) O segundo corpo de profissionais é constituido pelos professores especialistas, formados

em cursos de nivel superior nas licenciaturas de matérias especificas.

3) Ainda é possivel definir um terceiro corpo de profissionais que sdo os educadores leigos,
que estao presentes predominantemente na creche e nao tém a habilitagdo minima exigida

por lei (o0 ensino médio, na modalidade normal).

Pela tabela apresentada na proxima pagina, é possivel observar essa situagcao e
estabelecer algumas comparagdes considerando a situagdo da habilitacdo docente em
1996, quando da aprovacao da LDB, e em 2006, 10 anos depois da aprovacao da LDB:
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Nivel de Percentual Percentual
atuacao Grau de formagéao Em 1996 em 1996 Em 2006 em 2006
docente
Total de fungdes Ser_n Sem 94.038 100%
docentes registro registro
12 grau/Fundamental o
incompleto ldem Idem 1.204 1,3%
Creche | | 9rau/Fundamental |, Idem 3.714 3,9%
completo
2" grau/Ensino Medio | |40, Idem 57.133 60,8%
completo
3% grawEnsino ldem Idem 31.987 34%
superior completo
Total de fungoes 219517 | 100% 309.881 100%
docentes
1* grau/Fundamental | 44 19g 7,4% 1173 0,4%
incompleto
Pré-escola | | 9rawFundamental | 4 5aq 8,7% 5.170 1,7%
completo
2" grau/Ensino Médio | 4, 4g9 65,7% 162.124 52,3%
completo
3° grau/Ensino 40.061 18,2% 141.414 45,6%
superior completo
Total de funcoes 776537 | 100% 840.185 | 100%
docentes
1% grauFundamental | g5 557 8,2% 1675 0,2%
incompleto
123242 19 grau/Fundamental o o
séries completo 55.225 7,1% 6.863 0,8%
2" grau/Ensino Medio | 54, 555 | 64,49, 346.855 | 41,3%
completo
3% grawEnsino 157.817 | 20,3% 484792 | 57,7%
superior completo
Total de funcoes 611.710 | 100% 865.655 | 100%
docentes
_1- grau/Fundamental 506 0.1% 70 0%
incompleto
52 a 82 12 grau/Fundamental o o
séries completo 5.634 0,9% 448 0,1%
2° grau/Ensino Médio | 45 764 25,3% 125.473 14,5%
completo
3¢ grau/Ensino o o
superior completo 450.784 73,7% 739.664 85,4%

Tabela: dados comparativos entre o nivel de formagéo dos professores em 1996 e 2006. Dados
retirados de http://www.inep.gov.br em fevereiro/2008.

A auséncia de dados sobre os professores de creche em 1996 se d4, principalmente, pelo
fato de que esse nivel de ensino havia sido incorporado muito recentemente a educagao e,

portanto, ndo estava incluido nas coletas de dados dos censos educacionais.
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Se compararmos a quantidade de professores de 52 a 82 séries com nivel superior aos
demais grupos de professores (de creches, pré-escolas e 12 a 42 séries), podemos observar

que o primeiro grupo manteve percentuais significativamente mais altos de titulacao.

Esses diferentes corpos de profissionais, pelas proprias exigéncias de formacéao, definidas
historicamente pela valorizacdo dos servicos prestados, constituem, segundo Campos
(1999), uma estratificagdo interna da profissao.

Se a diferenga na quantidade de professores com formacao superior historicamente
constituida permanece, de outro lado, é possivel observar que houve avangos significativos
nos grupos de professores de pré-escola e 12 a 42 séries.

A definicdo de novas exigéncias académicas para o grau de titulagdo dos professores
polivalentes tem ocasionado modificagbes no tocante as diferengas entre os corpos de
professores. Para Campos (2007a), é possivel observar a diminuicdo da distancia entre
professores polivalentes e especialistas no que se refere a salarios e planos de carreira, o
que, de certa forma, cria condigbes de valorizagdo dos professores das criangas de 0 a 10

anos.

A titulo de exemplo, Oliveira et alli (2006), ao analisar narrativas de memorias de
educadores de creche, participantes de um programa de formagdo'' que possibilitou o
prosseguimento da escolarizagédo por educadores leigos, identifica como essa valorizacdo
pbdde ser percebida por esses professores:

Este [o programa de formagao] parece ter contribuido para que as ADIs™ atribuissem
novos sentidos ao seu modo de ser durante o processo de se formar como docentes.
Um aspecto importante foi o fato de as alunas adquirirem formal e efetivamente sua
qualificagdo profissional, em termos de competéncias e de enquadramento na
carreira do magistério, e de, assim, alcancarem um status que lhes tinha sido, até

entdo, negado historicamente.

Mais ainda, o alcance da mudanca foi por elas ampliado ao se perceberem ocupando
uma fungdo importante junto as criangas e ao constatarem ter obtido ainda ganhos
em competéncias profissionais e escolares que as estimulavam a prosseguir estudos

em nivel superior (p. 564).

" Refere-se ao programa ADI-Magistério, realizado pela Secretaria Municipal de Educagdo de S&o
Paulo. Esta experiéncia sera indicada posteriormente por constituir um programa especial de
formagéo para professores em exercicio, realizado no ambito da politica educacional.

'2 ADI — auxiliar de desenvolvimento infantil — era a denominacao utilizada na rede municipal de Sao
Paulo para se fazer referéncia ao educador de creche.
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Além da questdo da exigéncia de titulacdo, outro aspecto que também pode ser observado
e, de certa forma, contribui para a estratificacao da profissdo e conforma modelos diversos
de formagéo diz respeito aos contetdos da formagao. Conforme Campos (2007a, p. 138):

Pode-se dizer que a educadora de creche, da qual pouco se exige em termos de
formacgéao prévia, ainda segue o antigo modelo identificado por Popkewitz, de uma
identidade profissional totalmente baseada em disposicées de carater individual e
saberes de experiéncia, fortemente relacionados com o d&mbito doméstico, enquanto
a professora de pré-escola possui uma identidade profissional muito proxima da
professora primdria, onde ja ha lugar para conhecimentos especializados sobre
psicologia e didatica, sendo que, em diversos paises, como no Brasil, sua formagdo

e carreira sdo equivalentes.

Atentar para a necessidade de superagdo das segmentagdes e estratificagdes na condigéo
docente ndo significa desconsiderar a especificidade dos diferentes niveis de ensino e,
portanto, dos conteudos da formacgao dos diferentes professores.

Essa, alias, permanece como uma importante problematica a ser equacionada na formacao
de professores. Isso porque, de um lado, a profunda “especializagdo” de um professor da
Educacao Basica pode incorrer em dificuldades para conhecer e vivenciar o processo de
escolarizacao de forma ampla. Exemplo disso sdo 0s preconceitos reciprocos entre
educadores da Educagéo Infantil e do Ensino Fundamental, que ndo conseguem visualizar a
importdncia e a especificidade dos trabalhos e projetos pedagdgicos das diferentes
instituicoes. Repetem-se falas do tipo: “a creche nao tem planejamento”, “ndo se ensina
nada na pré-escola, apenas se brinca”, e, na dire¢ao contraria, “no Ensino Fundamental, a

crianca nao tem direito a brincar”...

Decorre dai a dificuldade para desenvolver agées pedagdgicas que integrem, para a crianga
de 0 a 10 anos, seu percurso de escolarizagado, assim como estratégias que preparem e
facilitem as passagens nesse percurso, muitas vezes vividas como rupturas para as

criangas, suas familias e mesmo os educadores.

De outro lado, a inadequagéo e a distancia dos conteudos da formagao em relagdo aos
diferentes momentos, ritmos, especificidades e contextos concretos das criangas dificultam
a acao docente concreta e contextualizada.

63



A necessidade de formacado € consensual. A demanda de formag&o em nivel superior vem
sendo aceita por boa parte da populagdo, porém ainda resta encontrar o “ponto 6timo” da
especializagdo da formagao dos professores.

Concordamos com Campos (2007) em que, no campo da formacao docente, ainda ha uma
dificuldade para equacionar uma sdlida formagéo geral com a especializagéo por faixa etaria
e por modalidade de atendimento, assim como para considerar os diferentes perfis culturais
e as desigualdades sociais que compdem o cendrio dos sistemas educacionais publicos.
Para a autora:

Uma maior escolaridade foi proposta, ao se definir o curso superior como meta
educacional para todos os professores, independentemente da faixa etaria dos
alunos. A superagdo da idéia de que a pratica, por si sO, garante a competéncia, ja
se deu para o nivel pré-escolar e vai gradativamente se generalizando também para
a creche. Entdo parece que a area nao-consensual situa-se no grau de
especializacdo requerido para quem vai trabalhar com criangcas menores de seis
anos, em especial aquelas de zero a trés anos, atendidas em tempo integral. Essa
dificuldade em combinar uma sdlida formacdo geral com a especializagdo por faixa
etaria e por modalidade de atendimento € encontrada em diversos paises que
introduziram mudancgas em seus sistemas de qualificacdo de professores (p. 140).

A estratificacdo da profissdo docente constitui uma realidade que envolve uma série de
aspectos relativos a remuneracao salarial, as condi¢cdes de trabalho, ao prestigio social e,
também, a reproducédo dessa segmentagcao no curriculo, seja da propria formagéo docente,
seja da Educacgéao Basica.

Essa situacao é considerada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de
Professores da Educacéao Basica como uma das questdes a serem enfrentadas na formagao
docente. Isso porque também esse documento considera que a segmentacado na formagao
reverte efeitos de descontinuidade para o percurso dos alunos na Educacao Basica.

A desarticulacdo na formacdo dos professores que atuam em diferentes niveis
reproduz e contribui para a dispersao na pratica desses profissionais e, portanto,
certamente repercute na trajetdria escolar dos alunos da Educagdo Basica. A busca
de um projeto para a Educagéo Basica que articule as suas diferentes etapas implica
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que a formagdo de seus professores tenha como base uma proposta integrada (p.
17).

Assim, essa segmentacao coloca-se como importante aspecto a ser superado no que diz
respeito a formacao docente, especialmente porque esta diretamente vinculado a questao
da valorizagdo profissional e possibilidade de construgcdo de um percurso integrado e
coerente da Educacédo Basica. Para tanto, a equiparagcao da titulacdo entre os diferentes
segmentos docentes coloca-se como um dos aspectos a serem garantidos nesse processo.

Destaque-se, desde ja, que a equiparagdao de titulagdo ndo quer dizer banalizacao,
conforme critica de Brzezinski (1999):

Em face dos ditames desse 6rgéao financeiro internacional [ref. ao Banco Mundial], o
Brasil tem adotado um “modelo” de formacdo de professores que consiste muito mais
em conceder uma certificagdo do que conferir uma boa qualificagdo aos leigos
atuantes no sistema educacional e aos futuros professores (p. 81).

Essa, alias, consiste em importante preocupacdo, pois a mera titulacdo formal dos
professores nao acarreta efeitos de qualificacdo do trabalho desenvolvido na escola. Nesse
sentido, a preocupagao dessa pesquisa em estudar um programa de formagao que objetivou
formar em nivel superior professores de criangas de 0 a 10 anos em exercicio na rede
publica mostra-se pertinente por se propor a analisar dispositivos de organizacdo desse

curriculo, tendo em vista os diferentes contextos de sua concretizagéo.

e Aidéia de Educacao Basica

A idéia de Educagao Basica, organizada em diferentes niveis de ensino, assim como a
inclus@o da creche nesse percurso de escolarizagédo, sdo pressupostos que devem nortear o
curriculo de formacao do professor para a Educacao Basica.

Destaque-se aqui a importancia da idéia de Educacdo Basica presente na legislacao
educacional, configurando um importante avang¢o no sistema de ensino brasileiro que, em
sua constituicdo histérica, vem sendo marcado por segmentagdes substantivas
condicionantes e condicionadas pela estrutura social. Nesse sentido, € possivel identificar
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as dicotomias da escola para todos e da escola para a elite, da escola primaria e da escola
secundaria.

A idéia de escola unica no Brasil, preocupacao norteada por uma perspectiva de integracao,
foi expressa, em 1932, no Manifesto dos Pioneiros da Educacéo elaborado por Fernando
Azevedo e assinado por um grupo de 26 educadores. No Manifesto, a agdo unificadora no
ensino era apontada como foco fundamental a nortear a organizacdo do sistema
educacional. Diferentes aspectos a serem observados na reorganizacao educacional séo

destacados no Manifesto:

A equiparacdo de mestres e professores em remuneragcdo e a reagcdo contra tudo
que lhe quebra a coeréncia interna e a unidade vital, constituem o programa de uma
politica educacional, fundada sobre a aplicacdo do principio unificador, que modifica
profundamente a estrutura intima e a organizagdo dos elementos constitutivos do

ensino e dos sistemas escolares (Azevedo apud Romanelli, 1995, p. 148).

As segmentacdes nos diferentes niveis do sistema de ensino influenciaram fortemente os
modelos de formacao docente, que, por sua vez, foram fatores importantes na manutencao

dessas fragmentacoes.

Tendo esse foco em atencdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais propostas para a
formacao de professores da Educacdo Basica aponta o seguinte aspecto como objetivo
maior no cenario da Educacao Basica:

O contexto atual traz a necessidade de promover a educacao escolar, ndo como uma
justaposicdo de etapas fragmentadas, mas numa perspectiva de continuidade
articulada entre Educacgdo Infantil, Ensino Fundamental e ensino meédio, dando
concretude ao que a legislagdo denomina Educagédo Basica e que possibilite um
conjunto de aprendizagens e desenvolvimento de capacidades que todo cidadao —
crianga, jovem ou adulto — tem direito de desenvolver ao longo da vida, com a

mediagao e ajuda da escola (p. 8).

Sobre a Educacgéo Basica e a formagao docente, as Diretrizes apontam:
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Uma Educacéo Basica unificada e ao mesmo tempo diversa, de acordo com o nivel
escolar, demanda um esforgo para manter a especificidade que cada faixa etaria de
atendimento impbe as etapas da escolaridade basica. Mas exige, ao mesmo tempo,
0 prosseguimento dos esfor¢os para superar rupturas seculares, ndo so dentro de
cada etapa, como entre elas. Para isso, sera indispensavel superar, na perspectiva
da Lei, as rupturas que também existem na formacdo dos professores de criangas,
adolescentes e jovens.

Nessa dire¢do, coloca-se a preocupacado com uma formag¢do que possibilite aos docentes
(iniciantes ou ndo) espacos de integracao do percurso de desenvolvimento profissional, com
vistas a, junto com outras condigdes, possibilitar a criangas, adolescentes e jovens um
curriculo integrado no decorrer da sua escolarizagao.

e Ainfluéncia das tecnologias da informacao e da comunicacao na educacao

O debate acerca das novas tecnologias da informagdo e da comunicacao (TIC) tem se
pautado a partir de dois extremos e suas nuancas: relatos triunfalistas, que destacam as
potencialidades das novas tecnologias, e os catastréficos, que enfatizam impactos negativos
da emergéncia dessas tecnologias (Briggs e Burke, 2004)". Em certo sentido, a polaridade
dessas reacOes, observada por esses autores, remontam aos mesmos tipos de reacdes
antagénicas ou ufanistas que os impactos do surgimento da prensa grafica trouxeram para a
sociedade da época.

A idéia desses autores nos indica o quanto o debate acerca da questédo tecnolégica é denso,
atravessado por diferentes opinides muitas vezes apaixonadas (tanto na exaltacédo, quanto
no rechago as midias) e marcado por contradicbes e conflitos, assim como foram,
guardadas as diferengas sécio-histéricas e econdmicas das épocas, as situagdes de
aparecimento de novas tecnologias ao longo da histéria da humanidade.

Passaremos ao largo das proficuas reflexbes ja realizadas em diferentes areas do
conhecimento em relagdo as tecnologias, porém destacaremos alguns pontos que
consideramos importante para refletir sobre o impacto e a importancias das TIC no contexto
educacional, mais especificamente, para a formacao de professores, ja que o programa de

"% Nos dizeres de Umberto Eco (2006), os primeiros corresponderiam aos integrados e 0os segundos,
aos apocalipticos.
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formacdo objeto dessa pesquisa faz uso de diferentes Tecnologias de Informacéo e
Comunicagéo (TICs).

7

Inicialmente, é importante destacar que o carater de novidade das TICs nao se coloca
apenas pela emergéncia de novos meios de comunicacdo, mas sim pela emergéncia de
uma modalidade de comunicagcdo nova, interativa, diferente de uma modalidade
comunicacional massiva, de um para muitos (analdgica), caracteristica do radio, da
imprensa e da televisdo. Essa transformagdo na comunicacao altera significativamente o
papel do sujeito de espectador para “usudrio” que manipula a mensagem como co-autor, co-
criador, verdadeiro conceptor (Silva, 2006, p. 11).

Além da questado da interatividade, ha que se considerar a questdo da velocidade com que
as informagbes sdo produzidas e circulam no mundo hoje, o que alimenta e suporta a
globalizagao, nos seus mais diferentes aspectos (econdmicos, sdcio-politicos, culturais etc.).
E possivel reconhecer uma alteracéo nos limites do tempo e também do espaco.

No que diz respeito a formagcdo de professores, essas midias constituem suportes
importantes que, além de possibilitar a formagao de grandes contingentes de professores (o
que ndo precisa significar necessariamente formagdo massificada), podem oportunizar a
presenca continua de formadores em cantos afastados dos centros urbanos, minimizando a

necessidade de grandes deslocamentos por parte dos professores em formacao.

Essas trés caracteristicas das midias interativas fazem delas importantes ferramentas na
formacédo dos professores brasileiros. Porém, ndo sdo apenas essas as motivacdes para
pensarmos a respeito do uso das novas tecnologias na educacao.

Outras mudancas relativas aos modos de construir discursos e, portanto, de apreender e
significar a realidade também se colocam como conseqiéncia do surgimento dessas novas

midias. Nessa direcdo, Sacristan (2002) afirma:

a entrada de novas tecnologias significa uma aceleragcdo de processos ja existentes,
embora elas também introduzam inovagcbes transcendentais na maneira de
experimentar a realidade, no uso da linguagem, nas formas de ler e escrever e na

comunicagdo em geral (p. 64).

Além disso, € preciso considerar que, nesse mesmo cenario de possibilidades de ampliagao
da comunicagdo e de acesso a informagcdo e ao conhecimento, contraditoriamente, se
coloca um dos maiores problemas que as novas tecnologias, por falta de politicas publicas

efetivas, acabam por fazer emergir: a exclusdo digital.
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Em uma sociedade de excluidos, esse € mais um fator a impor a exclusao de grupos sociais
desfavorecidos, tanto em termos do acesso, quanto da formacao para o uso efetivo das
midias. As possibilidades e dificuldades que decorrem da emergéncia das novas tecnologias

no cenario social mais amplo estao presentes também no contexto educacional.

Decorrem, dai, dois aspectos que, para nés, sdo fundamentais destacar no debate sobre as
novas tecnologias na educagéo: a necessidade de democratizar as novas possibilidades de
integracdo de experiéncias de aprendizagem que as midias interativas possibilitam, o que
nao necessariamente anula experiéncias ja consolidadas, e o fato de que a qualidade da
experiéncia de aprendizagem nao é inerente a tecnologia, mas ao tipo de uso que se faz da

mesma.

Concordamos com Sacristan (2002) ao destacar que:

Com as contribuicées das novas tecnologias, produz-se em nés um novo equilibrio
de fontes de experiéncia, mas o novo ndo precisa necessariamente anular o que
havia. Criam-se possibilidades novas de integragcdo de experiéncias de
aprendizagem, ampliadas lateralmente, ainda que talvez sejam mais superficiais, em
que a leitura pode ver-se transformada e também empobrecida. Isto ndo é inerente a

tecnologia em si, mas ao uso da mesma (p. 66).

A questdo que se coloca entdo é pensar como as possibilidades tecnoldgicas podem ser
utilizadas na realizacdo de situacbes didaticas de qualidade democratica e inclusiva,
perspectiva que vimos perseguindo.

Na Escola Basica, Barbosa (2006) destaca a necessidade de contemplar trés dimensdes no
trabalho com diferentes midias e linguagens, que devem estar articuladas no curriculo,

considerando uma perspectiva de formacao cidada.

A primeira dimensao refere-se ao aprendizado de aspectos técnico-operacionais que
possibilitam o uso das midias, de forma contextualizada e vinculada a objetivos e contetdos
outros integrantes do projeto pedagdgico, contrapondo-se a idéia de cursos in6cuos que

ensinem o uso de ferramentas como um fim em si mesmo.

A segunda dimensao consiste no objetivo pedagdgico de garantir a participagcao dos alunos
nas praticas letradas do mundo digital, de forma que dominem os géneros [do discurso] que
nele circulam, que aprendam a utilizar os espacos virtuais e a lidar com os tempos sincronos
e assincronos de comunicagdo, bem como com o0s hipertextos e as hipermidias (ldem, p.

176).
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Por fim, a terceira dimensao, mas nao menos importante, diz respeito a

necessidade de possibilitar uma reflexao critica por parte dos alunos sobre essas
midias. Mais do que se utilizar dessas midias e linguagens, € importante sua
tematizacdo enquanto objeto de analise. Nessa perspectiva, é preciso que a escola
promova problematizacées envolvendo o contexto de producdo dos usos dessas

midias, os contetdos por ela veiculados etc. (Idem, p. 176).

Trata-se, entdo, de propor que a escola promova o letramento digital dos alunos. Mas a
realizacdo dessa proposicdo sO é possivel se também os professores puderem ser

efetivamente usuarios dessas midias.

Segundo dados da publicagao Perfil dos professores brasileiros (2004), em 2002, 59,6% dos
professores nunca haviam usado o correio eletronico e 58,4% nunca haviam navegado na

internet.

Dessa forma, coloca-se com preméncia a necessidade de formar os professores com vistas
ao seu préprio letramento digital, além de possibilitar a reflexdo acerca de seus usos e
conteudos.

Nao se trata, evidentemente de propor a oferta de cursos de informatica (ou disciplinas em
cursos de formacgdo inicial) para professores que lhes ensinem o uso de softwares e
procedimentos basicos para navegacado na internet, reproduzindo o mesmo erro basico

cometido durante anos nas praticas escolares de trabalho com a escrita.

A desvinculacdo do aprendizado da tecnologia/sistema de escrita (alfabetizacdo) do
aprendizado das situagdes de uso da escrita (letramentos) e a énfase destinada ao primeiro
tipo de conteudo explicam, em grande parte, uma série de dificuldades no processo de
ensino-aprendizagem relacionadas ao desenvolvimento das competéncias leitoras e

escritoras dos alunos da Educacao Basica.

Assim, como nas demais situagbes didaticas, as aprendizagens inerentes aos usos das
novas tecnologias demandam contextualizagéo, reflexao e integracao aos objetivos amplos
de um projeto pedagogico. Novamente a questdo do tipo de uso que se faz da tecnologia,
como pontua Sacristan (2002), deve ser objeto de reflexao.

Boa parte das avaliagbes negativas que ainda se tem em relagdo a educagéao a distancia
advém dos usos feitos dessas tecnologias vinculados a determinadas concepgdes
pedagdgicas reducionistas e tecnicistas.
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Cursos a distancia por correspondéncia ou mesmo alguns telecursos destinados a formacéao
da classe trabalhadora ainda mantém um formato comunicativo de um para muitos, com
quase nenhuma interatividade. O mesmo se da em relacdo a cursos de formacao que se
utilizam de plataformas alimentadas por atividades de feedback automatico acompanhadas
ou nao do uso de espacos de interagdo em geral pouco freqtientados.

Ainda é preciso destacar que nao basta prever a interatividade, é preciso qualificar essa
interacdo. O uso pedagoégico dessas midias pelo professor supde também outro tipo de
formagéao especifica, que envolve aprender a utilizar e mediar efetivamente utilizando esses
recursos. O mesmo se coloca para agdes de formagao de professores, 0 que exige também

uma formacao do formador.

Nesse caso, em geral, ndo se trata tanto de focar a ampliacdo do letramento digital do
formador (embora isso sempre seja possivel), mas de forma-lo enquanto mediador nesse
contexto especifico. Ministrar uma videoconferéncia é algo muito diferente de uma aula
presencial; mediar um férum na internet é igualmente diferente de um debate ao vivo.
Simplesmente transferir metodologias e recursos de uma midia para outra é tornar

equivocado o seu uso, desinteressar os formandos.

Nesse sentido, ha que se considerar a necessidade mais que emergente da formacao do
professor em relacao aos usos das midias, considerando a sua condi¢cao de protagonista do
curriculo, mediador do processo de ensino-aprendizagem e, portanto, responsavel pela
qualificacdo das situagdes de aprendizagem, tendo em vista que ndo sdo as midias ou os
contetdos por si mesmos que realizardo a agcao pedagdgica, embora possam facilitar ou
dificultar o processo de aprendizagem.

Certamente, é possivel e preocupante reconhecer a proliferacdo de cursos a distancia de
baixa qualidade que tem acontecido do Brasil, muitas vezes, importados de paises diversos
sem a menor preocupagao de contextualizacao no cenario brasileiro. Consideramos que a
regulacéo desses cursos pelos Conselhos de Educacgéo, assim como o desenvolvimento de
pesquisas académicas que avaliem esses cursos, sdo agdes fundamentais para controlar
essa disseminacao, assim como para aprimorar os critérios de planejamento de novos

Cursos.

Seja em programas de educagao a distancia ou semi-presenciais ou ainda presenciais com
0 apoio de midias, reafirmamos que a articulagao de diferentes meios didaticos (inclusive,
tecnologicos) pode minimizar os impactos da exclusdo digital. Assim como na educagéao
presencial, a educagao que utiliza as midias interativas como meio para desenvolver seu

projeto pedagdgico pode constituir boas e mas experiéncias de aprendizagem.
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Nesse contexto, uma questdo que se coloca, para além da ampliacdo do acesso as TICs, é
a prépria adequacao das midias aos objetivos educacionais, assim como o planejamento de
um trabalho que articule e integre diferentes midias, observando o potencial interativo dos
recursos. Isso significa agregar a educacao presencial as potencialidades das midias

interativas e ndo necessariamente pensar em termos de substituicao.

Outro aspecto que causa bastante receio com relacao as situagdes de aprendizagem que se
utilizam das midias interativas (por exemplo, ambientes de e-learning, videoconferéncias
etc.) diz respeito a questdo da relagdo aluno-professor e a (im)possibilidade de
estabelecimento de vinculos, certamente necessarios a qualquer processo de ensino-

aprendizagem.

Em pesquisa de doutorado acerca do Programa PEC - Formagado Universitaria, Sarmento
(2003) concluiu que o uso extensivo das midias nao impediu a criagdo de vinculos entre
alunos-professores e seus educadores, mas permitiu que eles se constituissem na
especificidade das préprias midias:

As midias interativas ndo impediram a efetivacdo dessa metodologia [referente as
praticas pedagogicas do programal, o que fica evidente diante da formagao
sistematica de vinculos entre as alunas e seus processos de desenvolvimento por
meio do programa. As professoras-alunas identificaram como e onde as midias
dificultaram. De modo geral, as dificuldades referidas ndo dizem respeito
especificamente as midias, pois caracterizam dificuldades também presentes nos
processos de ensino e aprendizagem presenciais: 0 pouco compromisso dos

docentes [formadores] com o seu trabalho (p. 276).

As midias interativas requerem, mais que qualquer situagdo presencial, o planejamento da
acao pedagogica e, além disso, um esforgo bastante efetivo dos professores no seu proprio
aprendizado, tendo em vista que, mais do que as criangas nativas nesse cenario tecnologico
(algumas mais e outras menos inseridas), os adultos tém que se inserir nesses processos

sociais.

O impacto das TICs e das reflexdes, receios e expectativas em relagao a elas esta presente
na legislagdo educacional. Nas disposigbes transitérias, a LDB aponta os recursos
tecnologicos de educacdo a distancia como uma possibilidade para a realizagdo de
programas de formagéao de professores:
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§ 3° O Distrito Federal, cada Estado e Municipio, e, supletivamente, a Unido, devem:
lll - realizar programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio,
utilizando também, para isto, os recursos da educacéo a distancia.

Outro aspecto que foi destacado pelo PNE considerou a necessidade de que os cursos de
formacao de professores garantissem o dominio das novas tecnologias de comunicacao e
da informacéao e capacidade para integra-las a pratica docente.

Nas Diretrizes Curriculares para a formagao de professores, fica destacada a necessaria
aprendizagem relacionada as TIC como eixo da organizag@o curricular. Esse documento
ainda exige que:

VI - as escolas de formagdo garantirdo, com qualidade e quantidade, recursos
pedagdgicos como biblioteca, laboratdrios, videoteca, entre outros, além de recursos
de tecnologias da informagdo e da comunicag&o.

Por fim, a presenca das TIC na educagéo coloca-se nesse estudo ndo s6 como recursos a
possibilitar a realizagdo da formacdo para grandes contingentes de professores, em
diferentes tempos e espacos, mas também como conteddo fundamental no processo
formativo de professores, tendo em vista que a auséncia desse conhecimento na atualidade

coloca professores e alunos em uma condi¢éo de exclusao.

No que diz respeito a formacao de professores, concordamos com Rojo et alli (2005) que, se
de um lado as condi¢des de acesso as novas tecnologias vém sendo propiciadas por varias
iniciativas governamentais, de outro, programas de inclusdo digital e de formacdo de
professores para o uso das novas tecnologias tém deixado a desejar. Nesse sentido, alguns
programas tém se preocupado com essa inclusao digital dos docentes, dentre eles o PEC —

Municipios', objeto de estudo dessa pesquisa.

'* O PEC - Municipios caracteriza-se por ser um programa presencial que tem apoio em diferentes
midias (impressa, digital, videoconferéncia e teleconferéncia).
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2.3 Programas especiais de formacao de professores: um modelo hibrido de formacao
inicial e continuada

Esse cenario constitui uma matriz de parametros no que diz respeito a proposigao de cursos
de formagéo de professores.

Visando a titulagdo e a formagdo dos professores, os programas especiais de formagéo
docente constituem um modelo hibrido, pois integram aspectos da formagéao inicial e da
continuada, e se consolidam como uma novidade em termos de politica de formagao de
professores, tendo em vista que:

e visam a habilitar professores ja em exercicio profissional segundo a legislagao

vigente;

e constituem parcerias entre &mbitos da administragcao publica, universidades publicas
e privadas;

e realizam uma formacao continuada, tendo em vista seu publico formado por

professores em exercicio;

e propdéem uma inovagao curricular por funcionarem, ao mesmo tempo, como uma
formacao inicial e continuada, devendo atender aos conteudos basicos de uma
formagao inicial e ao, mesmo tempo, considerar a articulagdo desses com o

momento do desenvolvimento profissional dos professores em exercicio;

e utilizam as midias interativas, seja no formato a distancia, semipresencial ou
presencial, como contetudo de formagdo e meio para atender grandes contingentes
de pessoas em diferentes espacgos do pais.

Algumas experiéncias de programas especiais podem ser apresentadas, de forma a
ressaltar a importancia de compreender seus objetivos e refletir sobre a necessidade de

constituir um saber acerca destes.

Em nivel federal, atualmente, para promover a formagéo inicial de professores em exercicio
sem a habilitacdo exigida, estdo sendo desenvolvidos os programas Proinfantil,
Proformacao e Proé-licenciatura.

O Proinfantil é um programa de formacgéo a distancia de professores, em nivel médio,
modalidade normal, com habilitacdo em Educacao Infantil, e duracdo de dois anos. Seu
publico é constituido de professores que atuam em creches e pré-escolas e que nao

74



possuem a formacdo minima exigida pela legislagéo vigente, a habilitacdo em nivel médio
(magistério).

O Proformacao € um programa de formagao a distancia de professores, também oferecido
em nivel médio, com habilitacdo ao magistério. Este programa consiste em acbes de
formacéao realizadas pelo MEC em parceria com estados e municipios. Este programa tem
como foco de atuagéo professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em classes de
alfabetizacéo ou de educacgéao de jovens e adultos das redes publicas de ensino do pais que
ainda nao tém a habilitagao exigida.

O Proé-Licenciatura é um programa de formacéo a distancia de professores, oferecido a
profissionais que exercam a fungcao docente nos anos finais do Ensino Fundamental e no
ensino médio e que nao possuam habilitagcdo especifica na area de atuagao (licenciatura).

Em nivel estadual, sdo varias as experiéncias de programas de formacao de professores ja
atuantes nas redes de ensino, das quais destacamos trés:

O Programa Veredas resulta de parceria entre a Secretaria de Estado da Educacao de
Minas Gerais e a Universidade Federal de Minas Gerais e constitui um curso de graduagao
plena que habilita para o exercicio do magistério na Educagcédo Bésica, especificamente na
Educacao Infantii e nos quatro primeiros anos do Ensino Fundamental. Atende a
professores efetivos e atuantes do quadro permanente do magistério que tenham apenas o
nivel médio de escolaridade.

O Curso normal superior de Ponta Grossa realizou-se por meio da parceria entre a
Universidade Estadual de Ponta Grossa - UEPG e a Universidade Eletrénica do Brasil —
UEB. Esse programa de formacdo teve inicio em setembro/2000 e habilitou em nivel
superior 2.577 professores das redes publicas e privadas em todo o Estado do Parana,
desenvolvendo uma carga horaria de 3.200 horas (divididas entre modulos interativos,
pratica pedagégica, aproveitamento de estudos anteriores — nesse caso, 0 magistério em
nivel médio — e trabalho de conclusao de curso) (Mello e Dallan, 2002).

O PEC - Formacao Universitaria constituiu uma experiéncia de formacao de professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental em nivel superior, resultado de uma parceria entre
a Secretaria de Estado da Educacao de Sao Paulo e trés universidades paulistas: a USP, a
PUC-SP e a Unesp. Formou, em 2002, 6.300 professores efetivos da rede estadual que
tinham apenas o magistério em nivel médio. Apdés a conclusdo da edicdo do PEC -
Formacgao Universitaria, estabeleceu-se uma parceria entre a SEE-SP e as secretarias de
educagao dos municipios interessados em proporcionar uma formagao similar a seu quadro

de professores. No bojo dessa parceria, foi realizada a 22 edicdo do PEC, para atender os
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professores de diferentes municipios. Essa edicao ficou conhecida como PEC - Formacéao
Universitaria Municipios ou PEC — Municipios, e constitui o objeto de nossa pesquisa.

Devido ao interesse dos municipios, o0 PEC — Municipios teve sua matriz curricular ampliada
para atender aos conteudos de formacéo relativos a atuacdo docente na Educacgéo Infantil.
Esses aspectos serdo foco de detalhamento e de discussao posteriores, tendo em vista que
constituem um importante esforco de integracdo na origem do programa, que pautou a
realizacao de agdes de gestao e de producao do material didatico.

Por fim, uma experiéncia realizada em nivel municipal, na cidade de S&o Paulo, foi o ADI -
Magistério. Esse programa formou Auxiliares de Desenvolvimento Infantil (profissionais de
creche) em nivel médio (magistério), atendendo a exigéncia minima de formacao prevista

em lei.

Se para alguns esses programas representam um avango consideravel nas politicas de
formacao, em certos setores da sociedade eles tém sido alvo de critica constante. Essas
criticas centram-se em alguns aspectos que questionam sua qualidade:

e A duragdo dos programas: em geral, de cerca de dois anos, faz com que alguns
considerem que se trata de uma formacao “aligeirada”. Em contraponto a essa idéia,
deve-se considerar o reconhecimento da experiéncia profissional dos professores —
previsto pela prépria legislagcdo — e o fato de a carga horaria total de muitos desses
programas ser superior a carga horaria de cursos superiores regulares. De qualquer
forma, ndo se pode deixar de considerar que, em muitos casos, 0 que parece determinar
a duracao desses cursos ndo sao exatamente razdées de ordem pedagdgica, mas sim
raz6es de ordem politica. Embora devessem ser propostos como programas de Estado e
nao de governo, em alguns casos vemos que a finalizagdo desses cursos coincide com

o término de mandatos.

e A quantidade de formandos: o fato de muitos desses programas atenderem a grandes
contingentes de professores, inimeras vezes maiores do que o que se forma
regularmente, traz a tona o receio de que essas formacgdes repitam erros anteriores de

outras formacgdes tidas como de massa.

e O uso de midias interativas de educagao a distancia: alguns desses programas, dado o
numero do publico-alvo e muitas vezes sua dispersdo em termos geograficos, utilizam-
se de midias interativas proprias da educacao a distancia, o que — embora para alguns
seja uma qualidade positiva, pois, como ja dito, produz um efeito agregado de inclusao
digital para os professores — ndo é bem considerado por muitos.
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Embora ja presentes no debate educacional atual, tais divergéncias e criticas ainda carecem
de maiores fundamentos, pois o impacto desses programas, dado o pouco tempo de suas
existéncias, ainda é algo pouco investigado, o que, aliado a sua pertinéncia e a expressiva
quantidade de professores que estdo sendo graduados por meio deles, acentua sua
relevancia enquanto objeto de pesquisa.

No contexto do presente trabalho, a eleicdo do PEC — Municipios como objeto de pesquisa
coloca-se, dentre os diversos motivos jé indicados, por considerarmos que este programa
constituiu em sua origem um esforco de integracdo curricular abrangendo diferentes
dimensbes e aspectos politicos, institucionais, académicos, curriculares e, inclusive, em
relacao a formacao de professores de dois segmentos de ensino: Educacao Infantil e Ensino

Fundamental (anos iniciais).

A analise do desenvolvimento curricular desse programa, perspectivando dispositivos e
espacos de integracdo, sera nossa questdo de reflexdo. Para tanto, tendo delineado, no
capitulo 1, os problemas, demandas e principios que norteiam a nossa concepgao de
formacao de professores, e, no presente capitulo, indicado alguns aspectos das politicas de
formacao que consideramos importantes no que se refere a compreensao dos programas
especiais de formacdo, faz-se necessario precisar nossa compreensdo acerca do
desenvolvimento curricular e da nogédo de integracao curricular, tendo em vista que esse

conceito é central para a analise. Esses sé@o os focos do capitulo 3.
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Capitulo 3

Integracao curricular: uma perspectiva para o desenvolvimento curricular

A integragéo [do ser humano] ao seu contexto, resultante de
estar ndo apenas nele, mas com ele, e ndo a simples
adaptacdo, acomodacdo ou ajustamento, comportamento
proprio da esfera de contatos, ou sintoma de sua
desumanizacio, implica em que, tanto a visdo de si mesmo,
como a do mundo, nao podem absolutizar-se, fazendo-o sentir-
se um ser desgarrado e suspenso ou levando-o a julgar o seu
mundo algo sobre que apenas se acha. A sua integragdo o
enraiza. Faz dele, na feliz expressao de Marcel, um ser ‘situado
e Jdatado. Dai que a massificaggdo implique no
desenraizamento do homem. Na sua ‘destemporalizacdo’. Na
Sua acomodacgédo. No seu ajustamento.

(Paulo Freire, 2007, p. 50)

A integragdo curricular centra o curriculo na prépria vida e nao
no dominio de informagées fragmentadas no seio das fronteiras
das disciplinas. Trabalha a partir de uma visdo de
aprendizagem como a integragdo continua de novos
conhecimentos e experiéncias, para aprofundar e alargar o
nosso entendimento de nds mesmos e do nosso mundo.
Concentra-se na vida tal como é vivida presentemente e ndo na
preparagdo para uma vida futura ou nivel escolar. Serve aos
jovens para quem o curriculo é dedicado e ndo os interesses
especializados dos adultos. Diz respeito a analise activa e a
construgdo de significados e ndo a mera assungao da validade
de outros significados. E ressuscita a idéia de democracia
através da centralizacdo nos problemas, dos seus usos do
conhecimento e do seu enquadramento participativo.

(James Beane, 1997, p. 29)
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Neste capitulo, pretende-se discutir o conceito de integracao curricular e possiveis
contribuicbes dessa concepcao para a reflexdo acerca do curriculo de formagcéao docente.
Para tanto, faz-se necessario delimitar a concepcéo de curriculo em que nos apoiamos e,
especialmente, a idéia de desenvolvimento curricular que, a partir de uma perspectiva

integradora, abrange diferentes dimensdes e etapas de concretizagao do curriculo.

3.1 Curriculo e desenvolvimento curricular

E consenso no debate educacional reconhecer a diversidade de entendimentos e
posicionamentos acerca do conceito de curriculo, seja devido as diferentes posi¢cdes tedrico-
metodolbgicas sobre esse objeto de estudo, seja devido a amplitude do escopo de sua
referéncia, como destaca Sacristan (1998):

O conceito de curriculo adota significados diversos, por que, além de ser suscetivel a
enfoques paradigmaticos diferentes, € utilizado para processos ou fases distintas do
desenvolvimento curricular (p. 103).

Nao é nosso objetivo resgatar essa diversidade de posicionamentos nesse debate, que
concebem o curriculo como representacdo da cultura na escola, intengdes educativas e
caminhos a percorrer, plano de ensino ou como rol de objetivos e capacidades ou
expectativas de aprendizagens ou atividades realizadas, enfim, as mais diversas acep¢oes
para tal designagdo, mas tdo-somente recortar alguns pontos que representam “saltos
qualitativos” nas postulagdes sobre curriculo e que podem ajudar a delinear a concepgao
gue adotamos.

A idéia de curriculo como um plano de estudos ou rol de contetdos vem sendo criticada por
autores da area, que procuram superar uma concep¢ao tradicional — considerando o
conjunto de circunstancias contextuais, inclusive de posicoes ideoldgicas e relacdes de
poder — que necessariamente impacta e, mais que isso, constitui o desenvolvimento de uma

proposta curricular. Nesse sentido, destaca Sacristan (1998):

Os curriculos sdo a expressdo do equilibrio de interesses e forgas que gravitam
sobre o sistema educativo num dado momento, enquanto que através deles se

realizam os fins da educacdo no ensino escolarizado. Por isso, querer reduzir os
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problemas relevantes do ensino a problematica técnica de instrumentar o curriculo
supbe uma redugéo que desconsidera os conflitos de interesses que estao presentes
no mesmo (p. 17).

A presenca constitutiva, no curriculo, das relagdes sociais e de poder pde por terra qualquer
tentativa de adesédo a uma concepgéao de curriculo neutro, como se a selegao de conteudos
e o planejamento das proprias experiéncias educativas fossem feitos apoliticamente. Ainda
com Sacristan (1998), pode-se reforgcar que a assepsia cientifica ndo cabe neste tema, pois
no mundo educativo, o projeto cultural e de socializagdo que a escola tem para seus alunos
n&o é neutro (p. 17).

Nesse sentido, a emergéncia de reflexdes criticas sobre a concepg¢ao de uma educagao de
carater mais conservador constituiu uma virada nas concepgbes acerca da selegdao dos
componentes curriculares. De uma perspectiva tradicional, em que o foco era “quais
conteudos selecionar”, passou a figurar uma perspectiva critica e pds-critica que visava a
reconhecer o “por qué”, “para qué” e “para quem” alguns conteudos eram selecionados e
outros ndo. Além disso, a propria idéia de conteudo de aprendizagem restrito a fatos e
conceitos, pelo menos no nivel das pesquisas académicas, dos documentos oficiais e dos
projetos pedagdgicos, tem sido ampliada para abranger aspectos procedimentais e
atitudinais, além de valores e normas, intrinsecos ao processo de aprendizagem (Alonso,
2000; Coll et alli, 2000).

Uma perspectiva critica do desenvolvimento curricular ilumina questdes constitutivas desse
processo complexo que € a definicdo do curriculo. Como destaca Pacheco (2000, p. 8), a
partir de uma perspectiva dindmica e processual, o curriculo, e todo o processo de seu
desenvolvimento, é uma interseccdo de praticas com a finalidade de responder a situagcées

concretas.

As praticas as quais o autor se refere sdo concretizadas em diferentes espacos (escola,
comunidade, 6rgdos administrativos federais, estaduais e municipais) que, por sua vez,
congregam diferentes atores e discursos por vezes convergentes, por vezes contraditérios e

divergentes.

A pluralidade de discursos que caracteriza a construgéo curricular é fundamento para nosso
trabalho de pesquisa, por isso ndo é excessivo ressaltar que propor, construir, desenvolver e
analisar curriculos implica considerar o processo continuo de negociagéao, elaboragéo e
construgdo de sentidos que acontece entre atores com diversas posi¢coes sécio-politicas,

com vistas a objetivos de formagdo humana.
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E possivel afirmar, inclusive, que conflitos, confrontos, fragmentacées e contradigdes sao,
na maioria dos momentos, mais freqlientes que concordancias, congruéncias e harmonias.
No cerne dessa condicdo, temos considerado a importancia de possibilitar espacos de
integracado das experiéncias e do conhecimento, além da integracao social.

E aqui que aproximamos a nossa compreensdo acerca da idéia de integracédo & proposicdo
de Paulo Freire:

A integracdo [do ser humano] ao seu contexto, resultante de estar ndo apenas nele,
mas com ele, e ndo a simples adaptagdo, acomodagdo ou ajustamento,
comportamento préprio da esfera de contatos, ou sintoma de sua desumanizacao,
implica em que, tanto a visdo de si mesmo, como a do mundo, ndo podem
absolutizar-se, fazendo-o sentir-se um ser desgarrado e suspenso ou levando-o a
julgar o seu mundo algo sobre que apenas se acha. A sua integragdo o enraiza. Faz
dele, na feliz expressao de Marcel, um ser ‘situado e datado’. Dai que a massificacdo
implique no desenraizamento do homem. Na sua ‘destemporalizacdo’. Na sua
acomodacgéo. No seu ajustamento (2007, p. 50).

Nossa direcao de pesquisa €, a partir de fragmentacbes que podem ser observadas nos
diversos momentos e ambitos da concretizacao curricular, propor movimentos que busquem
integrar saberes e percursos com vistas a compor espacos coerentes de formagcdo humana,
no limite, em que sejam possiveis as construcdes de sentidos e significados para a

experiéncia humana.

Tendo em vista o processo de desenvolvimento curricular, podemos destacar uma
importante dicotomia, por nds considerada uma fragmentacdo nesse processo, que
compreende o curriculo como ora determinado por érgaos administrativos, ora determinado

no espacgo escolar, como se esses ambitos fossem independentes entre si.

Essa fragmentacao é representada no desenvolvimento da teoria curricular, de um lado, por
uma perspectiva técnica, em que a administracdo central tem papel principal na
normatizagado e regulagao curricular e os diferentes atores no ambito da escola tém suas
acoes determinadas por esses normativos, e, de outro, por uma perspectiva pratica e critica,
em que o centro do desenvolvimento curricular é a escola e seus atores envolvidos em um

processo de deliberagao pratica (Pacheco, 2000).

Nao tem sido raro nos depararmos com analises curriculares que privilegiam uma ou outra
perspectiva, o0 que nos leva a responsabilizar, criticar ou mesmo esperar solugdes
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milagrosas, seja dos 6rgaos administrativos e politicos, seja de professores e educadores no
ambito da escola. O descompasso entre o que se propde e 0 que se realiza também decorre
de fragmentacdes entre esses diferentes ambitos da concretizacao curricular.

Esse descompasso pode ser compreendido se pensarmos que a escola realiza uma espécie
de filtragem, de mediacao (Alonso, 2000) em relagdo as inovacgdes propostas pelos demais
ambitos do sistema educativo, especialmente o politico-administrativo.

by

Seja por resisténcias a mudanca, seja por discordarem dela e ndao reconhecerem suas
praticas ou a consideragdo de suas realidades nas prescricdes curriculares, nao tem sido
raro nos depararmos com apropriagdes, nos discursos dos professores ou documentos
escolares, que nao se verificam nas praticas, ou mesmo com o rechago dos professores em

relacao as agdes de politica curricular.

Concordamos com Pacheco (2000) em que a realidade curricular é resultante de variadas
forcas de influéncia e, nesse sentido, ndo se pode dizer que o curriculo seja exclusivamente
o territdrio organizado pela administragcdo central ou pela escola e professores (p. 9). Porém,
ainda é pratica corrente a separagao entre os que elaboram e os que executam o curriculo.

Assim, uma perspectiva que visa a superar ou, pelo menos, minimizar os efeitos da
fragmentagéo entre o nivel administrativo de decis@o curricular e a realidade concreta da
escola assume diferentes contextos (politico/administrativo, de gestdo e de realizagdo) no
processo de tomada de decisao curricular. Para Alonso (2000), um curriculo:

Enquanto projecto a ser construido de forma articulada e coerente nos seus
diferentes niveis de concretizacdo é por natureza aberto e flexivel, pois o seu
desenvolvimento exige tomada de decisées, investigacdo, resolucdo de problemas,
reflexdo e abertura ao meio, como processos imprescindiveis para adequacéo a

diversidade de necessidades e caracteristicas dos contextos e dos alunos (p. 62).

Assim, a tomada de decisdes curriculares que visa a superar a fragmentagéo e, portanto,
busca constituir processos de desenvolvimento curricular integrados, garantindo a
contextualizacdo de suas agbes e reflexdes, tem como norteador a realidade concreta de
sua intervengdo, suas opgdes e problemas. Nesse cenario, as relagbes sociais, que sao
também de poder, garantem os espacos de didlogo ao assumir a diversidade de

compreensoes e deliberagdes frente aos fendmenos humanos.

Compreender e propor curriculos requer, em uma perspectiva de integragao, a atengdo ao

processo de desenvolvimento curricular, processo esse que envolve diversas intengdes
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educativas, diferentes ambitos de concretizacdo, assim como diferentes realidades de
intervencdo. Na definicdo de desenvolvimento curricular de Pacheco (2001, p. 65), podemos
identificar essa pluralidade de aspectos:

N&ao s6 ao momento de construgdo do curriculo mas também ao momento de sua
implementagdo, o desenvolvimento curricular € um processo complexo e dinamico
que equivale a uma re(construcdo) de tomada de decisées de modo a estabelecer-se
na base de principios concretos, uma ponte entre a intencdo e a realidade, ou
melhor, entre o projecto socioeducativo e o projecto didatico.

Nesse sentido, assume-se aqui a idéia de que o desenvolvimento do curriculo envolve
diversos atores, momentos e ambitos na sua concretizagdo. Tal como destacado por
diferentes autores (Sacristan, 1998; Pacheco, 2001; Alonso, 2000), a andlise e a
problematizagdo do curriculo demanda uma perspectiva integradora de diversos contextos
que vao além da pratica pedagdgica realizada na sala de aula, mas envolve também
dimensbes administrativas, de politicas publicas, de producdo de recursos e de

conhecimentos na area, dentre outras.

A nogdo de desenvolvimento curricular refere-se a um processo dinamico de
construcdo do curriculo, que envolve o0s momentos de sua concepgao,
implementagcdo e avaliagdo, norteado por uma intencionalidade orientadora e nao

determinante da pratica (Pacheco, 2001).

A andlise de um processo de desenvolvimento curricular deve prever, de forma ecoldgica e
complexa, o olhar para forgas diversas que influenciam a concretizacdo de um curriculo.
Essas influéncias provém dos 6rgaos administrativos, das escolas, das universidades, das
associagbes de professores, das editoras, das familias, enfim, de uma multiplicidade de
atores que fazem do desenvolvimento do curriculo palco de disputas, negociagées,
convergéncias, de contradi¢coes e conflitos, que sdo mobilizadores e norteadores da diregao
e da intencionalidade do projeto curricular.
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Faz-se ainda necessario destacar os contextos' de concretizagao curricular ja definidos por
autores na area (Sacristan, 1998; Alonso, 2000; Pacheco, 2001, entre outros). Objetivando
uma melhor sistematizacao e compreensao do processo de desenvolvimento curricular, a

partir de seus ambitos de decisdo, vale observar a figura a seguir (Pacheco, 2001, p. 69):

CONTEXTO SOCIOECONOMICO, HISTORICO, CULTURAL...

CURRICULO
PRESCRITO
* Planos PRESA Projecto educativo de escol

curriculares APRESENTADO rojecto educativo de escola
: grt?g:;r::: |« Mediadores Curriculo programado
. Actjividades curriculares | | Curriculo planificado
¢ Orlenteltg.oes (manuais, livros

pragmaticas de textos...)

'y Curriculo real

(ou em acao)

Projecto didatico
Projecto curricular

Plano global de formacéao

AVALIAGAO CURRICULAR

E importante ressaltar que os contextos de concretizagdo curricular descritos constituem
elementos em um modelo de deciséo curricular que engloba os aspectos a seguir:

a) Constitui um modelo explicativo e nao prescritivo do processo de concretizacao

curricular;

b) Dos contextos devem decorrer decisées contextualizadas, pautadas pela autonomia
de cada contexto e sustentadas por relagdes de interdependéncia;

c) As relagdes hierarquicas de dependéncia sao consideradas na delimitacao de certas
competéncias curriculares, porém devem garantir a interpretabilidade e flexibilidade

de qualquer decisao;

' Na literatura educacional, ha uma ampla variedade de designagdes aos elementos: contexto,
niveis, etapas... Optaremos pelo uso do termo contexto de concretizagao curricular, tendo em vista o

carater hierarquico que as demais designagoes implicam.
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d) O design curricular deve ser compreendido numa perspectiva processual, aberta e
dindmica, potencializando em cada contexto opc¢des, decisdes e problemas a serem
considerados (Pacheco, 2001).

Vale ressaltar que, apesar de propor uma condicdo de inter-relacdo, dependéncia e
organicidade, esse modelo de compreensdo nao exclui a contradicdo e o conflito

permanentemente presentes na decisao curricular. Para Sacristan:

Os niveis nos quais se decide e configura o curriculo ndo guardam dependéncias
estritas uns com os outros. S4o instancias que atuam convergentemente na definicdo da
pratica pedagdgica com poder distinto e através de mecanismos peculiares em cada
caso. Em geral, representam forgas dispersas e até contraditorias que criam um campo
de ‘conflito natural, como em qualquer outra realidade social, abrindo, assim,
perspectivas de mudanca nas proprias contradicbes que apresentam, opgcdes
alternativas, situacao frente as quais tomar partido etc. (Sacristan, 102).

Mesmo pensando em perspectivas integradoras, os conflitos a que se refere Sacristan e um
conjunto dos teodricos criticos nunca deixarao de existir, pois constituem a realidade social.
Podemos pensar em superacgdes de conflitos em uma ou outra circunstancia, mas a tensao
entre a sociedade instituinte e a sociedade instituida, a histéria feita e a histéria se fazendo,
tal como Castoriadis aponta, caracteriza o social-histérico.

O modelo de analise escolhido nesta pesquisa, de considerar os diferentes contextos
curriculares, € um dentre outras possibilidades, que visa a jogar luzes em processos de
proposicao e desenvolvimento de agdes de formagao docente.

E possivel encontrar, na atualidade dos estudos curriculares, criticas a essa opgéo tedrico-
metodolégica. Macedo (2006), em artigo que analisa a produgéo bibliogréafica brasileira na
area, destaca a problematica de que a integracao entre as diferentes dimensdes do curriculo
fica prejudicada, tendo em vista que a sua proposicao ja efetua dicotomias entre producao e

implementagao, curriculo formal e curriculo em agéo.

Defendo que, ainda que Young e Whitty (1977) e Goodson (1995) advoguem a
integragcdo entre essas dimensdes do curriculo, a sua propria existéncia acaba por
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reforcar a separacdo entre producdo e implementagcdo de propostas curriculares,
consolidando uma visgo prescritiva do curriculo (p. 101).

Compreendemos a preocupacdao de Macedo, ao apontar para o risco de manutencdo de
dicotomias na analise curricular, especialmente tendo em vista, no caso dessa pesquisa, a
opcao por ilustrar e orientar a andlise utilizando-se da representagdo por meio de um quadro
esquematico (que sempre é limitada) que descreve as relagdes entre os contextos de

concretizagao curricular.

Discordamos, porém, da inevitabilidade dessa condigdo de dicotomizagdo e da
impossibilidade de uso desse caminho metodoldgico de forma mais integrada. A atengéo a
esses aspectos deve ser condigdo para o desenvolvimento da analise do objeto de
pesquisa. Consideramos que a idéia de contextos de concretizagdo curricular sistematiza,
de forma esclarecedora, as diversas influéncias decisoérias e executoras na proposi¢cao de
um programa de formagao de professores de natureza publica.

Tendo em vista essa opcao tedrico-metodoldgica, a compreensao de cada um dos contextos

de decisao curricular é fundamental para nossa reflexao.

e Curriculo prescrito

A reflexdo acerca do desenvolvimento de um curriculo nas mais variadas situacdes
educativas ou niveis de sua concretizacdo nado pode prescindir da atencdo ao nivel da

intervencgao politica sobre o sistema curricular.

E no cerne da politica curricular que acontecem os embates e definicdes sobre as
estratégias e modos de selecdo, organizacado e perspectivas de inovagdo do curriculo no
sistema educativo de uma determinada sociedade. Nesse processo, também sao definidos
os diferentes atores, responsaveis pelas definicbes e devidas realizagbes no ambito
educativo.

Para Sacristan (1998), a politica curricular é toda aquela decisdo ou condicionamento dos
conteudos e da pratica do desenvolvimento do curriculo a partir das instancias de decisao
politica e administrativa, estabelecendo as regras do jogo do sistema curricular (p. 109).

Assim, o curriculo prescrito corresponde ao conjunto de prescricdes e orientagbes que
regem a ordenagdo de um determinado sistema educativo e funcionam como ponto de

partida para a elaboragao dos diferentes mediadores curriculares. Segundo Pacheco, € o
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curriculo sancionado pela administracdo central e que é adoptado por uma estrutura

organizacional escolar (Pacheco, 2001, p. 69).

Nessa direcdo, as prescricdes curriculares concretizam a idéia de curriculo comum ao
indicar diretrizes, conteudos ou objetivos de aprendizagem para os diferentes niveis de
ensino de um sistema educativo. Supdem, assim, um projeto de cultura comum norteando a

escolaridade obrigatéria.

Aproximamo-nos aqui de todo o debate acerca da questao do curriculo comum que, de um
lado, aponta para a idéia de democratizagcdo do ensino — em que todos os cidadaos tém
acesso a educacdao — e de definicdo dos conteddos comuns e nao baseados em
segmentacdes sociais e, de outro lado, aponta para as estratégias de controle sobre o
trabalho educativo nos seus diferentes ambitos, especialmente da docéncia.

Além disso, a questao da selecdo dos conteudos e de outras aprendizagens mantém-se
como ponto de extrema importancia para o curriculo, tendo em vista o ainda atual
questionamento da teoria critica acerca de “quem” seleciona os conteudos, “para quem” e
“por que” alguns conteudos estao presentes nos documentos oficiais e outros nao.

As prescri¢des curriculares, ao menos no nivel documental, tém se preocupado em garantir
uma base de conhecimentos comum, assim como uma base diversificada que atenda aos
diversos grupos sociais e locais, mas tem sido uma grande dificuldade, no &mbito da escola,
realizar a tarefa de concretizar o trabalho com esses documentos no processo de
desenvolvimento curricular. Isso porque a superacado de uma idéia de “Cultura”, no sentido
classico, e a ades&o a idéia de culturas'® dificulta ainda mais a pergunta e a tarefa de definir

qgue elementos da cultura (e de que cultura) tomarao parte no curriculo.

Acerca do curriculo prescrito, ainda se pode destacar a legitimidade da administracao
central para prescrever o curriculo, conforme Pacheco, se adotada uma perspectiva

processual, dinamica e aberta no desenvolvimento curricular.

Com efeito, quando se fala de prescricao ndo se deve entender num sentido de
determinismo absoluto, com a ac¢do providencial da administracdo, mas num sentido

de orientagdo e estimulagdo ja que existe uma responsabilidade politico-

'® Tal como define Veiga-Neto, (...) hoje se prefere falar em culturas, para designar qualquer lugar
social onde ndo apenas se dao constantes lutas pela imposi¢cdo de significados, valores e modos de
vida, como, também, se constituem subjetividades e se dao poderosos processos de regulagdo social
(Veiga-Neto, 2004, p. 53).
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administrativa na ordenacdo de uma cultura de escola de que o curriculo é o0 seu

instrumento principal.

Enfim, o teor do curriculo prescrito, concretizado em documentos oficiais, diretrizes
curriculares, regulamentagdes etc., pode ser mais ou menos determinista, com maior ou
menor espago de autonomia para seus atores e nos diferentes ambitos, enfim, mais ou

menos democratico.

e Curriculo apresentado

Compreende-se o curriculo apresentado como sendo as iniciativas de interpretagdo dos
programas oficiais, que se concretizam na forma de referencial e parametros curriculares,
orientacdes didaticas, materiais didaticos, designados mediadores curriculares (Pacheco,
2001), materiais mediadores ou meios estruturadores do curriculo (Sacristan, 1998).

A idéia de considerar um material didatico como sendo um mediador se coloca tendo em
vista o fato de que as prescri¢des curriculares sao, pelo seu carater mais amplo em termos
dos norteamentos das opc¢des e posicionamentos pedagdgicos, pouco operativas no sentido
da orientagdo da pratica concreta e cotidiana dos professores. Dessa forma, considerando
que a maior parte dos professores ndo costumar acessar diretamente o curriculo prescrito
ou ainda tem dificuldades para pensar em formas de sua concretizacao, justifica-se o carater
mediador dos materiais didaticos, que da pistas mais concretas para o planejamento
pedagdégico (Sacristan, 1998).

Nessa perspectiva, esses mediadores:

a) Sao os tradutores das prescrigbes curriculares gerais e, nessa mesma medida,
construtores do seu verdadeiro significado para alunos e professores;

b) Sao os divulgadores de codigos pedagodgicos que levam a pratica, isto é,
elaboram os conteudos ao mesmo tempo que planejam para o professor sua
propria pratica; sdo depositarios de competéncias profissionais;

c) Voltados a utilizagdo do professor, sdo recursos muito sequros para manter a
atividade durante um tempo prolongado, o que da uma grande confianga e
seguranga profissional. Facilitam-lhe a dire¢do da atividade nas aulas (Sacristan,

p. 157).
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O debate sobre os mediadores curriculares é amplo e conflitante. Ha aspectos que
podem ser considerados negativos, como a adocao especificamente de manuais didaticos,
que dizem respeito a rotinizagdo das praticas letivas (muitas vezes, demandadas pelos
professores por ndo saberem o que fazer em sala de aula), a uniformizacao curricular, o
controle implicito sobre os professores (nesse caso, quando ha interesse das instancias
superiores de estabelecer esse controle direto) e a desqualificacdo da atividade do professor

(especialmente no que se refere as agdes de planejamento e avaliacao).

Quanto aos aspectos positivos da adogao desses mediadores, pode-se indicar um apoio ao
trabalho do professor, especialmente na diversificagdo das atividades propostas, a
motivagao dos alunos com os aspectos grafico e icdnico, dentre outros (Pacheco, 2001).

Atualmente, tendo em vista a disseminacao do uso dos livros didaticos na escola basica, o
debate sobre os materiais didaticos tem se ampliado e aprofundado na diregdo de
compreender e refletir acerca da sua elaboragdo, da avaliagdo da qualidade e das
concepgdes que o norteiam, assim como da propria questao da forte influéncia do mercado

editorial nesse cenario.

No contexto desse trabalho, ndo adentraremos a amplitude desse debate, porém,
pontuaremos nossa posicao acerca da concepcao dos materiais didaticos especificos para a
formacao de professores, indicando alguns caminhos norteadores para sua analise.

Concordamos com Pacheco (2001) e Sacristan (1998), a respeito da compreensao dos

materiais didaticos enquanto mediadores curriculares.

Os materiais didaticos usados na formacao de professores sao portadores de vozes e
posi¢cdes acerca da pratica pedagogica e, dessa forma, sugerem determinados caminhos de
formacgao na direcao de um determinado perfil de professor e da atuagédo que se espera ver
realizada. Colocam-se, assim, como instrumentos mediadores da relacdo entre o professor
em formagdo e todo um campo de conhecimento, organizado em termos de leituras,

atividades e propostas de reflexdo, visando a formagéo de professores.

Aproximamos essa compreensdo acerca do material didatico da proposicdo de Bakhtin
(1997) sobre o livro enquanto ato de fala impresso:

O livro, isto é, o ato de fala impresso, constitui igualmente um elemento de
comunicacdo verbal. Ele é objeto de discussbes ativas sob a forma de dialogo e,
além disso, é feito para ser apreendido de maneira ativa, para ser estudado a fundo,
comentado e criticado no quadro do discurso interior, sem contar as reacoes
impressas, institucionalizadas, que se encontram nas diferentes esferas da
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comunicagdo verbal (criticas, resenhas, que exercem influéncia sobre os trabalhos
posteriores, etc.). Além disso, o ato de fala sob a forma de livro é sempre orientado
em fungdo das intervengbes anteriores na mesma esfera de atividade, tanto as do
proprio autor como as de outros autores: ele decorre portanto da situagdo particular
de um problema cientifico ou de um estilo de producio literaria. Assim, o discurso
escrito € de certa maneira parte integrante de uma discusséo ideoldégica em grande
escala: ele responde a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas e
objegbes potenciais, procura apoio, etc (p. 123).

Nesse sentido, consideramos que, assim como o livro, o material didatico produzido com
propésitos de formagéao de professores “dialoga” com formandos e formadores em direcao a
determinada perspectiva de formacao. Assim, constituem um elemento mediador importante
no processo de ensino-aprendizagem dos adultos, professores em situagao de formacao.

Esse material pode ser utilizado diretamente pelo professor em formagao, possibilitando
determinados tipos de reflexdo ao docente que desenvolve as atividades propostas no
material didatico, considerando o “eco” que aquele objeto, 0 material didatico, faz surgir em

determinado momento e condigado de sua aprendizagem.

Conceber o material didatico dessa maneira pode coloca-lo em um lugar de suficiéncia,
como se ele se bastasse por si. Nesse caso, bastaria encontrar a boa forma de um material
e uma certa adequagao a um publico e a formacao poderia ser realizada.

Porém, a existéncia do material didatico por si mesmo nos parece insuficiente, apesar de
considerarmos a necessidade de seu constante aprimoramento e diversificacdo, tendo em

vista nao acreditarmos na existéncia de um sé modelo.

Se pensarmos na qualificacao da formagédo docente, especialmente no que diz respeito a
possibilidade de contextualizar esse material didatico para o professor ou grupo de
professores em formagéo e integra-lo a sua realidade, é fundamental pensarmos na atuacgao
do formador de professores como o mediador, por exceléncia, nesse processo.

A mediagédo do formador de professores amplia de forma significativa as possibilidades de
ressignificacdo da pratica pedagogica. Dito de outra forma, a intervencdo desse formador
pode, nos dizeres vygotskyanos, criar novas zonas de desenvolvimento proximal que, por
exemplo, o trabalho “solitario” do professor com o material ndo teria possibilitado ou em uma
direcdo na qual esse trabalho n&o tivesse ido. Nesse sentido, ressalta-se também a
interagao dos professores, que pode reverter em espagos de aprendizagem que o professor

sozinho ou apenas com o livro ndo alcancaria.
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Como ja destacamos, no livro ou no material didatico ha sempre um sujeito que “fala” —
alids, que orquestra vozes, como ja postulou Bakthin (1997) —, sendo isso, inclusive, sua
dimenséao simbdlica, que sempre supde sujeitos, 0 que possibilita que ele seja considerado
um mediador. No entanto, essa situagdo de interacdo, ndo permite réplicas e tréplicas
efetivas, mas tdo-somente um revozear (que por vezes nao € significativo, por ndo se
integrar a contextos locais e situagdes especificas) ou, quando muito, uma réplica confinada
ao soliléquio, que é sempre mais restritiva. O outro (que pode nos inquirir diretamente) nos
obriga a buscar completudes (ainda que provisérias) de nossos pensamentos, nos obriga a

demonstrar como concretizar nossas intengoes.

Assim, no que se refere ao uso de materiais didaticos no contexto da formagéao docente,
merece destaque a importdncia da interacdo que se estabelece entre professor em
formacao e formador, mediados por um material didatico.

Aqui se coloca uma importante questao: um material didatico pode deixar mais ou menos
espaco para o formador, pode se propor a servir-lhe de apoio ou a substitui-lo, o que, néo
raramente, acontece. Ao querer dizer/garantir tudo, ao tentar estabelecer relagdes diretas
com seu interlocutor privilegiado — os formandos —, pode anular o papel do formador, que
se torna, assim, uma espécie de ventriloquo. Ao contrario, o material também pode criar
condi¢cdes para o formador realizar seu planejamento e sua atuacgéao, inclusive fornecendo

subsidios para ele em suas orientagdes de uso.

Ha, assim, uma rede de mediagdes em jogo — materiais didaticos medeiam a relagao entre
formandos, saberes de referéncia, prescricoes curriculares; professores medeiam a relacao
entre formandos, saberes de referéncia, prescricdes curriculares e saberes experienciais,

para citar apenas duas — que precisam ser devidamente hierarquizadas.

A mediacdo mais importante a ser privilegiada é a do formador, que pode ser mais
significativa, na medida em que pode considerar mais de perto os saberes dos seus
formandos e, como ja sublinhado, suas realidades educacionais. Essa condicdo nao é
diferente do que se pretende para a Educacao Bésica, tendo em vista a expectativa de um
professor ativo e critico em relagdo a definicdo e ao uso dos materiais didaticos,
especialmente o livro didatico. E por isso, e pelo carater de possibilitar réplicas
contextualizadas, como ja dito anteriormente, que a mediagdo do material didatico deve se
submeter & do formador. Esse € um importante critério de qualidade de um material
didatico'’.

" Para além do préprio material, é necessario considerar a forma de uso do mesmo pelo

formador/professor. Mas como foge ao escopo dessa pesquisa investigar a forma de uso de um
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A qualidade dos diversos tipos de mediadores curriculares deve ser avaliada também a
partir de outros critérios, que vao desde a clareza dos conteldos, sua organizagao € 0s
aspectos editoriais até seus principios éticos, politicos, ideoldgicos e estéticos, tendo em

vista que sdo o meio de concretizagdo de uma politica educativa.

Além disso, como ja apontamos, o fato de serem a concretizacdo de uma perspectiva de
formacdo de professores supbe que a elaboracdo desses recursos pauta-se por
determinados tipos de atividades a serem desenvolvidas. A andlise dessas atividades nos
da pistas acerca dos pressupostos de formacao veiculados. Dessa forma, a reflexao acerca
desses materiais constitui um importante aspecto na compreensdo do desenvolvimento

curricular de um programa de formagéo docente.

e Projeto educativo de escola

O projeto educativo corresponde ao detalhamento realizado no ambito da instituicédo
educativa, especialmente ao curriculo moldado pelos professores a que se refere Sacristan
(1998).

No ambito do projeto educativo da escola, com a inclusdo do plano global de formacéo, o

curriculo é (ou deveria ser) planejado em grupo e individualmente pelos professores.

Certamente essa definicdo de trabalhos em grupos de professores ou individuais sera
extremamente variavel a depender das estratégias de organizacao do cotidiano da escola e
das condicoes de trabalho. Ha escolas que enfatizam e investem na realizacéo de trabalhos

em grupo, o que, consideramos, facilita o desenvolvimento de um curriculo integrado.

Em outras escolas, pelos mais variados motivos, o planejamento do professor é realizado
praticamente de forma individual, ficando os momentos de encontros coletivos restritos a

questodes relativas ao comportamento de alunos, decisées administrativas e burocraticas.

O curriculo planejado ndo é a aplicagao direta do curriculo prescrito. As possibilidades de
interpretacdo desse tipo de texto sdo varidveis de acordo com a mediagdo que a

comunidade escolar e seus diversos atores realizam.

Assim, quanto mais integrada a equipe escolar e participativa no processo de elaboragéo
curricular, mais organicas e coerentes serdo as agoes pedagdgicas.

material didatico, ndo teceremos consideragbes sobre esse aspecto. De qualquer forma, um material
pode propiciar um melhor ou pior uso.
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Especialmente neste nivel de concretizacdo do curriculo destaca-se a importancia do
protagonismo docente no processo de desenvolvimento curricular, conforme discutido no

capitulo 1, que abordou a questao do desenvolvimento profissional docente.

Por ora, é importante apontar como elementos definidos no ambito da instituicdo educativa
sdo fatores fundamentais na concretizacao curricular, considerado o espago de autonomia
de seus diversos atores e seu papel de mediadores, € ndo meros aplicadores, dos demais
niveis de concretizagdo. Esse movimento objetiva por fim realizar um plano de formagéao que

tem influéncia de todos esses ambitos.

Conforme Pacheco (2001), um projeto educativo consiste em uma primeira definicdo no
contexto de gestdo do curriculo. A importancia e, segundo a legislagdo brasileira, a
obrigatoriedade da elaboragao de um projeto pedagdgico é apontada especialmente no que
respeita a historicidade da escola e o ponto comum de um trabalho coletivo. O projeto
educativo é

[um] Documento pedagdgico que, elaborado com a participacdo da comunidade
educativa, estabelece a identidade propria de cada escola através da adequagdo do
quadro legal em vigor a sua situacdo concreta, apresenta o modelo geral de organizacao
e 0s objectivos pretendidos pela instituicdo e, enquanto instrumento de gestdo, é ponto
de referéncia orientador na coeréncia e unidade da acgdo educativa (p. 90).

Pacheco (2001) ainda detalha, a partir do projeto educativo, a elabora¢cdo de um projeto

curricular ao se referir a modelagem dos conteudos pelos professores, atendendo a
particularidade da escola, dos alunos e da comunidade de professores.

Nesse nivel de concretizacdo do curriculo, estdo fortemente presentes as acbes de
formacao de professores e dos demais profissionais da escola, tendo em vista que essas,
de diferentes formas, visardo a qualificacdo do trabalho escolar. Ressaltem-se aqui as
formacgdes em servigo que podem vir a criar condi¢gées para a constru¢do de um curriculo

coletivo e coerente com as caracteristicas da comunidade escolar.

e Curriculo real

Diz respeito ao curriculo em acéao, tal como define Sacristan (1998), e consiste no curriculo
que acontece na pratica diaria da escola e que, nas agdes/processos de avaliagdo, costuma
ser cotejado com o curriculo oficial (Pacheco, 2001, p. 70).
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O valor de qualquer curriculo, de toda proposta de mudanga para a pratica educativa,
se comprova na realidade na qual se realiza, na forma como se concretiza em
situagoes reais. O curriculo na acdo € a ultima expressao de seu valor, pois, enfim, é
na pratica que todo projeto, toda idéia, toda intencdo, se faz na realidade de uma
forma ou outra; se manifesta, adquire significacdo e valor, independentemente de

declaragbes e propositos de partida (Sacristan, 1998, p. 201).

O curriculo em agéo €, assim, o objetivo maior de todo esse percurso de decisao curricular.
Debates, confrontos e concordancias de posigoes, elaboracdes e proposigées nos diferentes
ambitos tém, no limite, o foco na melhoria da aprendizagem, na consolida¢cdo de uma escola

gue atenda ao papel de formar os cidadaos.

A descricdo do processo em diferentes niveis de sua concretizacdo aponta para uma
proposta de trabalho que garanta espagos de integragéo das diferentes dimensdes e fatores
que implicam a complexidade do processo. A proposicdo de um modelo integrador e
compreensivo (Alonso, 2000) visa a superar, ou pelo menos minimizar, o impacto de
fragmentacdes historicamente construidas e que se mantém no processo de escolarizagao.

3.2 Sobre a integracao curricular

A dindmica descrita acerca dos diferentes niveis e contextos de decisdo curricular aponta
para uma tentativa de compreender uma realidade complexa e multifacetada, tendo em vista
a diversidade de forcas que impactam nessa realidade e, por isso mesmo, as contradicoes,

conflitos e crises que constituem esse(s) cenario(s) de construcao de curriculos.

Um aspecto que tem estado presente na preocupagao dos educadores diz respeito as
fragmentagdes recorrentes e estruturais que dificultam o trabalho educativo.

Algumas ja foram apontadas no decorrer das discussées, como fragmentacées no
desenvolvimento profissional docente e no processo de concretizacdo curricular; outras

serdo apontadas adiante.

Tendo essa preocupacao, até como forma de contraposicdo, buscaremos, na integracao
curricular, uma possibilidade de andlise e de construgao do curriculo que contribua com a
superacao dessas fragmentagdes, visando um curriculo significativo em termos do processo
de aprendizagem a que serve.

94



O atual estado do debate educacional acerca da integracao curricular remete quase sempre
a referéncia aos projetos multi ou interdisciplinares. Prova disso € que, em varias situacoes
no decorrer do desenvolvimento deste trabalho, ao relatar o nosso problema de pesquisa,
fomos questionadas por outros pesquisadores: entdo, seu trabalho € sobre
interdisciplinaridade?

Certamente, essa associacao tao direta ndo € sem sentido. A interdisciplinaridade € uma
forma de organizar o curriculo tendo em vista certos mecanismos de integracdo, visando
prioridades especificas no processo educativo (a mais referida diz respeito a possibilidade
de construgao de sentido acerca do conteudo pelo aluno). Porém, essa nédo € a unica forma
de curriculo integrado e a referéncia a alguns aspectos histéricos indicam a pluralidade de
sentidos em torno do conceito de integracao.

Aspectos histéricos da integracao curricular

Nao é de hoje que o conceito de “integracdo” tem sido foco de atencdo de educadores,
psicologos, socidlogos, filésofos, enfim, de pensadores de distintas areas de conhecimento,

que produziram em torno desse termo compreensdes diferenciadas.

De forma bastante breve, com o intuito de apontar alguns aspectos desse debate quando da
emergéncia da idéia de integracao curricular que pretendemos discutir, € possivel destacar
diferentes acep¢des do termo integragao.

Tendo em vista um enfoque mais sociolégico, podemos destacar a importancia que o
conceito de integracao social adquiriu, especialmente numa perspectiva durkheimiana, no
decorrer do século XIX, época marcada por um forte movimento de constru¢do dos Estados
Nacionais e pelo papel social da escola publica no que diz respeito a promog¢éao da unidade

social.

No tocante mais diretamente a educacéao, nos finais de 1800, Beane (1997) destaca a idéia
de correlagao das areas de estudo, conhecida como “integragéo dos estudos”, por Johann
Herbart, importante educador alemao. A nogado herbartiana de integragdo € considerada
ponto de origem para a matriz de pensamento acerca da organizagdo curricular pautada nas
disciplinas de referéncia que, em meados do século XX, culminar4d com o pensamento de

Bruner.

Em meados de 1920, ja no século XX, Beane destaca a influéncia da psicologia da gestalt
sobre o0 conceito de integragdo, especificamente a partir da nogdo de personalidade

integrada. Havia aqui a atencdo voltada a integragdo pessoal e social, ou melhor, aos
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processos pelos quais as pessoas supostamente procuravam a unidade entre 0s seus

comportamentos e valores, entre o eu e o0 meio circundante etc. (Beane, 1997, p.14).

A idéia de integracao curricular emergiu no cerne do movimento da educacao progressista
que, por sua vez, ndo se caracterizou como um processo unificado, homogéneo. Ao
contrario, podem-se identificar trés tendéncias de reformas educacionais com objetivos e
propostas bastante diferenciados, ilustradas a partir do contexto americano (Beane, 1997;
Morrow e Torres, 1997), mas que também representaram uma realidade nas demais
sociedades capitalistas no inicio do século (Morrow e Torres, 1997).

A primeira tendéncia das reformas educacionais no inicio do século XX, fortemente
influenciada pelas demandas da urbanizacdo e da industrializagéo, era representada pelos
peritos da eficiéncia social que, a partir da aplicacdo dos pressupostos cientificistas
modernos, visavam atender aos propdsitos de formagdo da juventude para o trabalho
(Beane, 1997; Morrow e Torres, 1997).

Os modelos de organizagao do trabalho, a saber, o taylorismo e o fordismo, que tinham em
seus pressupostos a sistematizacdo, a padronizacdo e a maxima especializagao do
trabalhador com vistas a méxima eficiéncia do processo produtivo, influenciaram a
organizacao do curriculo, especialmente no que diz respeito a separagao entre o trabalho

manual e intelectual.

Nesse sentido, uma critica ja explicitada pelas teorias da reproducao social € reiterada por
Beane (1997) ao sugerir que essa tendéncia curricular visava mais a manutengdo de uma
determinada ordem social do que a atencao as necessidades laborais humanas. Isso porque
uma posicao é considerar o trabalho como aspecto inerente ao desenvolvimento humano,
de forma ampla e como espaco de inclusao e realizacdo social, tal como Beane aponta, que
atenda as necessidades laborais humanas. Outra, essa sim extremamente criticavel, é

propiciar uma adequagao as relagcbes de exploracao proprias do mundo produtivo:

Tal como com as disposicées de rastreio de aptidbes no nosso tempo, ndo é dificil
adivinhar que as combinacbes de raga, classe e/ou estatuto de imigragcdo™
conduziram diferentes tipos de jovens a serem “guiados” para um tipo especifico de
vias (Beane, 1997, p. 31).

Esse direcionamento definiu, em linhas gerais, curriculos voltados para rapazes, visando o

trabalho manual ou a gestao, e para mogas, incluindo uma dose de ciéncia doméstica junto

'® Merece ser incluida dentre essas caracteristicas a questao do género.
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as matérias basicas. Uma concepgdo de integracdo do conhecimento com vistas ao
desenvolvimento das “vocacdes” e a aplicacao na vida real era norteadora dos propdsitos
dos tedricos da eficiéncia social (Beane, 1997).

Uma segunda tendéncia nas reformas educacionais das primeiras décadas do século XX,
fundamentada nos pressupostos rousseanianos de respeito a idade da infancia, assim como
nos estudos que tinham as criangcas como objeto de investigacdo, visava organizar o
curriculo de forma “centrada na crianga”. Nos Estados Unidos, um importante representante
dessa tendéncia foi Stanley Hall. Algumas criticas foram feitas a essa tendéncia, dentre elas
a de romantizar e naturalizar os interesses das criangas e adolescentes como se esses

estivessem descolados de um contexto sécio-cultural (Morrow e Torres, 1997; Beane, 1997).

Essa perspectiva, fortemente centrada nos estudos do desenvolvimento humano,
especialmente da psicologia da infancia, de certa forma concebia como suficiente para a
construgdo do curriculo a garantia de aspectos da integragdo pessoal, do planejamento
aluno-professor e dos projetos como centro da aprendizagem.

Por fim, uma terceira tendéncia, tal como destaca Beane (1997), estava vinculada ao
movimento de expansdo da democracia e de redug¢do das desigualdades socio-econémicas
ja bastante intensificadas no cenario da industrializagdo. No cerne desse debate, a escola
era apontada como instituicdo fundamental na formagéo de criangas e jovens com vistas ao
modo de vida democratico, sendo defendido o uso de problemas sociais na organizacao
curricular e de préaticas democraticas no planejamento e gestao escolares. Ao direcionar os
propositos educacionais e a prépria organizacao curricular para a realidade social, os
pressupostos da integracdo social, do planejamento colaborativo e do trabalho com o
conhecimento integrado com o foco nos problemas sociais ofereciam uma agenda pratica

para a educacao democratica (Beane, 1997, p. 32).

Assim, o conceito de integracao vai tomando parte no movimento de educacgao progressista
ao lado de idéias como escola democratica e curriculo comum, opondo-se a uma concepgao
de educacgao desvinculada da realidade e dos problemas sociais. Importante representante
dessa matriz de pensamento, especialmente pela énfase na experiéncia e vivéncia dos

alunos no processo educativo, foi John Dewey.

Nesse momento histérico, a proposicdo de um curriculo comum surge no bojo da
democratizagdo do acesso a educagao e na tentativa de superagao da segmentagao social
por meio dos objetivos educacionais, segmentacao especialmente representada pela idéia
da “elite que pensa” e da “massa que executa”.

A década de 30 do século XX foi um periodo bastante proficuo para a (re)elaboragédo do

conceito de integracdo curricular, buscando ampliar essa nog¢do de forma a considerar
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aspectos sociais e pessoais. Beane (1997) destaca um importante trabalho publicado por
Hopkins e Armentrout, em 1931, que pontuou que a integracdo educacional abrangia
aspectos da natureza do individuo e da fungéo social da escola. Vale destacar o motivo da
importancia desse trabalho no contexto sécio-histérico da época:

Numa época em que a ideia de integracdo se encontrava em perigo crescente de ser
ligada, apenas, ao movimento da actividade centrada na crian¢a, esta foi uma
adverténcia extremamente importante de que a escola também estava encarregue
da integragao social e de que a integragao individual envolvia interacgées num meio
social (Beane, 1997, p. 37).

L. Thomas Hopkins tornou-se uma importante referéncia na teorizagéo acerca da integracao
curricular. Em suas publicagbes, destacou aspectos relativos ao curriculo integrado e a
necessidade da organizacdo deste em torno de interesses imediatos e duradouros e das
necessidades futuras garantidas do educando, utilizando materiais selecionados a partir de
todas as dreas da heranga social, independentemente da divisdo das matérias (apud Beane,
1997, p. 37).

Hopkins ainda criticou como inapropriado o uso do termo integracdo para descrever projetos
curriculares, considerando que esses, na maior parte das vezes, centravam-se na questao
do dominio dos conteldos e nao na integracao pessoal e social (Beane, 1997). Essa
diferenciacdo entre as abordagens inter-multidisciplinares e a integracdo curricular sera

retomada de forma mais detalhada posteriormente.

No Brasil, os impactos do movimento progressista podem ser observados a partir da analise
do teor do Manifesto dos pioneiros da educagcdo nova, documento histérico que retrata, no
contexto da educacao brasileira, as aspiragdes da Educacao Nova.

Nesse documento, é bastante clara a preocupagdo com uma educacgao integral, organica,
tendo em vista as significativas segmentagbes por classe social, género e idade
caracteristicas do ensino brasileiro. Assim, além de assumir a preocupagdo com uma
educagao integrada aos interesses e necessidades das criangas, caracteristica forte da
escola ativa, destacava também a necessidade de integracbes da escola com a
comunidade.

Nessa nova concepcdo da escola, que é uma reacdo contra as tendéncias

exclusivamente passivas, intelectualistas e verbalistas da escola tradicional, a
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atividade que esta na base de todos os seus trabalhos é a atividade espontanea,
alegre e fecunda, dirigida a satisfagcdo das necessidades do proprio individuo. Na
verdadeira educacgdo funcional deve estar, pois, sempre presente, como elemento
essencial e inerente a sua propria natureza, o problema ndo sé da correspondéncia
entre os graus do ensino e as etapas da evolugdo intelectual fixadas sobre a base
dos interesses, como também da adaptacdo da atividade educativa as necessidades
psicobiolégicas do momento (Azevedo et alli apud INEP, 2004, p. 193).

E mais,

A escola que tem sido um aparelho formal e rigido, sem diferenciagdo regional,
inteiramente desintegrado em relagdo ao meio social, passara a ser um organismo
vivo, com uma estrutura social, organizada a maneira de uma comunidade palpitante

pelas solugdes de seus problemas (Azevedo et alli apud INEP, 2004, p. 193).

Esses destaques apontam a preocupacao dos educadores brasileiros, desde as primeiras
décadas do século XX, com a questdo de um curriculo integrado, incluindo aspectos da
integracé@o pessoal e social e do conhecimento.

Na década de 50, decorrentes de uma forte rea¢do conservadora na educacao, observaram-
se diversos ataques ao movimento progressista e, nessa direcdo, a prépria idéia de
integragéo curricular. Recolocou-se a énfase nos conteddos e matérias curriculares,
aspectos que estavam enfraquecidos a partir das reflexbes da escola progressista,
caracterizando uma concepcao de curriculo pautada nos saberes valiosos (Sacristan, 1998).

Contrariando essa reacdao, uma publicacdo de Paul Hanna e Arch Lang resume as
caracteristicas da escola integradora, na qual vale a pena observar a convergéncia das

diferentes significagées da palavra integragcdo no contexto do curriculo escolar:

l. Se a escola tem o objectivo de liderar a tarefa de integrar o nosso sistema de
valores, entao identificara e transmitirda os valores culturais, fara do bem-estar
humano um ponto central na identificacdo dos valores, adoptara contactos
com as diversas culturas, proporcionara o crescimento em relacdo ao
pensamento social, [e] conduzira os alunos a participarem de uma forma

responsavel nas acgoes civicas.
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Il. Se a escola tem como objectivo servir a comunidade local e nacional na
adopgdo da integragdo, entdo actuara como um centro comunitario,
mantendo fortes elos com a comunidade mais ampla, fazer-se-a apreciada,
bem como aprovada, desenvolvera contactos com as diversas culturas,
promovera actividades humanitarias, proporcionarda o desenvolvimento de
varios tipos de competéncias sociais e especialmente de lideranca
integradora, planeara sistematicamente as aprendizagens comuns, adoptara

o esforgo cooperativo, [e] exemplificara métodos de accdo democraticos.

1. Se a escola tem como objectivo proporcionar um meio favoravel a integragao
da personalidade individual, entao fornecera a cada crianca o provimento das
suas necessidades fisicas e psiquicas, adoptara atitudes de afecto e de
harmonia, fara com que as criancas tenham uma orientacao de pessoas bem
ajustadas, proporcionara variados padrées de desenvolvimento, ensinara
através de uma aprendizagem em primeira mao, ensinara através de
actividades que visardo um objectivo, adoptara um planeamento responsavel,
proporcionara o crescimento pessoal através de um esforco cooperativo,
proporcionara 0 crescimento através da participagdo civica responsavel,
facilitara o desenvolvimento do estatuto do adulto, [e] planeara a continuidade
do desenvolvimento (apud Beane, 1997, p. 40-41).

A integracao curricular, entdo, ao longo da histéria de (re)construgcdo desse conceito,
constituiu uma perspectiva compreensiva de diferentes aspectos do processo educativo, a
saber, a integracdo social democratica, a integracdo da personalidade e a integracao da

aprendizagem nos diferentes momentos do desenvolvimento humano.

A década de 60 do século passado foi marcada pelo auge do movimento curricular centrado
nas disciplinas de referéncia. Esse movimento tem suas origens nos estudos herbartianos e
culminou com o pensamento de Jerome Bruner acerca da estrutura das disciplinas.
Conforme destaca Lopes (2002), os autores que partiiham essa concepg¢do tém nas
disciplinas de referéncia e no conhecimento especializado as fontes para a organizagao do
curriculo e o norte que define os objetivos da educagao escolar.

Vale destacar que esse pensamento, pautado na organizagéo disciplinar do conhecimento,
também tem suas preocupagbes com 0s mecanismos integradores do curriculo, mais
especificamente com a integracao das disciplinas ou do conhecimento disciplinar. Conforme
Lopes (2002):
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Seja nos principios de correlacdo e de épocas culturais dos herbartianos, seja pela
compreensdo das estruturas disciplinares correlacionadas capazes de permitir a
resolugéo de problemas, segundo Bruner, seja ainda pela correlagcdo e integracdo de
diferentes dominios de significados e formas de conhecimento, em Hirst e Peters e
Phenix, a integragdo situa-se como uma questao a ser considerada (p. 152).

7

A integracdo, nessa concepcao, é entdo pensada sempre em torno das estruturas
disciplinares e dos conhecimentos de referéncia. Nesse sentido, Lopes (2002) aponta o foco
de atencao da nocao de interdisciplinaridade para a valoriza¢ao das disciplinas e suas inter-
relagbes, condigbes para a construcdo de um curriculo integrado, de acordo com essa
concepgao.

Nas décadas de 70 e 80 do século XX, o debate sobre a integracado curricular foi
marginalizado, segundo Beane (1997). A énfase no discurso das competéncias manteve a
preocupagdo no tecnicismo educacional e o movimento back to basics, o foco na
organizacao curricular por disciplinas. Um certo contraponto era feito pelas escolas infantis,
que em grande parte sustentaram trabalhos mais integrados, e pelos projetos
interdisciplinares desenvolvidos na época.

Os trabalhos de Michael Young e Basil Bernstein exploraram a dissolugdo das fronteiras
entre as disciplinas e a abertura do curriculo ao conhecimento quotidiano, na medida em
que esses conceitos se relacionavam com a politica académica e de classe no interior e no

exterior da escola (Beane, 1997, p. 42).

O final dos anos 80 do mesmo século € marcado pela reaparicdo do termo integracao
curricular, porém relido de forma restrita a questao da correlacdo de contetidos e destrezas,
a partir de varias areas de estudo em torno de um tema qualquer (Beane, 1997, p. 9), dando
a integracdo um carater mais técnico que progressista e compreensivo. Nesse sentido, tem
sido deixado de fora o aspecto social democratico da integracdo que estd na base da
perspectiva da escola democratica, o que minimiza o poder dessa concepgao curricular
(sobre isso ver analise de Lopes, 2002, acerca da perda de potencial critico da integracao
no contexto dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio).

Essa roupagem atual dada a integragdo curricular também pode ser identificada em um
relatério publicado pela Unesco, ao sintetizar o conceito de integragéo curricular e definir

énfases:
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No presente estudo, a integracdo implica a organizagdo em um significativo conjunto
de diferentes areas do conhecimento e de diferentes abordagens, bem como o
desenvolvimento de uma linguagem comum, de forma a permitir intercambios
conceituais e metodolégicos. Convencionalmente, o termo "integrag&o curricular” tem
sido utilizado para designar a combinagcdo de duas ou mais disciplinas para formar
uma area de aprendizagem significativa que ajudaria a integracdo efetiva de
experiéncias de aprendizagem pelo aluno. Num sentido mais lato, integragdo
curricular refere-se a organizagcdo de experiéncias de aprendizagem nas quais o
trabalho envolve competéncias relacionadas com mais de uma disciplina ou area
tematica. A integracdo pode também ser retratada na cooperagcdo de diversos
individuos e grupos de interesse no planejamento e implementag&o do curriculo; mas

esse aspecto ndo sera considerado no presente sintese (Ranaweera, 1990, p. 5) .

A citacdo permite identificar a integragdo curricular como articuladora de dialogo entre
diferentes areas do conhecimento, abordagens e disciplinas com vistas a integracao das
experiéncias dos alunos. Além disso, faz referéncia ao sentido da integracéo diretamente
relacionada a questdo da cooperacdo e do trabalho conjunto em torno de temas de
interesse; porém, a sintese a que se propde o relatério opta por ndo considerar essa
posicdo, como se verifica na citagao.

A desconsideracdo desse aspecto, ou melhor, dessa posicdo acerca da integracao
curricular, retrata algo para o que os atuais educadores criticos vém chamando atencao: a
integracdo curricular tem sido relida e compreendida de forma restrita a correlacdo de
conteudos e/ou habilidades, ignorando seu potencial emancipatorio.

Uma perspectiva critica da integragéo curricular a concebe como:

uma concepcgdo curricular que esta preocupada em aumentar as possibilidades para
a integracdo pessoal e social através da organizagdo do curriculo em torno de

* No original: In the present study, «integration implies the organization into a meaningful whole of
different areas of knowledge and of different approaches, and the development of a common
language so as to enable conceptual and methodological exchanges to take place» (Unesco 1986: 2).
Conventionally, the term ‘curriculum integration’ has been used to denote combining two or more
subjects to form a meaningful learning area that would help effective integration of learning
experiences in the learner. In a broader sense, curriculum integration refers to the organization of
learning experiences in which the work involves competencies related to more than one discipline or
subject area. Integration may also be portrayed in the co-operation of various individuals and interest
groups in the planning and implementation of the curriculum; but that aspect will not be considered in
this synthesis (Ranaweera, 1990, p. 5).
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problemas e de questées significantes, identificadas em conjunto por educadores e
jovens, sem considerar as fronteiras das areas de estudo (Beane, 1997, p. 10).

Nessa diregdo, a integracdo curricular sustenta-se em pressupostos democraticos, tais
como o préprio planejamento do curriculo por alunos e educadores, e certamente ndo
desconsidera ou minimiza a importancia desse aspecto. Além disso, tem nos objetivos
educacionais a insercao e a intervencao na realidade social como fonte do conhecimento, o
que supde a dissolucao dos limites das proprias disciplinas em nome da compreensao das
questoes e problemas da realidade.

Matrizes de organizacao curricular e dimensoées da integracao curricular

Pela prépria relagéo de proximidade e, muitas vezes, de identidade a que o uso do termo
integracdo nos remete para significar posi¢coes diversas, faz-se necessario indicar algumas
diferencas entre as formas de organizar o curriculo, especialmente a partir dos diversos
mecanismos de integragdo que caracterizam cada uma delas.

Tomaremos como referéncia a categorizagao proposta por Pinar (apud Lopes, 2002, p. 149).
Para este autor, ha trés grandes matrizes de pensamento que norteiam a organizagao

curricular.
A primeira diz respeito a um curriculo por competéncias, organizado em modulos.

Essa perspectiva de organizacao curricular surgiu na década de 70, associada a formacgao
de professores (Lopes, 2002), tendo se mantido na atualidade como importante e polémica

referéncia na area.

Conforme Lopes (2002) destaca, no curriculo por competéncias, as disciplinas e o0s
conhecimentos escolares ndo sao centrais no seu processo de organizagao. Isto porque
estes sdo subsumidos as competéncias, as habilidades e as tecnologias a serem adquiridas
pelos alunos (p. 150). Os modulos de ensino, principio organizador do curriculo nessa
perspectiva, compreendem o0s saberes necessarios a formagdo das competéncias,
transcendendo os limites das disciplinas. Mesmo assim, a autora nao exclui a possibilidade
de as competéncias serem utilizadas como meio para o ensino das disciplinas académicas,

gue seriam, nesse caso, o fim do ensino.

De acordo com Lopes (2002), sdo as competéncias os mecanismos de integragdo do
curriculo nessa perspectiva:
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Assim sendo, as competéncias por si SO0s constituem-se como principios de
integracdo do conhecimento: ha necessidade de articular saberes disciplinares
diversos para o desenvolvimento de um conjunto de habilidades e comportamentos e
para a aquisicdo de determinadas tecnologias. Porém, trata-se de uma integracao
que visa atender as exigéncias do mundo produtivo e que, portanto, submete 0s
saberes articulados as mesmas exigéncias (Lopes, 2002, p. 150).

Mesmo considerando que o curriculo organizado por competéncias supde a atengado a
mecanismos de integragao, Lopes (2002) ressalta a perda do potencial critico da integracao.
Isso porque, segundo essa autora, essa perspectiva, fundamentada inicialmente nos
tedricos da eficiéncia social, visava atender as demandas dos processos de produgao
fordistas e tayloristas, e, atualmente, da sociedade pés-fordista. A autora critica:

Trata-se de um pensamento conformista, compromissado apenas com 0S processos
de insercdo social e que em nenhum momento tem por principio focalizar como é
possivel a escola questionar o modelo de sociedade no qual esta inserida (Lopes,
2002, p. 151)

Outras vozes acerca da competéncia se contrapdéem a critica de Lopes, configurando
significativa polémica em torno desse conceito. Tendo outra compreensdo acerca da
competéncia, também em torno do tema da formagéo docente, Canario (2006) aponta como
uma importante transformacédo nessa formacgéao profissional nos dias atuais a passagem de
um modelo da qualificagcao para um baseado na competéncia. Para este autor:

Enquanto as qualificacées sdo suscetiveis de acumulacdo, as competéncias, que
ndo podem ser armazenadas, mas SO produzidas em contexto, a partir da
experiéncia de trabalho. (...) As competéncias profissionais ndo sdo, portanto, algo
previamente construido durante o exercicio profissional, sdo, pelo contrario,
emergentes de processos de mobilizagdo e confronto de saberes na agao, ou seja,
no contexto do exercicio profissional (p. 65).
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Essas discordancias séo representativas das diferentes origens que emergiram na historia
desse conceito. De um lado, a competéncia dos eficientistas sociais, ressaltada por Lopes,

que visa a adequagcdo a um mundo produtivo, certamente, opressor. De outro, a

competéncia que visa articular saberes construidos e realidade, tal como destaca Canario.

Nesse embate, compreendemos e concordamos com a critica de Lopes, mas destacamos a
importancia, em termos de paradigma de formacao profissional, que a compreensado do
conceito de competéncia, representado pela voz de Canario, traz para o debate. Nesse
sentido, essa concepgao pode indicar mecanismos de integracdo, especialmente no que diz
respeito a superagao da dicotomia teoria e pratica tao presente nos modelos curriculares de
formacao de professores, 0 que, de certo forma, consideramos importante aspecto critico

em um curriculo.

A segunda matriz de pensamento refere-se a um curriculo centrado nas disciplinas de

referéncia (discipline-centered curriculum).

De acordo com Lopes (2002), essa perspectiva tem suas origens nos estudos de Herbart e
dos herbartianos americanos e seu auge na década de 60 do século XX, com Bruner,
especificamente na primeira fase de sua obra.

A énfase na estrutura das disciplinas dada por Bruner acaba por valorizar de forma especial
as disciplinas de referéncia como foco no planejamento do curriculo. A estrutura e a l6gica
de funcionamento dos diferentes campos de conhecimento eram consideradas por Bruner,
norteado pela perspectiva piagetiana de desenvolvimento, a base, o fundamento da
aprendizagem, aquilo que possibilitaria ao aluno posteriores usos e generalizagdes frente a
novos objetos de conhecimento:

O dominio das idéias fundamentais em dado campo implica ndo sé captar os
principios gerais, mas também desenvolver uma atitude em relagdo a aprendizagem
e a investigacdo, em relagdo ao modo de imaginar a solugado, de ter intuicées e
palpites quanto a possibilidade de alguém resolver, por si so, os problemas (Bruner,
1975, p. 18).

Uma atitude auténoma de resolugao de problemas era ao que visava o ensino da estrutura
das disciplinas presentes no curriculo.

Vale destacar aqui a importancia da obra de Jerome Bruner para o campo da Psicologia e
da Educagao. Porém, ndo sera nosso foco adentrar a profundidade de sua obra, mantendo-
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nos apenas com o destaque de suas reflexdes acerca do planejamento curricular em torno

da estrutura das disciplinas, representativa de determinada época de seu pensamento.

Posteriormente, Bruner revé em sua obra a necessaria relacao a ser feita, no curriculo, entre

as disciplinas de referéncia e as questdes culturais da educacéo.

Conforme destacamos anteriormente, a integracdo e 0s mecanismos para sua realizagao no
curriculo sdo foco de preocupacdo nessa matriz de pensamento, e as disciplinas de
referéncia, seus conceitos, conteludos e elementos estruturais, sdo a fonte para essa

organizacao, conforme sintetiza Lopes (2002):

Tal organizac&o integrada do conhecimento escolar, entretanto, é sempre pensada a
partir das possibilidades de integracdo de conceitos, estruturas, formas e dominios
do conhecimento de referéncia. Na medida em que as disciplinas escolares tém suas
fontes de organizagao situadas no conhecimento de referéncia, é também a partir do
conhecimento de referéncia que é pensada a integragao (p. 152).

Nesse sentido, a seguinte citacdo de Bruner pode esclarecer a necessaria integracao do

conhecimento no processo de aprendizagem:

Ensinar topicos ou habilidades especificas, sem tornar claro seu contexto na
estrutura fundamental mais ampla de um dado campo de conhecimento, é anti-
econbémico em varios e profundos sentidos. Em primeiro lugar, esse ensino torna
excessivamente dificil ao aluno generalizar, a partir do que aprendeu, para o que vai
encontrar depois. Em segundo lugar, a aprendizagem que ndo consegue captar 0s
principios gerais é mal recompensada em termos de estimulo intelectual. O melhor
meio de despertar interesse por um assunto é tornar valioso o seu conhecimento,
isto é, tornar o conhecimento adquirido utilizavel na mente de quem o adquiriu, em
situagbes apos aquela que a aprendizagem ocorreu. Terceiro, o conhecimento
adquirido por alguém, sem suficiente estrutura a que se ligue, é um conhecimento
fadado ao esquecimento. Um conjunto desconexo de fatos ndo tem sendo uma vida

extremamente curta em nossa memoria (1975, p. 28).

Ora, Bruner destaca aqui importantes principios de integragéo do conhecimento, a saber: a
contextualizacdo do conhecimento como possibilidade de uso do aluno em variadas
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situagdes, a motivacdo para o aprendizado como resultante da possibilidade de uso desse
conhecimento e, por fim, a integracdo do novo conhecimento as estruturas mentais do aluno
como possibilidade de uma aprendizagem significativa. Em termos de um curriculo
integrado, é possivel que esses principios bastem para a compreensao de um determinado
conteldo, nesse caso, das disciplinas de referéncia.

Esses principios estdo bastante presentes em projetos interdisciplinares que buscam levar o
aluno a compreender melhor, de forma mais ampla, os conteudos disciplinares e,
certamente, configuram um importante avango em relacao a um ensino fragmentado e sem

sentido, infelizmente, ainda presente em escolas basicas e universidades.

Como representagdo do movimento metodoldgico de organizagdo curricular em uma

abordagem multidisciplinar, vale observar a figura a seguir proposta por Beane:

“Espos N (TecNoloeia) (. INGLES
\_socials J Y \ LINGUAGEM /
FAMILAS S
( CONSUMIDOR/ ) . CIENCIA )
\_CIENCIA "~ ~ e pRe
o | TEMA )
MUSICA ) \ ARTE )
/ \ i 2 -
o R / EDUCACAO
( MATEMATICA ) ( EDUCAGAO )
o \__FiSICA _/

Figura 1: Figura esquematica da abordagem multidisciplinar (Beane, 1997, p. 23)

O planejamento do curriculo real se da a partir da eleicdo de um tema e o detalhamento de
atividades (sejam sequéncias ou projetos) em que um grupo de disciplinas se articulara para

resolver a problematica em torno do tema. Conforme sintetiza Beane:
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Numa abordagem muiltidisciplinar ou de areas de estudo mdltiplas, a planificacao
inicia-se com o reconhecimento das entidades das varias areas de estudo, bem
como dos conteudos e aptidées importantes que devem ser dominados no seu seio.
Um tema é entdo identificado (frequentemente a partir de uma matéria ou outra) e
abordado através da questdo: “de que forma é que cada disciplina pode contribuir

com o tema?”

Porém, a critica que se coloca nesse debate diz respeito a submissdo do conhecimento
escolar a um saber especializado, proprio do ambito cientifico, e, efetivamente, pouco
questionado em termos de seus limites e finalidades educativas (Goodson, 2005; Lopes,
2002). Este fato certamente minimiza o potencial critico da integragao curricular, conforme a

perspectiva que estamos destacando.

Por fim, a terceira matriz de pensamento diz respeito a um curriculo centrado nas matérias
escolares (subject-centered curriculum). Nesse modelo de organizacdo curricular, as
matérias escolares sdo definidas com base nas finalidades sociais a que se pretende
atender e ndo nas disciplinas de referéncia, diferenciando-se da perspectiva anterior de
organizacéo curricular®®. Sao representantes dessa matriz de pensamento os educadores
progressivistas em geral, dentre eles Dewey, Decroly, Kilpatrick e outros.

Vamos nos deter um pouco em alguns conceitos da obra de Dewey tendo em vista a
importancia desse autor para a constituicdo dessa matriz de pensamento sobre a integracéao

do curriculo.

Um primeiro aspecto da obra de Dewey que merece ser destacado diz respeito a forte

vinculagdo que esse autor aponta entre a escola e a vida.

Na perspectiva da crianga, o grande desperdicio na escola advém da incapacidade
para utilizar dentro da prdpria escola as experiéncias que adquire fora dela de um
modo livre e completo. Por outro lado, a crianca é incapaz de aplicar na sua vida
diaria aquilo que aprendeu na escola. O que constitui o isolamento da escola é o seu
isolamento quanto a vida (Dewey, p. 67).

% As matérias escolares podem ou ndo atender & légica de organizagao disciplinar. Um bom exemplo
de matéria escolar é o caso de Ciéncias, que engloba as varias disciplinas (biologia, quimica, fisica...)
e cria no contexto escolar um campo de conhecimento multidisciplinar. Outras possibilidades sédo os
temas que, permanente ou sazonalmente, pautam a organizagao do curriculo escolar (por exemplo,
educagéao sexual).
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Essa necessaria vinculacdo — do contrario ha efetivamente desperdicio da experiéncia da
crianga — coloca para a escola a funcao de reeditar de forma democratica as relagoes
sociais, possibilitando o aprendizado por meio da experiéncia direta com aspectos da vida
mais ampliada:

A instituicdo escolar tem assim a possibilidade de associar-se a vida, de tornar-se
uma segunda morada da crianga, onde ela aprende através da experiéncia directa,
em vez de ser apenas um local onde decora licbes, tendo em vista, numa
perspectiva algo abstracta e remota, uma hipotética vivéncia futura. Isto é, a escola
tem a oportunidade de se converter numa comunidade em miniatura, uma sociedade

embrionaria.

Destaque-se que, para Dewey, é a possibilidade de experimentar essas relagbes sociais,
em um contexto planejado em torno dos principios da democracia e da vida coletiva, que
formaria pessoas capazes de transformar as relagbes sociais. Nesse sentido, a escola seria
a possibilidade de emancipagdo em relagdo a dinamica social marcada pelas relagbes
capitalistas. Assim, tendo esse objetivo maior, a escola em suas atividades praticas
organizaria o estudo das diferentes matérias.

(...) Os trabalhos tipicos executados na escola, porém, estdo livres de toda e
qualquer exigéncia de ordem econdmica. O objectivo ndo € o valor econémico dos
produtos, mas o desenvolvimento da pujanca e da capacidade de organizacdo social.
E esta emancipacdo em relacdo & componente utilitaria restrita, esta abertura as
possibilidades do espirito humano, que transforma estas actividades praticas na
escola em congéneres da arte e pontos de partida para o estudo da ciéncia e da
histéria (Dewey, p. 26-27).

Essas consideragdes estdo apoiadas em duas noc¢des fundamentais de Dewey que
merecem ser destacadas, a saber, a experiéncia e a democracia. Representante que é da
escola nova, esse autor é figura fundamental a destacar a atividade, em contraposi¢cao a
passividade, no processo educativo, e 0 papel da escola enquanto formadora de aspectos
éticos e politicos, ndo restrita a memorizagao de conteudos disciplinares.

E a nocdo de experiéncia que nos leva diretamente & questdo da integragdo no processo

educativo. Isso porque uma experiéncia de vida sempre € vivida de forma organica,
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completa; porém, na tentativa de compreendé-la, nos perdemos em classificagdes, divisdes
e fragmentacdes. Ao focar as necessidades e interesses da crianga, tem-se a clareza do
desenvolvimento humano integrado e nao dividido, como ainda muitas vezes somos
tentados a fazer, em aspectos cognitivos, afetivos, corporais e sociais. Nessa direcao,
Dewey destaca a caracteristica integrada do desenvolvimento humano frente a
fragmentacado do modelo escolar:

Mas, afinal, é o mundo da propria crianca. Este comporta a unidade e perfeicdo da
sua propria vida. A crianga entra na escola e varias disciplinas dividem e fraccionam
0 seu mundo. A geografia selecciona, abstrai e analisa um conjunto de factos, de um
ponto de vista articular. A aritmética € outra divisdo, a gramatica outro departamento
e assim infinitamente (Dewey, p. 159).

Em seu trabalho A crianga e o curriculo, de 1902, Dewey destaca um importante principio
integrador da experiéncia considerando seus aspectos légicos e psicoldgicos. Os aspectos
l6gicos representam o assunto-matéria, que é apresentado a partir dos seus resultados, de
certa forma, ignorando o processo. E o0 mapa do caminho percorrido e nao o caminho em si.
Sua importadncia estd na sistematizagdo dos saberes construidos e na economia e

aproveitamento do trabalho j& desenvolvido pelo grupo social:

Aquilo a que chamamos ciéncia, ou estudo, coloca o produto puro da experiéncia
passada sob uma forma que o torna mais eficaz para o futuro. A ciéncia representa a
capitalizagdo que pode ser logo transformada em lucro. A ciéncia economiza o
trabalho da mente em todos os sentidos. A memdria é menos sobrecarregada porque
0s factos sdo agrupados segundo o mesmo principio comum, em vez de estarem
unidos unicamente pelos varios incidentes da sua descoberta original. A observagcao
€ ajudada; sabemos o que procurar e onde procurar. (...). Apresenta a experiéncia
passada de uma forma limpa que a torna mais util e significativa, mais fecunda para
a experiéncia futura (Dewey, p. 170).

Os aspectos psicologicos tém relagcdo com a prdpria pessoa, com O processo vivido,
experimentado. Uma descrigdo psicologica da experiéncia segue o seu crescimento real; é
historica; registra os passos que foram dados, tanto os inseguros e tortuosos, como 0s
eficientes e bem sucedidos (Dewey, p. 169).
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Vendo dessa forma, Dewey aponta a mutua dependéncia que aspectos logicos e
psicolégicos da experiéncia tém na construgdo do curriculo, sendo de fundamental

importancia e riqueza integrar um e outro.

Daqui a necessidade de reintegrar na experiéncia o assunto-matéria dos estudos ou
ramos de saber. Tem de ser restituido a experiéncia de onde foi abstraido. Precisa
ser psicologizado; transferido, traduzido para a vivéncia imediata e individual em que

teve origem e importancia (p. 171).

Compreendendo a educagdo com base na experiéncia e na democracia, Dewey aponta para
a idealizacado de uma escola transformadora das relagdes sociais e formadora de pessoas
ativas e preocupadas com os valores democraticos e de bem estar social. Para tanto, o
percurso educativo demanda continua integracao, tanto dos aspectos logicos e psicoldgicos
da experiéncia pessoal, quanto integracdo social, tendo em vista a necessaria vinculagao da

escola com a vida.

Esses principios sdo a grande contribuicdo da obra de Dewey para pensar uma educacao
escolar democratica e participativa frente ao cenario capitalista norte-americano. Porém, nao
se pode deixar de apontar algumas contradicdes de seu legado, conforme Teitelbaum e
Apple (2001) pontuam, e, especialmente, questionar se um determinado tipo de propdsito
social comum e de cidadania activa advogado por Dewey é possivel numa sociedade
capitalista com tamanhas e acentuadas desigualdades de poder e riqueza e dominada pelo

consumismo.

Nesse sentido, uma perspectiva critica da educagao vem contribuir para pensar a questao
do curriculo integrado, incluindo as reflexdes acerca da hegemonia e da prépria resisténcia

a mudanca na dindmica social.

Um curriculo que se pretende integrador contrapde-se fortemente a idéia de educacao
bancaria criticada por Paulo Freire. Nessa perspectiva, o ensino é organizado tal como um
ato de depositar, ato realizado pelos educadores que narram, dissertam sobre determinada
tematica, enquanto os educandos escutam paciente e passivamente essa narracdo. Freire
ainda aponta o papel dos educandos, nessa perspectiva, como sendo o de meros
colecionadores, fichadores das coisas que arquivam (Freire, 1993).

Uma perspectiva bancaria de educacdo organiza o ensino de forma extremamente

compartimentada e desvinculada da experiéncia existencial dos educandos.
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Falar da realidade como algo parado, estatico, compartimentado e bem-comportado,
quando ndo falar ou dissertar sobre algo completamente alheio a experiéncia
existencial dos educandos vem sendo, realmente, a suprema inquietagdo desta
educacgdo. A sua irrefreada ansia. Nela, o educador aparece como seu indiscutivel
agente, como o seu real sujeito, cuja tarefa indeclinavel é ‘encher’ os educandos dos
conteudos de sua narragdo. Conteudos que séo retalhos da realidade desconectados
da totalidade em que se engendram e em cuja visdo ganhariam significagéao (Freire,
1993, p. 54).

Assim, uma educacao organizada com base nesses pressupostos ndo contribui com a
transformacao das relagdes sociais; ao contrario, contribui com a permanéncia do estado de

coisas que atualmente se faz cada vez mais opressor e excludente.

Uma aprendizagem integradora implica tanto a integracdo de novas experiéncias ao nosso
esquema de significacao, quanto a organizacao e a integragao de experiéncias passadas no
enfrentamento de novas situagdes probleméticas (Beane, 2003). Enfim, pressupde uma
concepgéao de aprendizagem significativa e transformadora do sujeito e de sua realidade.

Essa perspectiva critica de educagédo fundamenta a constru¢do do curriculo da escola
democratica. Para Beane e Apple (1997),

Um curriculo democratico propbe aos jovens que abandonem o papel passivo de
consumidores de saber e assumam o papel ativo de “elaboradores de significados”.
Reconhece que as pessoas adquirem conhecimento tanto pelo estudo de fontes
externas quanto pela participagdo em atividades complexas que requerem a
construgdo de seu proprio conhecimento (Beane e Apple, 1997, p. 29-30).

E nessa direcdo que os autores destacam a necessidade de a integracdo do curriculo ir
além das meras perguntas sobre a forma de conectar os constituintes atuais do curriculo e
transformar-se numa discussao mais ampla, envolvendo o teor dessas discussées (p. 30).

Segundo Beane, a integragao curricular organiza seu planejamento a partir da eleicdo de
um tema a ser desenvolvido, por parte dos atores escolares.

Na integrag&o curricular, a planificagdo comega com um tema central e prossegue
com a identificagdo de grandes ideias ou conceitos relacionados com o tema e as
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actividades que poderiam ser utilizadas para os explorar. Essa planificacdo realiza-se
sem ter em consideracdo os limites das areas de estudo, uma vez que o objectivo

primordial é explorar o préprio tema (Beane, 1997, p. 21)

A figura a seguir ilustra esse movimento e pode ser esclarecedora em termos das diferengas

entre a integragdo curricular e as abordagens multi-interdisciplinares.
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Figura 2: Rede esquematica para a integracao curricular (Beane, 1997, p.22).
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Conforme realca Beane (2003), a integracao curricular consiste em uma concepcao de

curriculo que procura relagées em todas as diregées. Uma concepgao com esses propdsitos
visa a contribuir tanto com a possibilidade de quem aprende a integrar suas proprias

experiéncias, quanto com a promog¢ao da integracao social democratica.
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3.3 Dimensoées da integracao curricular

Uma perspectiva compreensiva da integracdo, tal como Beane (1997) descreve, considera
essa concepgao curricular, para além de uma metodologia de reorganizagao de conteludos e
objetivos: Uma teoria lata de concepgéao curricular que abrange pontos de vista particulares
respeitantes aos propositos das escolas, a natureza da aprendizagem, a organizagdo e aos
usos do conhecimento e ao significado da experiéncia educacional (p. 99).

Para este autor, é possivel destacar quatro dimensdes envolvidas na idéia de integracédo
curricular: a integracao das experiéncias, a integracdo do conhecimento, a integracao social

e a integracdo como concepgao curricular.

Essas diferentes dimensdes serdo debatidas nessa pesquisa, a partir de alguns conceitos
correntes no debate educacional, com vistas a instrumentalizar a anélise do
desenvolvimento curricular de um programa de formacédo de professores, conforme nos
propomos. Sendo assim, buscaremos ampliar, a partir das proposicdes de James Beane, as
dimensbes da integracdo curricular com o objetivo de constituir aportes para analise do

curriculo.

Integracao das experiéncias

Compreender a importancia da dimensao da integracdo das experiéncias, tal como Beane
(1997) destaca na concepgdo de integragdo curricular, demanda resgatarmos nossa
compreensao acerca do desenvolvimento humano e o continuo processo de significagao

das suas experiéncias de vida como possibilidade para sua prépria historicidade.

O processo de desenvolvimento humano constitui-se de uma diversidade de experiéncias
das mais variadas ordens que sao significadas pelos sujeitos a depender de aspectos
individuais, contextuais, histéricos etc. Essa atividade, a significacdo, faz parte da vida
humana desde o nascimento. Diz-se que o homem busca sentido, atribui sentidos. Sempre.
(Smolka, 2004).

E no espaco da interagdo social que o ser humano aprende e se desenvolve enquanto
sujeito de uma cultura. Nesse espacgo, vivemos um continuum extremamente dinamico de
acOes e interacbes que vao possibilitar a construgdo de nosso conhecimento acerca do

mundo e de n6és mesmos.
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As caracteristicas pessoais sdo construidas na histéria interacional de cada um e
tomam sentido em relagbes situadas e contextualizadas. O outro se constitui e se
define por mim e pelo outro, ao mesmo tempo em que eu me constituo e me defino
com e pelo outro. E nesse interjogo que se d4 o processo de construcdo das
identidades pessoais e grupais, ao longo de toda a vida da pessoa (Rossetti-Ferreira
et alli, p. 25, 2004).

Esta construcdo, ao contrario de ser um processo linear e determinado — como tentaram
descrever as escolas mais classicas da psicologia do desenvolvimento —, é caracterizada
pela contradicdo e pelo conflito, que sdo, em uma perspectiva sécio-historica,

dinamogénicos do desenvolvimento.

Ora, toda essa construgao de significados e sentidos no percurso de vida dos sujeitos supde
0 exercicio de viver nas mais diversas formas, continuamente recriadas pelas pessoas e
grupos sociais. Nao cabe nesse trabalho o aprofundamento da diversidade das experiéncias
humanas (estratégias pessoais, vida em familia, grupos identitarios entre outros), mas
interessa a questdo da aprendizagem especificamente escolar (por ora, seja de crian¢as ou
de adultos).

Beane (1997), ao destacar o valor das experiéncias vividas na construcao dos esquemas de
significados das pessoas, aponta que estes sao recursos para a resolugao de problemas (0s
mais variados): Aquilo que aprendemos da reflexdo nas nossas vivéncias torna-se um
recurso para lidar com os problemas, com as questées e outras situagbes, quer pessoais,

quer sociais, quando surgem no futuro.

Observemos que Beane utiliza o termo “reflexdo” para designar uma forma de aprender
elementos e recursos das situacdes vividas®'. Uma aprendizagem integradora implica tanto
a integracao de novas experiéncias ao esquema de significacdo do sujeito, quanto a
organizagao e a integracdo de experiéncias passadas no enfrentamento de novas situagoes
problematicas (Beane, 2003). Enfim, pressupde necessariamente uma concepgao de
aprendizagem que transforma o sujeito. Nesse aspecto, coloca-se a preocupagao acerca de
Ccomo organizar as experiéncias curriculares, de forma que os aprendentes possam integra-

las nos seus esquemas de significagcao e fazé-las evoluir.

Para Beane:

# Talvez, sua opcao por esse termo se dé pelo fato de que o trabalho desse autor tem se centrado na
educacédo de jovens em escolas de ensino médio. Apenas como indicacdo, sem pretensdes de
aprofundamento, pensar esse aspecto na educagao de criangas muito pequenas demandaria a nossa
reflexdo acerca das possibilidades infantis na integragdo dos elementos experienciados.
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A aprendizagem integradora envolve experiéncias que se tornam literalmente parte
de nds — experiéncias de aprendizagem inesqueciveis. Este tipo de aprendizagem
envolve a integracdo de duas maneiras: primeiro, como as novas experiéncias sao
‘integradas’ nos nossos esquemas de significacdo e, em segundo lugar, como
organizamos ou ‘integramos’ as experiéncias passadas, de forma a que nos ajudem

em novas situagées problematicas (Beane, 2002, p. 16).

Como vimos discutindo, compreendemos a integracdo das experiéncias como o0 processo de
significacao proprio do sujeito. Tal como destaca Beane, o aprendido torna-se parte de nés
e a partir desses novos elementos (re)significaremos nossa relagdo com os diversos objetos

de conhecimento (incluam-se nesse conjunto os outros!).

Ao optar pelo termo “esquema de significagdo” na sua compreensao sobre a integracdo das
experiéncias, Beane se aproxima da nogado de integracdo do conhecimento — que ele
mesmo descreve como dimensdo da integragdo curricular —, tendo em vista que a palavra
esquema remete a estruturas internas do sujeito, segundo uma concepgao piagetiana do

desenvolvimento cognitivo.

Considerando uma perspectiva mais social e cultural do desenvolvimento humano, a idéia
de integracédo das experiéncias nos processos de aprendizagem nos remete a compreensao
do papel do tempo no desenvolvimento humano, que traremos aqui a fim de esclarecer,
especialmente, a questdo da aprendizagem do professor em uma situacdo de formacao.
Segundo autores da psicologia social e do desenvolvimento (Spink, 1996; Rossetti-Ferreira
et alli 2004), diferentes dimensdes temporais estdo dinamicamente relacionadas e se

atualizam no aqui-e-agora das experiéncias do sujeito.

Essas dimensdes temporais podem ser descritas da seguinte forma:

1) O tempo presente ou microgenético: é o tempo do aqui-e-agora. Os outros tempos
presentificam-se neste, ativando vozes e discursos constituintes dos demais tempos.

2) O tempo vivido ou ontogenético: € constituido pela trajetéria de experiéncias da pessoa
no decorrer da vida.
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Refere-se a vozes evocadas em nossas praticas discursivas. Elas sdo socialmente
construidas, durante os processos primario e secundario de socializagdo, sendo
compartilhadas pelos parentes, amigos e colegas que passaram por experiéncias e
contextos similares. (Rossetti-Ferreira, Amorim & Silva, 2000, p.283).

3) O tempo histérico ou cultural: constitui a Matriz Socio-histérica.

[...] é o locus do imagindrio cultural, socialmente construido durante certo periodo. E
a escala de tempo das formagébes discursivas e ideoldgicas. Elas compdem a rede
coletiva de significagbes disponiveis para dar sentido aos varios fenémenos de
nosso mundo. (Rossetti-Ferreira, Amorim & Silva, 2000, p.283).

s

4) O tempo prospectivo ou orientado para o futuro: é constituido pelas expectativas,
antecipagbes e planos individuais e coletivos, que funcionam como delimitagdo para as
acles e interagoes entre as pessoas.

Ao construir sentidos para as suas experiéncias, o ser humano traz a tona, ao tempo
presente, elementos dos demais tempos, empreendendo dinamicas de (re)significacao
sobre si e 0 mundo. Nesse percurso, recorre a processos de fusdo e de diferenciacao, de
confronto e de articulagédo, levando a movimentos de mudanga ou de permanéncia de

saberes e posicoes.

Por fim, vale destacar que todo esse movimento é muito mais caracterizado pela
fragmentagdo das experiéncias, decorrente do proprio dinamismo da vida coletiva, do
carater inconsciente das a¢des humanas (tal como a psicandlise, com Freud, largamente

explicitou) e, nessa direcao, do carater alienante das proprias instituicoes humanas.

Nesse sentido, Castoriadis, buscando aportes no marxismo e na psicandlise, aponta a
alienacdo como sendo, de certa forma, a perda do carater histérico do discurso do suijeito.
Ou melhor: o sujeito torna-se alienado de sua propria histéria. Na leitura de Castoriadis, o
sujeito ndo se diz, mas é dito por alguém, existe pois como parte do mundo de um outro
(certamente, por sua vez, travestido) (Castoriadis, p. 124).

Ressaltemos aqui que, para este autor, ndo ha de forma alguma uma perspectiva de mero
desvelamento dos discursos, como se houvesse um algo a ser descoberto, ha sim a
proposi¢cao de um percurso de permanente historicizagao da constituicdo do sujeito na sua
relacdo com o social-histérico e, portanto, com as instituicdes sociais.
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Nada mais relacionado a idéia de integracao das experiéncias no percurso de vida do
préprio sujeito (criangas, jovens e adultos), dentre esses os proprios professores. Percurso
esse que pode ser mediado no espago escolar por um curriculo integrador.

¢ Integracao social

O conceito de integracdo social democratica €, segundo Beane (2002), o aspecto mais
poderoso da concepgao de integragdo curricular, apesar de ndo raramente estar ausente
nas abordagens que visam a integragao.

Organizar um curriculo em torno de questdes pessoais e sociais, planejado
colaborativamente por educadores e estudantes empenhados na integracdo do
conhecimento, possibilita ndo apenas a acessibilidade do conhecimento aos jovens, mas,
sobretudo, a criagcdo de cenarios de sala de aula democraticos, contexto fundamental para a
integragéo social.

Entre os objectivos importantes para as escolas, numa sociedade democratica,
encontra-se o de proporcionar experiéncias educacionais comuns ou partilhadas aos
jovens com diversas caracteristicas e vivéncias. A idéia destas experiéncias ha muito
que tem estado ligada ao conceito de integracdo, através da énfase num curriculo
que promova algum sentido de valores ou de um bem comum (Beane, 2002, p. 17).

Essa dimensao da integracao vem fortemente ligada ao debate acerca da educacéao geral,
mais especificamente a idéia de curriculo comum, ja comentada. Destaque-se que, ao falar

de uma educacéao geral, Beane (1997) ressalta:

Embora a maior parte das pessoas pareca pensar que a educagdo geral deve
basear-se num conjunto de disciplinas necessarias, muitos educadores e activistas
empenhados na reforma social exigiram outros tipos de disposicées. Muito
proeminente entre estas tem estado um curriculo organizado em redor de questées
pessoais e sociais, planificado de forma colaborativa e levado a cabo por docentes e
estudantes conjuntamente empenhados na integragdo do conhecimento (p. 17).
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A compreensdo da integracdo curricular, a partir de Beane, considera a idéia de uma
educacao geral, portanto, de um curriculo comum, mas questiona a pratica de definir as
necessidades deste curriculo de forma antecipada e exterior as questdes pessoais € sociais
do grupo de professores e alunos.

Essa perspectiva de forma alguma pretende restringir o processo educativo apenas a
questdes imediatas dos interesses dos alunos ou, ainda, que emergem espontaneamente
no cotidiano escolar. Para Beane, o professor tem o papel de articular, as questées do grupo

de alunos, conteudos necessarios a compreensao ampliada do mundo.

Contudo, uma outra tensdo envolve desafios constantes de pessoas que questionam
o significado e a legitimidade das questoes e actividades sugeridas pelos estudantes
e 0s conhecimentos que essas atividades envolvem. Os professores que se
empenham numa Séria integragdo curricular do tipo que estou a descrever
compreendem amplamente a sua obrigagdo profissional de trazer determinados tipos
de conhecimentos e experiéncias aos jovens, nomeadamente muito do que é incluido
nos mandatos nacionais e locais. Esta é a razao pela qual, para além das questées
acerca das preocupagbes pessoais € mundiais, uma terceira questao se encontra
sempre nas mentes dos professores: que questdes ou preocupacgobes coloca o mundo
que o0s jovens possam ndo ver ou saber? Assim, por exemplo, se um grupo de
estudantes nao identificou preocupacgoées a volta da diversidade cultural, o professor,
entendendo isso como uma questdo social crucial, introduzi-la-ia no processo de

planificacdo (1997, p. 61).

Decorre dai pensar que uma educacao pautada pela idéia de integragao curricular demanda
que, em seu planejamento, tomem parte professores e alunos autbnomos trabalhando de

forma coletiva e situada em um contexto sécio-histérico, portanto, cultural.

Faz-se, entdo, necessario compreender o sentido de duas palavras, autonomia e coletivo,
atualmente freqiientes nos discursos educacionais, buscando significa-las no cerne da
perspectiva de integragéo curricular.

Ora, nao é de hoje que temos escutado que o objetivo educacional € o desenvolvimento da
autonomia, seja de criangas, no sentido da busca de novos conhecimentos por si mesmas,
no contexto da “sociedade da informagao”, seja dos adultos docentes que se véem premidos

a resolver individualmente os problemas de ensino-aprendizagem de seus alunos.
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Autonomia € um conceito fortemente compreendido a partir da perspectiva do individuo,
provavelmente, por influéncia da teorizacdo de Jean Piaget acerca do desenvolvimento da
moralidade, que considerava esse percurso indo da anomia, passando pela heteronomia
para, enfim, alcancar a condicdo de um pensamento autdnomo ja na idade adolescente
(Piaget, 1994).

Porém, nado pretendemos trabalhar com essa perspectiva do conceito de autonomia,
especialmente no que diz respeito a questdo aqui proposta da integracdo social

democratica.

Traremos, novamente, a contribuicdo de Castoriadis para discutir a autonomia de uma
perspectiva coletiva, contrapondo-a, na verdade, ndo ao individuo, mas a condi¢cdo de
alienagao do suijeito.

Como ja apontamos anteriormente ao discutir sobre a integracao das experiéncias, a
alienacao diz respeito a uma condi¢ao de perda do carater histérico do discurso do sujeito,
ou, dito de outra forma, a impossibilidade de constituir um senso de historicidade acerca de
suas agoes e posi¢des no mundo.

Para este autor, a relagdo do sujeito com a dimensao social-histérica é de ineréncia e nao
de dependéncia — o que imporia um total assujeitamento ao meio. E assim que, nessa
relacdo, podem se constituir a alienagdo, a liberdade, enfim, as diferentes condigbes de

existéncia humana em determinado processo histérico.

Desde ja, devemos ressaltar — pois essa idéia é fundamental para a compreensao da nocao
de autonomia em Castoriadis — que a alienacdo se da, ndo pelo simples fato de estar
inserido em um contexto social-histérico, mas sim pelas condi¢cées de pertencimento a este
determinado contexto:

Assim como eu ndo posso chamar de alienagdo minha relagdo com a linguagem
como tal — na qual eu posso ao mesmo tempo dizer tudo e qualquer coisa, diante da
qual sou ao mesmo tempo determinado e livre, em relacdo com a qual um fracasso é
possivel, mas ndo inevitavel — assim também nao tem sentido denominar alienacao a
relacdo da sociedade com a instituicdo como tal. A alienagdo surge nessa relagéo,
mas ela ndo é essa relagdo — como o erro ou delirio s6 sdo possiveis na linguagem,

mas ndo sao a linguagem. (ibidem, p. 137)
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Tendo essa idéia como parametro, é, portanto, possivel pensar em uma forma nao alienada
de relagdo com a histéria, isto €, na constituicdo de relagbes sociais, assim como de

instituicdes, que, para Castoriadis, visem a autonomia a partir de uma dimenséao social.

E somente nessa direcdo, da dimensdo social da autonomia, que este autor enxerga a
possibilidade de uma praxis que visa ao outro ou aos outros como seres autbnomos,

contrapondo-se assim ao idealismo subjetivista e ao positivismo psicologista:

(...) é porque a autonomia do outro ndo € fulgurdncia absoluta e simples
espontaneidade que eu posso visar seu desenvolvimento. E porque a autonomia néo
é eliminacao pura e simples do discurso do outro, e sim elaboracdo desse discurso,
onde o outro ndo é material indiferente, porém conta para o conteudo do que ele diz,
que uma acgéo intersubjetiva é possivel e que ndo esta fadada a permanecer inutil ou
a violar por sua simples existéncia o que estabelece como seu principio. E por isso
que pode existir uma politica de liberdade e que ndo ficamos reduzidos a escolher
entre o siléncio e a manipulacdo, nem mesmo a simples consolacdo: ‘afinal, o outro
fard o que quiser’. E por isso que sou finalmente responsavel pelo que digo (e pelo
que calo). (ibidem, p.129)

A autonomia constitui, ao invés de um problema individual, um problema social. E por isso

gue deve ser pensada e/ou instituida enquanto um fenémeno social.

Nessa mesma direcdo, para compreender as possibilidades de relagcbes e instituicdes
sociais autbnomas, Castoriadis reflete sobre a atual condicédo social-histérica como espaco-

tempo em que a heteronomia, isto é, a alienacao, esté instituida.

A alienagdo encontra suas condicdes, para além do inconsciente individual e da
relacdo inter-subjetiva que ai se joga, no mundo social. Existe, para além do
‘discurso do outro’, algo que o sobrecarrega com um peso inamovivel, que limita e
torna quase que indtil toda autonomia individual.(...) Nenhuma autonomia individual
pode superar as conseqliéncias desse estado de coisas, anular os efeitos sobre
nossa vida, da estrutura opressiva da sociedade na qual vivemos. (ibidem, p.131)

Em relagdo a formagao docente, esse aspecto merece grande atengdo. Pensamos, com
base nas reflexdes de Castoriadis, a formacdo docente como uma agao focada na
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construcao coletiva; isto é, a acdo docente individual, por mais autbnoma que seja, parece

Nao conseguir superar as opressdes e 0 peso da alienacao das préprias instituicdes sociais.

Aqui, faz-se necessario marcar um ponto fundamental nessa reflexdo, que é garantir a
constituicdo de uma perspectiva do coletivo na politica educacional e no contexto escolar.
Como ja salientamos no capitulo 1, talvez este seja um importante dado que explique o
porqué de algumas medidas de politicas publicas ndo efetuarem mudancas significativas na
dindmica escolar: durante algum tempo, as a¢des de formacao de professores recairam (e

ainda recaem) sobre a "pessoa”, “individuo” professor, como se este pudesse adquirir uma
certa capacidade técnica e leva-la ao ambiente escolar.

Este movimento, além de néo ter a adesao dos demais educadores da escola, muitas vezes
faz emergir dificuldades no (re)estabelecimento das relagdes, pois, sem ter podido participar
de uma reflexdo sistematica e, portanto, sem compreender o objetivo das mudancas
propostas, a equipe escolar resiste as transformacgoes.

Vale ressaltar que essa resisténcia emerge também quando se vive um processo de
construgdo coletiva do curriculo da escola, mas, neste caso, a rede de relagdes
institucionais encontra formas de operar a forca dos discursos instituidos e, nesse
movimento instituinte de novas dindmicas, a proposta curricular adquire legitimidade. Esse
cenario € caracteristico de um modo de vida democratico, no qual o conflito e a negociacéao

nao sé estao presentes, como sao estruturantes das relacdes humanas.

O carater critico — entendido no caminho da historicizacdo proposta por Castoriadis — dos
curriculos de formacgao de professores seria um caminho possivel em direcdo a constituicao

de relagdes mais autbnomas.

Nesse processo, ndo € esperado que novos discursos e praticas venham meramente
substituir a acdo concreta constituida historicamente no espaco escolar — atitude essa que
vem destituindo a escola de seu papel e espago de atuacdo —, mas sim constituir um
movimento permanente de atencédo e reflexdo dos educadores que gira em torno de saber
de onde veio determinada pratica, por que se constituiu de tal forma e para onde é possivel
caminhar no processo de construgdo do curriculo.

Esse caminho, concebido e realizado coletivamente, aponta, certamente, para a auto-
transformagéo da sociedade de que Castoriadis nos fala® e, nessa direcéo, a possibilidade
de transformacgéo da escola, tal como a idéia de escola democratica vem apontando (Apple

2 A auto-transformacdo da sociedade diz respeito ao fazer social — e, portanto, também politico no
sentido profundo do termo — dos homens na sociedade e nada mais. O fazer pensante e o pensar
politico — o pensar da sociedade como se fazendo — é um componente essencial disso (Castoriadis,
1982, p.418).
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e Beane, 1997). Esta transformacao, por sua vez, exige cada vez mais dos educadores e da
comunidade escolar a reflexdo e a compreensao contextualizada social e historicamente do

que se deseja transformar.

¢ Integracao do conhecimento

Como vimos destacando, o isolamento e a fragmentagdo do conhecimento fazem parte das
estruturas profundas da escolarizagédo e tém sido avaliados como uma das causas para uma
falta de compreensao e sentido em relagdo ao préprio aprendizado de criangas, jovens e
adultos.

A integracao do conhecimento objetiva resgatar o poder que o conhecimento efetivamente
significativo tem para o posicionamento do sujeito em seu contexto socio-historico. Isso
porque considera o conhecimento como um instrumento dindmico no exercicio de

compreenséo e transformacgédo da vida das pessoas.

Adensando a critica feita por Paulo Freire a perspectiva da educagdo bancaria, Beane
ressalta:

Quando o conhecimento é considerado apenas como um conjunto de pedacos de
informacédo e de técnicas organizados por matérias ou disciplinas do conhecimento
separadas, 0S seus usos e 0Ss seus poderes sdo confinados pelas respectivas
fronteiras e, desta forma, diminuidos (Beane, 2002, p. 19).

Assim, uma compreensao ampla da integracao curricular pressupde que a organizagao e o
uso do conhecimento no curriculo tenham como foco de preocupacao sua contextualizacao,
visando a resolucao de problemas e questdes reais para os participantes daquele grupo de
trabalho educativo (alunos e professores), numa perspectiva ndo pragmatista, mas de

transformacéao social.

Nesse sentido, Beane (1997) critica a hegemonia da divisdo do conhecimento em matérias
disciplinares no contexto da escola como reflexo dos interesses de determinados grupos
dominantes. Um curriculo integrado tem como foco outras fontes de informagbes e

conhecimentos:

Quando organizamos o curriculo em torno de questbes pessoais e sociais e

retiramos dai os conhecimentos que sao relevantes para as mesmas, O0S
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conhecimentos que fazem parte da vida quotidiana, bem como aquilo que é
frequentemente chamado ‘cultura popular’ também entram no curriculo. A adicdo do
conhecimento quotidiano e popular ndo traz apenas novos significados ao curriculo,
como também novos pontos de vista, uma vez que reflecte com freqiéncia
interesses e entendimentos de um espectro alargado da sociedade diferentemente
do que se passa com as matérias escolares (p. 19).

Ora, mas a adesdo ao conhecimento mais contextual, ou melhor, mais diretamente
relacionado ao contexto imediato de vida do sujeito de uma comunidade escolar, ndo quer
dizer a exclusdo de uma parcela de conhecimentos estabelecidos a partir de uma

perspectiva universal.

O debate sobre a universalidade e a relatividade dos saberes € questdo de fundo para
pensar a integracdo do conhecimento. A polarizagdo para um dos lados é restritiva no que
diz respeito a contextualizagdo do conhecimento, perspectivando o seu uso enquanto
instrumento transformador da sociedade.

Também como ja pontuado no capitulo 1, no caso da formagado docente, o choque de
realidade do professor recém-formado € ilustracdo tragica de como a formacdo para o
magistério (seja em nivel superior ou médio) ainda permanece desvinculada da realidade
escolar. Integrar esse conhecimento no contexto do desenvolvimento profissional, em seus

diversos momentos, é condi¢cao para uma aprendizagem significativa do papel docente.

Pois bem, buscando ndo pender para um ou outro lado da dicotomizagcdo do conhecimento
(universal/particular; teoria/pratica), pelo menos trés razdes nos pressionam a buscar uma
solucdo de superacado dessas dicotomias, garantindo a complexidade e a dialética

necessarias a uma integragao curricular.

A primeira razao é epistemolégica. Tal como Casali nos esclarece:

Os saberes cientificamente credenciados (universais), que circulam no interior da
comunidade cientifica, sdo vinculados, por origem e por destino, aos saberes
culturais (parciais) que circulam no interior dos diversos grupos sociais, incluida a
escola, e vinculados igualmente aos saberes produzidos e apropriados pelos
individuos (singulares) (Casali, p. 110).
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A indissociabilidade dessas trés dimensdes (universal, parcial e singular) garante o carater
dialético e complexo da organizagdo e producdo do conhecimento no ambito escolar,
constituindo um curriculo concreto, representativo de um projeto coletivo e articulado as

demandas e interesses dos sujeitos tendo em vista sua inser¢éo social.

A segunda razao é politica. Quanto aos saberes, talvez Paulo Freire nos indique um

caminho ao refletir sobre a realidade cultural campesina:

Finalmente, a ac4o cultural como a entendemos ndo pode, de um lado, sobrepor-se
a visdo do mundo dos camponeses e invadi-los culturalmente; de outro, adaptar-se a
ela. Pelo contrario, a tarefa que ela coloca ao educador é a de, partindo daquela
visdo, tomada como um problema, exercer, com 0s camponeses, uma volta critica
sobre ela, de que resulte sua insercdo, cada vez mais lucida, na realidade em
transformacéo (Freire, p.30).

Nessa direcao, assumindo uma reflexao efetivamente dialégica, ou, mais ainda, dialética,
universalidade e relatividade estao indissociavelmente colocadas no espago da construgéo

de um conhecimento significativo e, acima de tudo, critico.

Por fim, a terceira razao, trazendo elementos das duas anteriores e concretizada em uma

ordem estética, por Kramer:

Pensar na experiéncia de cultura como alternativa significa evocar praticas com
livros, historias, filmes, pecas, contos, poemas, imagens, cenas, roteiros, pinturas,
fotos ou musicas, compartilhando sentimentos e reflexées, plantando no ouvinte a
narrativa, criando um solo comum de dialogo, uma comunidade, uma coletividade.
(...) Experiéncias de produgédo cultural que tém dimenséo artistica sdo importantes
porque sdo capazes de inquietar, de provocar a reflexao para além do momento em
que acontecem (2003, p.102).

E da construcdo desse senso de coletivo, de didlogo com o outro, de uma comunidade que
estamos falando ao propor a idéia de integracdo do conhecimento, para além da melhoria
da compreensao de certos conteudos, visando a (re)constituir espagos de agao coletiva na
escola e construir uma praxis docente efetivamente conectada com a comunidade escolar, o

que necessariamente demanda uma atitude ativa de reflexdo e acdo sobre os obstaculos e
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possibilidades do cenario educativo e possibilita processos de conscientizacao do sujeito no
contexto de sua comunidade.

Na convergéncia das trés razdes colocadas, nos colocamos o desafio de nao restringir as
experiéncias culturais, mas amplia-las (sem o julgo do colonizador), tendo em vista o dialogo
que possibilita efetivamente criar sentidos, significados para a aprendizagem de saberes

que nos humanizam, que nos historicizam.

¢ Integracao como uma concepc¢ao curricular

Considerando os aspectos discutidos, a integragdo curricular constitui uma abordagem
especifica na organizagao curricular. Como sintetiza Beane:

A integragcdo curricular centra o curriculo na prépria vida e ndo no dominio de
informagées fragmentadas no seio das fronteiras das disciplinas. Trabalha a partir de
uma visao de aprendizagem como a integragdo continua de novos conhecimentos e
experiéncias, para aprofundar e alargar o nosso entendimento de nés mesmos e do
nosso mundo. Concentra-se na vida tal como é vivida presentemente e ndo na
preparacdo para uma vida futura ou nivel escolar. Serve aos jovens para quem o
curriculo é dedicado e ndo os interesses especializados dos adultos®®. Diz respeito &
analise activa e a construgdo de significados e ndo a mera assung¢ao da validade de
outros significados. E ressuscita a idéia de democracia através da centralizagdo nos
problemas, dos seus usos do conhecimento e do seu enquadramento participativo
(Beane, 1997, p. 29).

Diversos sdo os caminhos de planejamento curricular que se sustentam na perspectiva
integradora do curriculo. Um deles, bastante reconhecido na realidade brasileira, é a prépria
nogao de tema gerador, de Paulo Freire.

Os temas geradores baseiam-se em situagdes da vida real, dos problemas e das
preocupagdes dos alunos. Na Escola Publica Popular os temas geradores sdo os

% Beane refere-se aqui aos jovens, pois sdo o foco de seu trabalho, mas nao exclui a importancia de
um curriculo integrado para as outras faixas etarias. Nosso objetivo é articular a nogao de integracao
curricular a formagao de professores, portanto, a educacao de adultos.
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tijolos para a construgdo de um curriculo localmente relevante, que, ao mesmo
tempo, relacione essa realidade local com um largo leque de problemas individuais,
comunitarios e sociais que vdo desde o relacionamento dentro da escola aos
transportes publicos passando pela poluicdo do ar e da agua numa cidade industrial
como S&o Paulo (Torres et alli, 2002, p. 114-5).

Tendo em vista as dimensdes da integracao curricular propostas por Beane, é possivel
afirmar que os temas geradores integram experiéncias e conhecimento em torno da propria
integracdo social dos aprendentes. Constitui, assim, uma concepg¢do concreta de
organizagao de um curriculo integrado aos objetivos da escola democratica.

Cientes da pluralidade de formas que um processo de desenvolvimento curricular pode
adquirir, optaremos por trazer como exemplo a ilustracdo de Beane acerca da organizagéao
de experiéncias escolares em torno de centros de organizagdo, seguindo o raciocinio

representado na figura 2, que ilustra uma rede esquematica para a integracao curricular.

Essa organizacao inicia com ag¢des de planejamento colaborativo, envolvendo professores e
alunos, que podem ser realizadas das mais variadas formas, desde professores
questionando diretamente seus alunos acerca de problemas ou situacées com as quais se
importem, até a prépria definicao, pelos professores, de um problema a partir do qual os
alunos detalhariam perguntas e direcionamentos a serem tomados no aprofundamento da

questao (Beane, 1997).

Para este autor, duas questdes que se colocam como significativas nesse processo e, de
certa forma, norteadoras para professores comprometidos com essa concepgao curricular
sao: “Que questdes e preocupacdes tens sobre ti préprio? e Que questdes ou preocupacdes

tens acerca do mundo?”.

Apos esse questionamento, em pequenos grupos, os estudantes se reunem para identificar
as questdes mais comuns, das quais serdo definidos os centros ou temas de organizagao.

Segue-se dai a definicdo dos temas mais relevantes naquela circunstancia para definir o
inicio da abordagem daquela temética. Definido o tema inicial de trabalho, o grupo inteiro,
em permanente didlogo, levanta e discute possiveis atividades a serem realizadas para
buscar respostas as perguntas do grupo.

Tendo em vista a rede esquematica de integragdo curricular, Beane apresenta o processo
de construgcao de uma unidade tematica realizado com alunos de ensino médio. As figuras a
seguir indicam o tema no diagrama esquematico, as perguntas elaboradas e as atividades
propostas.
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Figura 3: Unidade tematica “Conflito e violéncia”

PASSADO

CONFLITO E
VIOLENCIA

Amostra de questoes

Amostra de actividades

e Quando acabard a violéncia dos gangs?

e Sera que alguma vez existira paz mundial?
¢ O que acontece nos campos de morte?

e Quando acabarao os abusos?

e Quem matou J.F.K e Martin Luther King,
JR.?

e Serd que vamos vencer a ‘guerra’ contra as
drogas ilegais?

e Serd que havera sempre o suficiente para
que todos sobrevivam?

e Por que é que as pessoas se ferem/matam
umas as outras?

e Sera que alguma vez irei para a prisao?
e Serd que alguma vez serei raptado?

e Quando/como acabara o Mundo?

Entrevistar membros de gangs para
descobrir a razao pela qual pertencem a um

gang.

Pesquisar as razdes dadas para matar e
determinar o que teria de acontecer para o
impedir.

Entrevistar alguém que esteve num campo
de morte.

Descobrir onde se localizam campos de
morte actualmente e investigar por que
existem.

Investigar taxas e causas de diferentes tipos
de abuso.

Escrever uma histéria sobre o fim do
mundo.

Usando jornais e revistas para obter
informacoes, colocar alfinetes de
localizagdo num mapa mundial em grande
escala nos locais em que existem guerras
ou outros tipos de grandes conflitos.

Investigar as estatisticas sobre as
tendéncias locais relativamente aos varios
tipos de crime e realizar previsées acerca
de problemas e soluges futuras.
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Enfim, a concepcao de integragédo curricular sugere, mesmo se pensarmos na idéia de um
curriculo comum, a estreita vinculagcdo da escola com a vida de seus alunos e a
sustentacdo, no contexto institucional educativo, do modo de vida democratico. Este
aspecto, por sua vez, ja indica grandes dificuldades que constantemente serdo negociadas
por todos os envolvidos no processo.

Os pressupostos apresentados acerca da perspectiva da integracéo curricular articulam-se
de forma direta aos principios da formacdo docente que vém fundamentando nossa

reflexao.

Se considerarmos que nao ha desenvolvimento humano sem integragdo das experiéncias
de vida a prépria histéria do sujeito, entdo ha que se acolher a idéia de que nado ha
desenvolvimento profissional sem a possibilidade de integracdo das experiéncias de
aprendizagem do sujeito de forma articulada ao seu contexto sécio-histérico, e vice-versa.

Nesse sentido, se aceitamos que o curriculo ndo é de forma restrita um documento ou uma
acao especifica, e sim um percurso desenvolvido no cerne de uma realidade sécio-histérica
e cultural, entdo podemos pensar que o desenvolvimento curricular é palco para o
desenvolvimento profissional dos educadores que, por sua vez, alimenta o desenvolvimento

curricular.

Enfim, desenvolvimento e integracdo sdo conceitos dialéticos se tomarmos como referéncia
uma perspectiva de educacgao/formacgao significativa, em que sejam a realidade de vida dos
sujeitos, suas questdes, problemas e desejos, articuladas em uma vivéncia democratica, os

focos norteadores do curriculo.

Faz-se necessério, entdo, apontar como imperativo ético a nortear as politicas educacionais
— e, nesse sentido, as acdes de formacao de professores — a necessidade de colocar, de
forma articulada, a compreenséo do desenvolvimento profissional e da integracdo curricular

na construgao do processo de desenvolvimento curricular.

E nessa direcdo que pretendemos tomar para andlise um programa de formacdo de
professores proposto no ambito de uma politica educacional, o PEC — Municipios, a fim de
circunscrever possiveis dispositivos de formacdo docente e de integracdo curricular na

concretude de seu percurso de desenvolvimento curricular.
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Capitulo 4

Desenvolvimento curricular do programa PEC — Municipios: do curriculo prescrito ao
projeto curricular

O senhor... Mire veja: o mais importante e bonito, do mundo, é
isto: que as pessoas ndo estdo sempre iguais, ainda ndo foram
terminadas — mas que elas vao sempre mudando. Afinam ou
desafinam. Verdade maior. E 0 que a vida me ensinou. Isso

que me alegra, montéo.

(Guimaraes Rosa)
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O objeto de estudo da presente pesquisa € o curriculo do Programa PEC — Formacéao
Universitaria Municipios (PEC — Municipios). Mais especificamente, propomos um percurso
de analise do desenvolvimento curricular do PEC — Municipios, a partir de dados relativos
aos contextos de concretizacao curricular (Pacheco, 2001) do programa, considerando o
curriculo prescrito, o projeto educativo, o projeto curricular e um mediador curricular
— seu material didatico.

A analise do desenvolvimento curricular ndo abordara aspectos do curriculo em agédo. Nao
que este seja de menor importancia; pelo contrario, a realidade do curriculo na sala de aula
€, no limite, o objetivo maior de todo o processo de desenvolvimento curricular. Mas, no
caso dessa pesquisa, o0 recorte das fontes e da base de dados de pesquisa, centrado em
documentos relativos ao PEC — Municipios, ndo nos possibilita chegar ao contexto do

curriculo em agao.

No decorrer da andlise, procuraremos destacar, nos diferentes contextos de concretizagao
curricular, dispositivos de formagdo de professores e de integragdo curricular que
caracterizam o desenvolvimento curricular do PEC — Municipios.

Pretende-se compreender como se desenvolveu o curriculo desse programa de formacgéao e

se, nesse processo, € possivel identificar dispositivos integradores.

Apoiando-nos em Canario (1998), estamos compreendendo por dispositivos as condigdes
materiais, institucionais e simbélicas que possibilitam a emergéncia e o desenvolvimento de

processos formativos.

Mais especificamente, nos interessa verificar, no contexto da formacado docente, que
dispositivos criam possibilidades (e, por contraposicdo, quais sao dificultadores) para a
integracdo curricular em suas diferentes dimensdes, que sao: a integracao das
experiéncias, a integracao do conhecimento, a integracao social e a integracao como
concepcao de organizacao curricular (Beane, 1997).

Essas dimensdes, trabalhadas no capitulo 3, constituem a base de nossas categorias de
andlise. A elas procuraremos relacionar aspectos da concepgao de formacéo de professores
que embasa essa pesquisa, discutidos nos capitulos 1 e 2, com vistas a analisar os
dispositivos de formagao que contribuem com a integragao curricular.

Para tanto, elaboramos algumas perguntas que, de alguma maneira, decorrem da
articulacao dessas duas referéncias, a saber, a formagédo docente e a integragao curricular,

gue nortearao nossa analise.
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As perguntas relacionam-se com as dimensdes da integracdo curricular, porém nao as
esgotam. Muitas outras questdes poderiam ser propostas; no entanto, procuramos centrar

nosso foco em aspectos que nos parecem mais proximos a realidade investigada.

Sendo assim, o movimento proposto pode assim ser representado:

e Dentre os dispositivos que favorecem a integracdo das experiéncias no ambito da
formacao docente, é necessario saber como o programa de formacao:

o Resgata experiéncias profissionais e de vida do professor em formagao?

o Possibilita o questionamento de crengas e préaticas institucionais dos
professores?

e Dentre os dispositivos que favorecem a integracdo social no ambito da formagao

docente, é necessario saber como o programa de formacao:

o Integra conteudos comuns e conteudos especificos/contextuais relativos a

atuacao docente?

o Integra a formacdo do professor em processos de mudanga, inovacao e

desenvolvimento curricular?

o Possibilita a construcdo de uma atitude autbnoma? Sob que perspectiva

individual e/ou coletiva?
o Realiza o planejamento das a¢des formativas?

o Define o papel do professor? (Protagonista, executor, colaborativo,
autosuficiente, outros?)

e Dentre os dispositivos que favorecem a integracdo do conhecimento no ambito da
formagao docente, é necessario saber se o programa:

o Organiza as situa¢des formativas com base no principio da contextualizagao?

Como?
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o Busca integrar teoria e pratica? E os saberes docentes?
o Possibilita a criagdo de situagéo de didlogo com o outro?

o Propbe estratégias de integracdo da agao docente na comunidade escolar, a
partir da resolucao de problemas concretos?

e Dentre os dispositivos que favorecem a organizagdo do curriculo na perspectiva da
integracao curricular, é necessario saber se o programa de formacao de professores:

o Organiza o curriculo em torno de problemas e questbes de significado

pessoal e social no mundo real?
o Relaciona a formagao com o desenvolvimento organizacional da escola?

o Prevé a participacao dos professores (alunos e educadores do programa) no

desenvolvimento curricular?

o Trabalha a temética da “integragao” como contetdo da formagao?

O propdsito nao é responder a todas essas perguntas no ambito dos diversos contextos de
concretizagdo curricular. Buscamos por meio delas apenas concretizar como foram ou
poderiam ter sido delineados os dispositivos de formacdo no cerne das dimensbes da
integragao curricular, no caso do PEC — Municipios.

Desde ja, é fundamental destacar que as perguntas propostas, muitas vezes, poderiam ser
colocadas também em outras dimensdes, tendo em vista a prépria concepcao de integracéao
curricular que, segundo Beane (1997), procura relacdes em todas as direcées. Porém, essa
€ uma proposta de organizagdo em que o0 mais importante é, no limite, encontrar caminhos
concretos para minimizar e, por que nao dizer, superar algumas fragmentagdes no ambito

da formacéo docente.

Para subsidiar e contextualizar a analise empreendida, a base de dados foi composta por
fontes documentais, relacionadas aos contextos de concretizacao curricular do PEC —
Municipios.

Tendo em vista a amplitude de um programa como o PEC — Municipios, muitos sado os
documentos produzidos, sejam no ambito dos 6rgaos administrativos ou dos demais
parceiros institucionais (incluindo, nesse caso, as universidades parceiras).
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Como ja referido na introducdo, nossa relagdo com o programa nos colocava em
proximidade com muitas dessas producgdes, fato que nos levou a empreender um esforgo de
delimitacdo das fontes de pesquisa, em fungcao do nosso objetivo.

Assim, num primeiro momento de constru¢do da base de dados, foi feita uma selecdo e um

recorte dos documentos que utilizariamos nessa pesquisa. Os documentos séo:

o Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo de professores da
Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao
plena/DCNFP, incluindo seu Parecer;

o Deliberagdes 12 e 13/2001 do Conselho Estadual de Educacao (CEE-SP);
o Resolucao 58 da Secretaria de Estado da Educacao de Sao Paulo;

o Proposta basica do PEC — Municipios, que inclui sua matriz curricular,

denominada ementario;

o Material impresso didatico do PEC — Municipios relativos as Vivéncias
Educadoras 1, 3 e 8.

A partir dos documentos selecionados, procuramos desenvolver um trabalho de organizagcéao
das informacdes sobre o programa, de forma que fosse construido um cenario
contextualizado da emergéncia do PEC — Municipios. Dessa organizagdo dos dados, que
teve, inicialmente, um carater mais descritivo, decorreram as reflexdes analiticas
empreendidas a partir da articulagdo com os fundamentos e aspectos relacionados ao
curriculo da formacao de professores.

4.1 O Programa PEC — Municipios: contexto geral e desenho metodoldgico

O PEC - Formagéao Universitaria Municipios (PEC — Municipios) é a reedicdo do PEC —
Formacgao Universitaria (PEC — FORPROF), programa proposto pela Secretaria de Estado
da Educagado de Sao Paulo (SEE-SP), que visou a formagdo em nivel superior de seu
quadro de professores de 12 a 42 séries. Assim, para compreender o PEC — Municipios, faz-
se necessario resgatar alguns antecedentes historicos que serviram de base para a sua
constituigéo.
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O PEC - FORPROF foi desenvolvido pelas universidades paulistas USP, Unesp e PUC-SP,
no periodo compreendido entre 2001 e 2002, e consistiu na opg¢ao politica da Secretaria de
Estado da Educacgéo de Sao Paulo para atender a demanda legal, prevista na LBD 9394/96,
de formagdo de seus professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental em nivel

superior.

Segundo Plonsky, Scavazza e Sprenger (2006), o cenario que se colocava a SEE-SP era de
cerca de 9.400 de professores de 12 a 42 séries do Ensino Fundamental com formagéo em
nivel médio (Magistério) espalhados por todo o estado de Sao Paulo. Além disso, a
demanda da Secretaria feita aos parceiros foi a de atender a essa quantidade de
professores com um curso de boa qualidade que ndo demandasse grandes deslocamentos
dos professores de seu local de moradia e trabalho. Em termos de numeros, Plonsky,
Scavazza e Sprenger (2006, p. 28) indicam a amplitude e complexidade do PEC —
FORPROF:

O programa foi oferecido a 9.400 professores da rede estadual, e 6.684 confirmaram
a matricula. Os professores ndo deveriam deixar suas regioes de trabalho e moradia,
nem suas salas de aula. O curso deveria ser de alta qualidade e estar concluido até
o final do ano de 2002. Foram organizadas 186 turmas de aproximadamente 40
alunos cada uma, em 34 locais espalhados no Estado de S&o Paulo, nos periodos

manha, tarde e noite.

Para tanto, a SEE-SP valeu-se da experiéncia do desenho de formagédo de professores da
Universidade Eletrénica do Brasil, no Parana, que utilizava tecnologias de comunicacao e
informagéo como suporte as agdes pedagdgicas, e propbs o PEC — Formacao Universitaria
(PEC — FORPROF).

O desenho metodoldgico do PEC — FORPROF, assim como das edi¢cdes que se seguiram, €
de um programa presencial, com o apoio de midias interativas. Esse aspecto merece ser
ressaltado, pois, muitas vezes, esses programas sao designados como sendo de
modalidade “a distancia”, quando ndo o sédo. No caso do PEC — FORPROF e do PEC -
Municipios, os alunos-professores realizavam, no ambiente de aprendizagem, uma carga
horaria semanal de até 28 horas, sendo 4 horas diarias de 22 a 62 feira e até 8 horas aos
sabados.

No decorrer do curso, os alunos-professores contavam com uma equipe de educadores,
alguns de forma permanente (tutores, professores-orientadores e professores-assistentes),
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outros mais pontualmente (como os videoconferencistas e teleconferencistas). O quadro a

seguir apresenta essa configuragao:

Educadores responsaveis por desenvolver as atividades junto aos alunos-professores no PEC —

Municipios

- Acompanhavam todas as atividades presenciais (diariamente).

- Responsaveis por desenvolver, junto aos alunos-professores, os Mddulos
Interativos, as Oficinas Culturais, as Memodrias, as Vivéncias Educadoras.

Professores- | - Apoiavam a escrita do Trabalho de Conclus&o de Curso.
tutores - Acompanhava o aluno-professor por todo o curso.
- Foram contratados pelas Universidades exclusivamente para o
desenvolvimento do programa.
- Perfil: graduado; com desejavel experiéncia de atuagéo na rede, no Ciclo I.
- Acompanhamento presencial mensal ou, se necessério, quinzenal das
turmas. Recursos como e-mail e ambiente de colaboracdo foram utilizados
para facilitar a interagdo com os alunos-professores.
- Responsaveis por desenvolver, junto aos alunos-professores, as Vivéncias
Professores-

orientadores

Educadoras e o TCC. Acompanhavam o aluno-professor por todo o curso.

- A maioria dos Professores orientadores ja pertencia aos quadros das
Universidades, tendo sido uma minoria os contratados especialmente para o
programa.

- Perfil: mestre ou doutor.

Professores-
assistentes

- Responsavel por desenvolver as atividades na WEB e nos ambientes
digitais.

- Acompanhamento semanal ou de acordo com a freqiiéncia das sessdes de
atividades. Acompanhava o aluno-professor por todo o curso.

- Parte dos professores assistentes j4 era integrante dos quadros das
Universidades, parte deles foi contratada especialmente para o programa.

- Perfil: mestrando, mestre ou doutor;

- Professores responsaveis por ministrar as videoconferéncias.

Videoconfe- | _variam de acordo com o contetido a ser trabalhado em cada tema.

rencistas - A grande maioria dos videoconferencistas ja era integrante dos quadros das
universidades, tendo sido possivel a participacédo de convidados.
- Especialistas convidados para debater em teleconferéncias tematicas
diversas referentes aos contetidos do curso.

Teleconfe- - A teleconferéncia teve freqliéncia mensal.

rencistas

- Professores das universidades parceiras ou de outras universidades e
especialistas atuantes em outras instituigbes integraram o quadro de
teleconferencistas do programa.
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Segundo dados da Proposta Béasica do Programa (2003)%*, foram montados 46 ambientes
de aprendizagem localizados em diferentes municipios do estado de Sao Paulo. Os
ambientes de aprendizagem eram compostos por trés salas com capacidade para 40
pessoas, cada uma preparada para atividades especificas que contemplavam as cinco
modalidades de atividades que, articuladas, deram suporte ao desenvolvimento do projeto
educativo do programa. As salas planejadas e as modalidades de atividades desenvolvidas
nas diferentes edicdes do PEC — Formagéao Universitaria sdo as seguintes:

e Sala de Videoconferéncia (VC): comportava as atividades desenvolvidas por meio
de videoconferéncia (VC) e teleconferéncia (TC). A VC é uma tecnologia que
permite transmitir, a partir de estudios de geragédo (nesse caso, localizados nas
Universidades parceiras), aulas para diferentes turmas simultaneamente. Era
ministrada por professores das universidades. No caso das diferentes edi¢oes do
PEC - Formacao Universitaria, foi definido que estariam conectadas até 4 salas de
recepcao, ou seja, até 4 turmas, de forma que estivesse garantida a interatividade
dessas turmas com o videoconferencista. As salas de recepcao dos ambientes de
aprendizagem eram compostas por: equipamento de videoconferéncia, televisor de
33” ou 29”, camera documento®, videocassete e computador multimidia. Durante
uma videoconferéncia era possivel “pedir a palavra” ao estudio de geracdo e
estabelecer uma interacdo em tempo real, a fim de debater, solicitar
esclarecimentos, informar eventuais situagdes locais etc. A sala de videoconferéncia
era também utilizada como sala de recepcgao de teleconferéncia. A teleconferéncia
consistia em uma atividade ministrada por convidados das universidades e ocorria
uma vez por més. Nesses eventos, que se assemelhavam a um programa de
televisdo, todas as turmas do programa estavam conectadas e o potencial de
interagdo dos alunos-professores com o0s professores era bem menor do que o
proporcionado pela VC, podendo se efetivar somente por e-mail ou fax.

e Ambiente de aprendizagem on-line: comportava as atividades de Trabalhos
Monitorados on-line (TM on-line), que consistiam em sessGes de atividades
desenvolvidas em ambiente de aprendizagem digital, assim como atividades que

24 O documento Proposta Basica do Programa que utilizaremos como fonte de informacdes refere-se
ao da edicdo PEC — Municipios, tendo em vista que esta versdo do documento inclui dados do PEC —
FORPROF e do PEC — Municipios.

% Dispositivo eletronico utilizado para exibir, nos monitores de TV, documentos, imagens e objetos
que podem ser manuseados, enquanto exibidos.
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demandavam a navegacao na WEB. Os alunos-professores interagiam no ambiente
digital entre si e com os professores-assistentes, que mediavam o desenvolvimento
das atividades. Apesar dessa interacdo ser realizada a distancia, por ser um
programa presencial, os alunos-professores estavam fisicamente presentes no
ambiente de aprendizagem e, por isso, se fosse necessario, podiam contar com o

apoio do tutor, assim como interagir com seus pares presencialmente.

Sala de estudos: espaco onde eram desenvolvidos os Trabalhos Monitorados (TM
off-line) e Trabalhos Monitorados de Suporte (TM suporte). Os TM-offline tinham
como suporte o material impresso do programa e eram desenvolvidos
presencialmente pelos tutores. Essas atividades visavam desdobrar os temas
trabalhados nas aulas por videoconferéncias e nas palestras e debates por
teleconferéncias, devendo estar sempre orientadas para o trabalho de sala de aula
(Proposta Basica, p. 14). Os TM suporte previam momentos de atividades que
ficavam a cargo dos alunos-professores, que seguiam orientagbes prévias e
posteriores dos tutores ou demais educadores do programa. Esses TM eram
atividades programadas que, a depender do cronograma da turma, eram realizadas
dentro ou fora do ambiente de aprendizagem. Nesses momentos estavam previstos,
por exemplo, leitura de textos, resolu¢cdo de atividades, desenvolvimentos de

pesquisas etc., com posterior socializagdo com a turma.

Essas atividades aconteciam nos ambientes de aprendizagem e eram acompanhadas pelo

tutor; salvo aquelas que os alunos-professores faziam no laboratério de informatica e

encaminhavam para avaliagdo do PA, as demais necessariamente contavam com a

mediagcéo do tutor, de forma presencial. Semanalmente, os alunos-professores realizavam

as atividades na seguinte freqiiéncia, conforme Proposta Basica (2003):

Videoconferéncia — 2 vezes por semana, 4 horas cada — total/semana = 8 horas;
Teleconferéncia — 1 vez por més, 3 horas;

Trabalho Monitorado — cerca de 16 horas por semana.

No ambito dessas modalidades, eram desenvolvidos os seguintes tipos de atividades,

conforme descritos na Proposta basica (2003):
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Modulos interativos: o programa € organizado em médulos que, por sua vez, sao
compostos de temas e unidades. Os modulos contam com atividades realizadas
tanto por meio de videoconferéncias (VCs) e teleconferéncias (TCs) — que fornecem
o suporte tedrico-conceitual —, aulas, palestras e dinamicas de trabalho presencial
virtual, como por trabalhos monitorados (on-line, off-line e suporte). Os mddulos

interativos sistematizam os referenciais teéricos do programa.

Vivéncias Educadoras (VEs): consistiam em atividades desenvolvidas durante todo
0 curso sob a orientagéo do professor-orientador e do tutor. As VEs consistiam em
atividades relacionadas a préatica docente, algumas desenvolvidas nas proprias
salas de aula do aluno-professor, sendo propostas situagbes de observacao
sistematica e realizagdo de agbes pedagdgicas na realidade da instituicao
educativa. Essas atividades tinham uma carga horaria que, em parte, era realizada
fora do horario de aulas do PEC, pois demandavam idas as escolas em horéario de
funcionamento, e, em parte, realizadas no ambiente de aprendizagem, quando eram

planejadas ou avaliadas as atividades.

Oficinas culturais (OC): tinham como principal objetivo ampliar o universo cultural
dos alunos-professores, no que se refere as diversas praticas artistico-culturais e
aos diferentes usos da leitura e da escrita (Proposta Basica, 2003). Eram atividades
desenvolvidas, na maioria das vezes, nos momentos de TM-offline, de forma
simultanea ao desenvolvimento dos temas e unidades dos modulos. Incluem-se aqui
atividades desenvolvidas em dois eventos de Semanas Presenciais, que
objetivavam aproximar os alunos-professores do espago e da vivéncia académica.
Nesses eventos (realizados anualmente), os alunos-professores deslocavam-se de
suas cidades para os campi das universidades e, durante uma semana,
participavam de atividades diversificadas que incluiam debates, oficinas, palestras e
visitas a museus, teatros e variados espagos cientificos e culturais, sob
responsabilidade de professores das universidades ou de oficineiros convidados.

Escrita de memdrias: atividades do tipo relato autobiografico que tinham o objetivo

de levar o aluno-professor a relacionar o novo conhecimento a experiéncias
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anteriores, seja no seu papel de aluno, seja no de professor. Ocorreram tendo o
suporte de tutores e/ou professores-orientadores.

¢ Desenvolvimento de pesquisa e escrita de monografia: trabalho de concluséo de
curso (TCC) realizado no decorrer do programa sob a supervisao do professor-

orientador.

Em sintese, os alunos-professores desenvolviam diferentes atividades, contando com o
apoio de diferentes midias que possibilitavam a interacdo entre turmas de diferentes
municipios e educadores.

A SEE-SP definiu os principios educacionais, politico-institucionais e pedagogicos, além da
opcao por um desenho metodoldgico envolvendo atividades presenciais com o suporte de
midias interativas, consolidados no documento Proposta Béasica do Programa, que
sistematizava as bases de sua proposta de formagéo docente.

A partir dai, foi realizado o detalhamento da matriz curricular do programa, mais
especificamente os conteudos desenvolvidos, as diretrizes para a elaboragéao das atividades
e dos materiais didaticos, enfim, o projeto curricular do curso. O desenvolvimento curricular
dessa etapa, realizado no contexto da gestdo do programa, como ja mencionado, contou
com a parceria das universidades paulistas USP, PUC-SP e Unesp.

A gestdao do PEC — FORPROF ficou a cargo da FDE — Fundacao para o Desenvolvimento
da Educagéo que, por sua vez, contratou a FCAV — Fundagéo Carlos Alberto Vanzolini, que
respondeu pelo gerenciamento tecnoldgico e logistico do programa.

Tendo em vista as avaliacoes e resultados positivos do PEC — FORPROF, os dispositivos
legais que prevéem a colaboracao entre poder publico estadual e municipal e a necessidade
dos municipios em atender a formacéo docente, a SEE-SP atendeu a solicitacdo da Undime
— SP (Uniao Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagéao / Divisao SP) para a utilizagao
dos recursos do PEC — Formacao Universitaria para a habilitacdo, em nivel superior, dos
professores das redes municipais que possuem formagdo para o magistério em nivel médio
(Resolugéao SE 58, p. 1).

O PEC - Formacao Universitaria Municipios consistiu na segunda edicdo do PEC —
Formacgao Universitaria e foi desenvolvido a partir do convénio entre a Undime — SP, a
Fundacdo para o desenvolvimento da Educag¢do (FDE), com o apoio da SEE-SP, e as
universidades paulistas USP e PUC-SP®.

B A Unesp, que participou da edigéo estadual do Programa, ndo participou da edicdo municipal.
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Nessa parceria, estado e municipios colaboraram, tendo o principal objetivo de formar em
nivel superior seus quadros docentes. A SEE-SP disponibilizou os ambientes de
aprendizagem, com seus recursos fisicos e tecnologicos, assim como autorizou a utilizacéo
do material didatico produzido para o PEC — FORPROF. A Undime — SP, em parceria com
0S municipios, coube a responsabilidade com os custos de reproducao do material,
contratacdo das universidades e outros decorrentes da implementacao do programa, assim
como de contratacdo de equipe técnica responsavel pela coordenacdo e pelo
monitoramento da utilizacao dos espacgos e recursos disponiveis.

O Programa PEC — Municipios €, entao, uma reedicao do PEC — FORPROF, porém com um
importante acréscimo em funcdo da demanda dos municipios parceiros: uma atencao
especial a formacao de professores de Educacgao Infantil. Isso porque o ordenamento da
Educacao Basica proposto pela LDB coloca este nivel de ensino como responsabilidade

municipal.

E importante destacar que esse movimento de incorporacdo tem sido bastante freqgliente
nas agoes politicas, desde que a Educagéao Infantil foi reconhecida como primeira etapa da
Educacao Basica e a creche inserida no sistema de ensino. Pode-se dizer que 0 movimento
de integracdo da creche no sistema de ensino gerou uma série de agbes politicas com
impactos diferenciados para a Educacao Infantil, abrangendo a regulamentacdo, o
credenciamento e a autorizacdo de funcionamento das instituicbes de Educacéao Infantil, a
elaboragcdo de documentos curriculares norteadores da proposta pedagdgica dessas
instituicoes e a formacao dos profissionais requerida pela legislagao.

Em termos da formacdo de professores, o PEC — Municipios € um exemplo desse
movimento. A primeira edicdo, realizada pelo estado de S&o Paulo, contemplou os
professores de anos iniciais do Ensino Fundamental. A reedicdo do programa, a fim de
atender aos municipios, incorporou a demanda por formar professores que atuassem

também na Educacéo Infantil.

Assim, o objetivo geral do programa consistiu em:

Oferecer aos docentes efetivos de redes municipais paulistas que atuam em creches,
pré-escolas e nos anos iniciais do Ensino Fundamental e que possuem formacdo em
nivel médio (Habilitagdo Magistério), com o uso de tecnologia avangada em
comunicagdo e informagdo, programa superior especial de licenciatura plena para
professores de Educacgdo Infantil e de 12 a 42 séries do Ensino Fundamental
referenciado no Artigo 81 da LDB, com uma organizagdo curricular que garanta a

ampliagdo e aprofundamento dos conhecimentos sobre os contetudos de ensino, bem
141



como a construgcdo de competéncias, fornecendo diploma correspondente expedido
pelas instituicbes de ensino superior contratadas para este fim. Este programa sera
intitulado Programa Especial de Formagédo de Professores de Educagéo Infantil e de
12 a 42 séries do Ensino Fundamental (Proposta Basica, 2003, p. 13).

O documento norteador do PEC — Municipios permanece sendo a Proposta Basica do

Programa (2003), com as devidas adequacgdes relacionadas a inser¢cdo da Educacéo

Infantil, conforme aponta o referido documento:

A proposta basica do PEC — Formagao Universitaria Municipios é praticamente a
mesma da primeira edigcdo do programa — assim como a quase totalidade do material
impresso que sera utilizado. Entretanto, pelo fato de estar voltado a professores das
redes municipais que atuam na Educagdo Infantil e/ou anos iniciais do Ensino
Fundamental, foram necessarias algumas adaptacbées e acréscimos, a fim de

contemplar ambas as formagdes (Proposta Basica do Programa, 2003, p.06).

A insercao dos conteudos relativos a formagéao do professor de Educagao Infantil consistiu,

assim, em uma especificidade do PEC — Municipios.

A carga horaria do Programa PEC — Municipios totaliza 3.300 horas realizadas no periodo

de 24 meses, distribuidas nas diferentes atividades, conforme quadro abaixo (Proposta
basica, 2003, p. 21):

§ é Médulo introdutério: Capacitacdo em informatica 44 h

o g Médulo 1: O PEC — Formagao Universitaria Municipios e as dimensdes | 150 h

S< experiencial, reflexiva e ética do trabalho do professor

(2]

é w_;g Modulo 2: Formagéo,para a dqcéncia es_colar: cendrio politico-educacional | 1252 h

GEJ <_§ 3 atual, conteudos e didaticas das areas curriculares

§ :58 g Modulo 3: Curriculo: espago e tempo de decisao coletiva 98 h
Oficinas Culturais 140 h
Vivéncias Educadoras (planejamento e avaliacao no ambiente de aprendizagem) 144 h
Escrita de Memérias 72 h
Trabalho de concluséao de curso 180 h
Vivéncias Educadoras na escola (pratica de ensino) 360 h
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Semanas presenciais nas universidades 60 h

Reconhecimento do exercicio profissional 800 h

Em relacdo ao PEC — FORPROF, essa carga horaria contabiliza 200h a mais, decorrentes
da inclusao dos conteudos de Educacgéao Infantil. Vale destacar que esse acréscimo de 200h
nao significa que o trabalho com Educacéao Infantil ficou restrito a elas, e sim que, dentre
todos os movimentos de reorganizacdo do material (inclusdo, remanejamentos e eventuais

exclusoes), foram acrescidas 200 horas de atividades no cémputo geral do curso.

Retomaremos a integracao desses conteudos quando nos aprofundarmos na andlise do que
consideramos o projeto curricular do PEC — Municipios, especialmente porque tomaremos
como um dos focos de reflexdo o movimento de inclusdo dos conteidos de Educacao
Infantil em um curriculo previamente construido para a docéncia no Ensino Fundamental,

especificamente no que se refere as Vivéncias Educadoras do programa.

Por enquanto, vale chamar atencao para o desafio da proposta do PEC — Municipios no que
se refere a uma série de integragbes que, na origem desse programa, deveriam ser

realizadas, especialmente no tocante aos seus objetivos e seu desenho metodologico.

Parece-nos importante destacar que, enquanto programa de formagédo proposto no ambito
das politicas educacionais de municipios paulistas, o PEC — Municipios concretiza-se com
um carater de colaboracéo social, conforme modelo de Pacheco e Flores (2000), tendo em
vista que sua realizagdo contou com a atuacao das secretarias municipais de educacao, por
intermédio da Undime — SP, da Secretaria de Estado da Educacdo de Sao Paulo e das
universidades parceiras, com vistas a contemplar necessidades formativas proprias desses

sistemas de ensino e dos seus professores.

No que se refere a participagao dos professores, as inscricbes se deram por adesao, opcao

daqueles que gostariam de realizar um curso de formag¢ao em nivel superior. Vale destacar
que outros municipios e estados optaram por deixar a cargo dos professores a decisao por
sua titulagdo em nivel superior e mesmo onde e como obté-la, configurando a formagéo
como responsabilidade individual dos professores, isentando o poder publico de participagao
nesse ambito. Nesse sentido, pode-se dizer que ha um norteamento politico diferenciado na
proposicdo do PEC - Municipios, ja que 0s municipios envolvidos assumiram a
responsabilidade, enquanto poder publico, pela oferta de formacao®’.

# Vale destacar que, em termos do custeio do curso, houve os mais diferentes arranjos a depender
da disponibilidade orgcamentaria do municipio. Alguns municipios arcaram com 100% dos custos,
outros com um percentual menor e outros nao disponibilizaram nenhum recurso. Nesses dois Ultimos
casos, os professores custeavam parte ou todo o curso. Ainda assim, o municipio era responsavel
por fazer o convénio com a FDE.
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O desenho metodolégico do PEC — Municipios coloca, desde a sua proposi¢édo, desafios no
que diz respeito a possibilidade de realizagdo de um curriculo integrado.

Em primeiro lugar, a questdao do uso de midias interativas que, ao veicularem atividades
diversas, inclusive com educadores diferenciados, deveriam estar bastante integradas, sob

risco de o curso se transformar em uma grande “colcha de retalhos”.

A opcao por ter educadores (tutor, professor orientador e professor assistente) que
acompanhavam cada turma de alunos-professores do inicio ao final do curso coloca-se
como um importante dispositivo de integracao das diferentes midias, modalidades e tipos de
atividades e, em ultima instancia, dos préprios contetdos abordados.

Entretanto, faz-se notar a auséncia de qualquer referéncia a dispositivos, instancias e/ou
féruns de formacao e de planejamento coletivo envolvendo esses educadores na Proposta
Basica do Programa ou mesmo no seu Projeto Curricular, o que faz com que as agdes de
formacgéo e de integracao figuem por conta da decisdo de cada instituigdo envolvida que, em
Ultima analise, ndo participou da formulagéo do desenho metodologico do programa.

Tendo em vista a andlise desse desenho metodolégico, a possibilidade de integracdo
parece estar diretamente relacionada a atuagcdo dos diferentes educadores que
desenvolveram o curriculo junto aos alunos-professores no cotidiano do curso. Nessa
direcdo, também merece ser ressaltada a importancia de garantir, no desenvolvimento
curricular de um programa dessa natureza, a formagdo dos formadores pautada em
dispositivos de integracdo curricular, que possibiltem a realizagcdo das necessérias
articulagbes entre atividades, conteudos e midias, em torno da realidade do grupo de

professores em formacgao.

Em um curso organizado para um contingente grande de alunos-professores e que conta
com atividades propostas em um material Unico de formagéo, os educadores “permanentes”
tiveram o papel de fazer a mediacao de uma diversidade de conteudos que compunha a

matriz curricular.

O desenho do programa prevé que o tutor no PEC — Municipios seja, por exceléncia, a
figura integradora de diferentes conteldos e atividades. Isso porque ele acompanha
diariamente uma turma do inicio ao final do curso e, tendo como referéncia os modulos
interativos e demais tipos de atividades, que contavam com material didatico de apoio, pode
ir construindo com os alunos-professores espacos de sistematizacdo e consolidagdo das
aprendizagens, que levem em conta as realidades educacionais dos professores-alunos.
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Entretanto, cabe dizer que esses educadores (tutor, professor orientador e professor
assistente) nao participaram da elaboragdo do projeto pedagoégico e dos materiais
didaticos®, o que, de certa forma, os distancia dos contextos de decisdo curricular.

Essa € uma questao importante de ser equacionada em um programa desse tipo, pois, se
de um lado, a participacdo no desenvolvimento do projeto curricular e dos materiais
didaticos é fator importante para garantir aos educadores um papel protagonista, de outro ha
que se considerar que, em um programa desse porte, a participacdo de educadores e
alunos-professores no planejamento do projeto curricular e na elaboragdo dos mediadores
curriculares praticamente inviabilizaria a realizagdo do programa, em termos da gestao dos

grupos, dos espagos e dos tempos.

Sendo assim, no contexto de um programa proposto por meio de uma parceria entre 6rgaos
administrativos e universidades, ou seja, de carater centralizado, a ser desenvolvido
localmente (nos municipios), outras formas de participagao dos formadores de professores e
dos proprios alunos-professores devem ser previstas no desenvolvimento do projeto
curricular. Por exemplo, é possivel pensar em detalhamentos conjuntos de certas atividades
a serem realizadas, que possibilitem, inclusive, a modificagédo, inclusdo ou mesmo excluséao
de atividades previstas no material didatico, assim como a prépria elaboragdo de parte do
material didatico, podendo ser previstos dialogos ndo sé com os formandos, mas também
com os formadores. E possivel prever diferentes graus de estruturacdo e detalhamento que
incluam os educadores em certos niveis de definicdo. Vale dizer que, com excecao dos
planejamentos das videoconferéncias, essa ndao foi uma opcao adotada pelo PEC -
Municipios, o que se coloca como um dificultador de processos de integracao curricular.

Enfim, em um programa dessa natureza, em que a diversidade de parceiros e a amplitude
das agbes configuram avangos no curriculo da formacado de professores, garantir a
participacdo dos formadores como protagonistas do processo de formacgao (incluida aqui a
construgao do curriculo e elaboragdo do material didatico), e ndo apenas executores de uma
proposta pedagdgica, constitui um dispositivo de formagao fundamental para a formagao de

um docente protagonista, se considerarmos o principio do isomorfismo.

4.2 Curriculo prescrito

No contexto do desenvolvimento curricular do PEC — Municipios, serdo considerados
componentes do curriculo prescrito do programa duas ordens de documentos.

% Eventualmente, algum professor orientador que era docente da universidade pode ter participado
dos Grupos de Trabalho responsaveis por elaborar os materiais didaticos. Mas essa nao era a regra.
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A primeira, elaborada no nivel da macroestrutura curricular, diz respeito aos pressupostos e
exigéncias das Diretrizes Curriculares Nacionais do Conselho Nacional de Educacgéo, tanto
para a formagédo de professores da Educacao Basica, quanto para a Educacao Infantil e
Ensino Fundamental. Também sao consideradas prescricées para o curriculo do PEC —
Municipios as deliberacdes 12 e 13/2001 do Conselho Estadual de Educacéao (CEE-SP) e a
resolucdo 58 da SEE-SP.

A segunda ordem de documentos consiste na Proposta Basica do PEC — Formacao
Universitaria Municipios (2003), que consolidou os norteamentos dos documentos
decorrentes das exigéncias legais para a formacdo de professores da Educagédo Basica,
constituindo uma proposta formal, por exceléncia, que direcionou desde a elaboragao dos
diferentes materiais didaticos até os diferentes ambitos da gestao do programa.

Vale destacar que o documento da Proposta Basica caracteriza-se por trazer elementos do
curriculo prescrito, definidos no dmbito da SEE-SP e indicadores de uma opgéao politico-
administrativa, e elementos do projeto curricular, definidos em parceria com as
universidades as quais, tendo autonomia no detalhamento e estabelecimento de diversos
aspectos do desenvolvimento curricular, seguiram a indicagdo de um determinado tipo de
programa de formacado definido no contexto da gestdo da SEE-SP. Assim, a Proposta
Bésica destaca-se por ser um documento hibrido.

Tendo em vista esse cenario, percorreremos 0s principios e indicacdes apresentados na
Proposta Basica do Programa, procurando relaciona-los com as normatizacdes definidas
nas prescricées curriculares presentes nos documentos oficiais da macroestrutura curricular

quando da proposi¢cao do PEC — Municipios.

O documento Proposta Basica do PEC — Municipios indica, na legislagcdo, os marcos
norteadores da proposi¢ao do programa.

O PEC - Formagéo Universitaria Municipios toma como referéncias os marcos da
politica educacional ditados pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental, as recomenda¢ées
dos Parametros Curriculares Nacionais e os dispositivos expedidos pelos Conselhos
Nacional e Estadual de Educacao relativos a formacdo de professores para a
Educacao Basica, articulados com os principios e diretrizes da politica educacional
da Secretaria da Educag¢do do Estado de Sao Paulo (p. 07).
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E a partir desses parametros que estabelece os principios educacionais politico-
institucionais e pedagdgicos do PEC — Municipios, que sdo os seguintes:

1. O exercicio da docéncia escolar deve ser a referéncia da organizacao institucional e

pedagédgica do programa de formagao de professores.

2. Os professores sao agentes fundamentais na implementagdo das politicas

educacionais.

3. As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, o Referencial
Curricular Nacional para a Educacao Infantil e os Parametros Curriculares Nacionais

devem ser tomados como referéncia na formagao do professor multidisciplinar.
4. A construgado de competéncias deve ser o eixo organizador do curriculo.

5. A coeréncia entre a formacgao do professor e a pratica de atuagao que dele se espera
deve pautar todas as atividades que serdo desenvolvidas durante o programa.

6. O dominio dos objetos sociais do conhecimento e sua transposicao didatica devem

ser priorizados.

7. A dimensdo da pesquisa na formacao do professor deve garantir o desenvolvimento
de uma postura de investigador que leve a reflexao sobre sua acao cotidiana.

1. O exercicio da docéncia escolar deve ser a referéncia da organizacao
institucional e pedagégica do programa de formacao de professores

O carater especial do PEC — Municipios é dado pelo fato de que esse programa foi
concebido para atender, de forma bastante situada, professores da rede publica do estado
de Sao Paulo em efetivo exercicio docente.

O artigo 1° da deliberacao CEE 12/2001 especifica 0 segmento atendido pelo programa:

Artigo 1° - O Programa Especial de Formagdo Pedagdgica Superior destina-se
exclusivamente a oferecer cursos para professores efetivos, com formacdo em curso
normal ou na habilitagdo ao magistério, de nivel médio, que estejam em exercicio
nas redes publicas de ensino e que tenham sido classificados em processo seletivo
especial.
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A deliberacado 12/2001 ainda circunscreve a titulagdo ao ambito da formacao do professor:

Artigo 5° - Os concluintes do curso ministrado no &mbito do Programa Especial de
Formacao Pedagdgica Superior, regulado por esta Deliberacdo, receberdo diploma
equivalente a licenciatura plena, para fins de docéncia e de continuacdo de estudos.

Vale destacar que o objetivo primordial da forma¢do no PEC — Municipios € a docéncia,
podendo o formando continuar seus estudos com vistas a uma pos-graduagdo ou uma
complementacao de fungdes.

Esse aspecto deve ser ressaltado, pois essa indicagdo do CEE-SP diferencia os programas
especiais de formagao pedagogica dos cursos regulares de Pedagogia que formam nao
apenas para o exercicio da docéncia, mas também para a administragdo, planejamento,
inspecado, supervisdo e orientagdo educacional para a Educagéao Bésica, conforme art®. 64
da LDB.

Nessa dire¢ao, a Proposta Basica do Programa indica que a formagéo dos professores deve
ter referéncia direta ao contexto de trabalho desse grupo de profissionais, no caso, as
escolas da rede publica oficial de ensino. Assim, as atividades de formacdo devem:

(a) ser realizadas em um quadro institucional proximo, articulado e permeavel as
necessidades e caracteristicas do sistema de ensino publico e a forma de operacdo
de suas unidades escolares; (b) ser organizadas em uma proposta pedagdgica que
contemple a variedade das situagbes escolares nas quais esses professores
realizam seu trabalho (Proposta bésica, p. 7).

Deste principio decorre, entre outros aspectos, a proposicdo de um desenho
curricular no qual as vivéncias educadoras, no contexto da escola, sGo momentos
privilegiados de produgdo didatico-pedagdgica, de sinteses parciais e avaliagdo dos
conteudos trabalhados ao longo do programa (Proposta Basica, p. 7).

Esse principio norteador da proposta basica do PEC — Municipios responde a demandas
postas nos documentos oficiais elaborados no contexto das reformas educacionais das
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décadas de 80-90 do século XX (especialmente, CF 88, LDB 1996, DCN para a Educagéo
Bésica e para a formacgao de professores).

O Parecer CNE/CP 9/2001, que aborda as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéao de professores da Educacéo Basica, ao destacar questoes a serem enfrentadas
na formacdo de professores, especificamente no campo curricular, aponta para a

necessidade de superacado de uma concepgao restrita de pratica, propondo que:

Uma concepcao de pratica mais como componente curricular implica vé-la como uma
dimensao do conhecimento que tanto esta presente nos cursos de formacdo, nos
momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional, como
durante o estagio, nos momentos em que se exercita a atividade profissional (p. 23)

Isso quer dizer que a idéia a ser superada, enfim, € a de que o estagio é o espago reservado
a pratica, enquanto na sala de aula se da conta da teoria (p. 23).

Como ja apontado nos capitulos anteriores, esse aspecto esta diretamente ligado a idéia da
integraga@o curricular, ja que esta considera a necessidade de integrar conhecimentos na
direcdo da compreensdo e uso contextualizado destes na realidade do contexto socio-

cultural.

Na perspectiva da integracao curricular, esse uso esta longe de ser compreendido como
uma mera e restrita aplicacdo a situagdes especificas da escola. Beane (2002) destaca o
lugar do conhecimento como instrumento de poder e sua fragmentacdo como fator de

diminuicdo por parte dos que nao o apreendem.

O conhecimento é um instrumento dindmico para os individuos e para os grupos
utilizarem na abordagem as questbes nas suas respectivas vidas. Nesse sentido, o
conhecimento é uma espécie de poder, uma vez que ajuda a dar as pessoas alguma
forma de controle sobre as suas prdprias vidas (...). Quando entendemos o
conhecimento como integrado, somos livres de definir os problemas tao amplamente
quanto o s&o na vida real e de usar uma variedade de conhecimentos para lidar com
eles (p. 19).

A proposigao dessa idéia feita por Beane para a escola basica, especificamente para jovens
estudantes, pode ser enriquecedora para pensar a formacao docente. A fragmentagéo de

149



um certo conhecimento considerado tedrico e uma atuacao pratica leva a incompreensao,
por parte de professores em formagao, do sentido de alguns conteudos e da dificuldade de

planejar encaminhamentos diferenciados na sua atuagéo docente.

Além desse aspecto, o Parecer das Diretrizes Curriculares para a Formagao de Professores
destaca como um problema a ser superado a desconsideracao de experiéncias prévias do
professor em formagdo, sejam experiéncias profissionais na area educacional, sejam

experiéncias diversas de vida.

Aqui, o problema é o fato de o repertorio de conhecimentos prévios dos professores
em formagdo nem sempre ser considerado no planejamento e desenvolvimento das
acoées pedagdgicas. Esse problema se apresenta de forma diferenciada. Uma delas
diz respeito aos conhecimentos que esses alunos possuem, em fungcdo de suas
experiéncias anteriores de vida cotidiana e escolar. A outra forma ocorre quando os
alunos dos cursos de formagéo, por circunstancias diversas, ja tém experiéncia como
professores e, portanto, ja construiram conhecimentos profissionais na pratica e,
mesmo assim, estes conhecimentos acabam ndo sendo considerados/tematizados

em seu processo de formagao (Parecer CNE/CP 09/2001, p. 19).

Nesse sentido, o curriculo prescrito do PEC — Municipios parece ter tentado garantir a
integragdo das experiéncias docentes anteriores (por meio das Vivéncias Educadoras) as
experiéncias de vida — por meio das Memdérias (que procuram resgatar suas vivéncias como
alunos e as motivagdes para sua escolha profissional) e as perspectivas de qualificacdo da

formacao, que foram seus eixos norteadores..

2. Os professores sao agentes fundamentais na implementacao das politicas

educacionais

O Parecer CNE/CP 9/2001 aponta como problema a ser superado na formagao de
professores o distanciamento entre as instituicbes de formagdo de professores e 0s
sistemas de ensino da Educagdo Basica. Mais concretamente, esse documento aponta
como notéria a auséncia de reflexdo acerca das propostas curriculares de estados e
municipios, bem como dos documentos oficiais como diretrizes curriculares nos programas

de formag&o. Assim, ressalta que:
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A familiaridade com esses documentos e a sua inclusdo nos cursos de formacéo, para
conhecimento, analise e aprendizagem de sua utilizacdo, é condicdo para que 0s
professores possam inserir-se no projeto nacional, estadual e municipal de educacéo

(p- 19).

Nesse sentido, a presenga desses documentos como conteudos de formacdo podem
contribuir com uma melhor integracdo dos professores a politica educacional da rede de
ensino a que estao vinculados. Vale ressaltar que essa integracdo néo deve dizer respeito,
necessariamente, a adaptacdo e aceitacdo cega a uma politica, mas ao pressuposto
anteriormente apontado de compreensao e andlise contextualizada e atuagéo responsavel
no coletivo da rede de ensino.

Ainda em relagao a esse aspecto, a proposta basica do PEC — Municipios inclui dentre seus
principios norteadores a seguinte consideracdo, que muito mais se aproxima de uma
complementagéo ao principio anteriormente colocado do que constitui um principio em si:

3. As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, o Referencial
Curricular Nacional para a Educacao Infantil e os Parametros Curriculares
Nacionais devem ser tomados como referéncia na formacao do professor
multidisciplinar

No periodo de realizagdo do PEC — FORPROF (12 edicdo do programa), os documentos
oficiais mais influentes no nivel do curriculo prescrito eram as Diretrizes Curriculares

Nacionais para o Ensino Fundamental e os Parametros Curriculares Nacionais.

A inclusdo da Educacao Infantil levou a adocdo dos Referenciais Curriculares Nacionais
para a Educacgao Infantil (RCNEI) como referéncia béasica a reflexdo dos professores. Vale
destacar que, na época, um grande debate emergiu, tendo em vista o apagamento de
documentos curriculares anteriores bastante significativos para os grupos representativos da
Educacao Infantil, com a énfase que o MEC passou a dar aos RCNEI.

A auséncia de referéncia as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(DCNEI) parece refletir o proprio desconhecimento ou a pouca énfase dada, na época, a
outros documentos oficiais que nao o RCNEI.
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Em outro contexto de concretizacao do curriculo do PEC — Municipios (no material didatico),
as DCNEI serdo indicadas como documento fundamental na formacdo dos professores
dessa etapa da Educacao Baésica.

4. A construcao de competéncias deve ser o eixo organizador do curriculo

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores sdo prescritivas na
op¢ao quanto a organizagao curricular baseada na nogéao de competéncia. O curriculo do
PEC — Municipios assume essa indicacdo e resgata em Perrenoud a definicdo de

competéncia:

Uma competéncia é um saber-mobilizar. Trata-se ndo de uma técnica ou de mais
um saber, mas de uma capacidade de mobilizar um conjunto de recursos —
conhecimentos, know-how, esquemas de avaliacdo e de acéo, ferramentas, atitudes
—, a fim de enfrentar com eficacia situagées complexas e inéditas (apud Proposta
Basica, 2003, p. 9).

As competéncias de referéncia que nortearam o desenvolvimento curricular do programa

foram:

1. Problematizar, explicitar e debater situagcbes contextualizadas, em um carater
integrador e transdisciplinar, focalizando o cotidiano, as crengas, as inovagoes, as
rotinas, 0s esteredtipos, as resisténcias, 0s pressupostos, as relagbes sociais, 0s

projetos, assim como o0s contetidos, os métodos e as técnicas;

2. Reconstruir a unidade e complexidade da propria experiéncia docente com suas
implicagbes emocionais, intelectuais, relacionais, prospectivas e de valorizagdo do

conhecimento em constru¢do;

3. Compartilhar a reflexdo pessoal critica em grupos de ambitos diversos, inclusive
comunidades em redes de conhecimento, possibilitando mudancas de praticas,
atitudes e revisdo de valores;

4. Participar de processos de investigagdo e intervengdo com outros docentes e alunos,
utilizando métodos diversos;
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5. Favorecer a pluralidade, ampliar a perspectiva e valorizar a diversidade para obter

novos referenciais para trabalhar em contextos diversificados;

6. Ler, interpretar e atuar na sociedade, a partir dos sinais de mudangca do mundo

contemporéneo;

7. Orientar suas escolhas e decisées metodoldgicas e didaticas por principios éticos,
politicos e estéticos e por pressupostos epistemologicos coerentes;

8. Conhecer e dominar os conteudos basicos relacionados as areas de conhecimento,
objetos de sua atividade docente, adequando-os as caracteristicas dos alunos;

9. Compreender e atuar sobre o0s processos de ensinar, aprender e avaliar na escola e
suas relacbes com o0s contextos mais amplos das instituicbes educacionais e

socioculturais;

10. Organizar formas mais ativas, interessantes e significativas de aprendizagem,
gerindo tempos e espacos, a partir do curriculo, utilizando adequada e criativamente

0S recursos e as tecnologias disponiveis;

11. Solucionar problemas concretos da pratica docente e da dindmica escolar,
contribuindo para a melhoria da qualidade da aprendizagem por parte dos alunos e
da comunidade escolar em geral;

12. Desenvolver trabalho coletivo em interacao com alunos, pais, comunidade e outros

profissionais da escola e fora desta;

13. Sistematizar e socializar a reflexdo sobre a pratica docente, assumindo o processo
permanente de investigacao e producao de conhecimento.

Com relacéo a esse item, ha que se observar que, por serem mandatorias, consideramos
bastante prescritiva a indicacao da DCNFP, tendo em vista que ha outras possibilidades de

organizacao curricular além da que se fundamenta na no¢ao de competéncia.

Pelos discursos que sustentam essa nogdo como parametro de organizagdo curricular,
pode-se depreender que ha nessa determinagdo uma intencdo de se garantir que a
formacgao possibilite de forma mais concreta a agao por parte dos professores e nao apenas
saberes que nado se revertem para a pratica.

Tendo esse parametro como organizador do curriculo, € possivel apontar que a Proposta
Béasica do Programa PEC — Municipios apropriou-se da nocdo de competéncia de uma
forma nao tecnicista / pragmatista, critica bastante freqlente nas reflexdes educacionais,
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mas buscou garantir no curriculo de formacéao a idéia do saber-mobilizar a partir da situacéao
profissional e da gama de conhecimentos em construcao.

Nesse sentido, se tomarmos as dimensdes de Beane como parametros de analise,
podemos observar que:

= Em termos da integracdo das experiéncias, as competéncias 2, 3 e 13
possibilitam a organizacdo de situacbes didaticas que contemplem essa

referida dimensao.

= Em termos da integracdo social, as competéncias 1, 4, 9, 11 e 12 possibilitam

contemplar a dimens&o em questéao.

= Em termos da integragdo do conhecimento, é possivel relacionar as
competéncias 1, 5, 6, 7, 8, 9, 10 e 11 as demandas dessa dimensao da
integragao curricular.

Tendo em vista 0 conjunto das competéncias proposto, podemos considerar que todos os
itens participam na organizagao de um curriculo pautado pela idéia de integracao.

Apesar de no PEC — Municipios as competéncias terem sido pensadas de forma integradora
pelos participantes da construgdo de seu projeto educativo, reitera-se aqui o carater
centralizador e restritivo das Diretrizes Curriculares Nacionais de Formacgéao de Professores,
enquanto curriculo prescrito, ao indicar como modelo de organizagdo curricular a

perspectiva das competéncias.

5. A coeréncia entre a formacao do professor e a pratica de atuacao que dele se
espera deve pautar todas as atividades que serao desenvolvidas durante o
programa

Nessa direcao, a resolucdo CNE/CP 1/2002, que institui as DCNFP, destaca, em seu artigo
3%, um principio orientador da formacdo dos professores, a saber, a coeréncia entre a
formacao oferecida e a pratica esperada do futuro professor. Para tanto, deve levar em
conta o principio da simetria invertida segundo a qual o preparo do professor, por ocorrer em
lugar similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formagéo e

0 que dele se espera (p. 2).

A coeréncia apontada como principio do programa e a simetria invertida destacada nas
Diretrizes vao na diregao do isomorfismo que vimos considerando como principio da

formagao docente, conforme discutido no capitulo 1.
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Esse principio, se concretizado no projeto pedagoégico e no cotidiano do programa,
consolida, de certa forma, o eixo teoria-pratica, pois reverte para o curriculo em acéo
pressupostos tedrico-metodoldgicos que fundamentam a formacdo docente. No limite,
vivenciando um curriculo integrado, os professores terao maiores possibilidades de fazer
essa integracao acontecer na Educacao Basica.

6. O dominio dos objetos sociais do conhecimento e sua transposicao didatica

devem ser priorizados

Esse principio norteador da Proposta basica do PEC — Municipios faz convergir dois
aspectos que devem ser destacados na concepc¢ao de formacao docente presente nesse
cenario: 1) o dominio dos objetos sociais de conhecimento e 2) sua transposi¢ao didatica.

O primeiro aspecto, que diz respeito aos conteudos das areas curriculares, faz referéncia a
uma das diretrizes que devem nortear a concepgao, o desenvolvimento e a abrangéncia de
um curso de formacao de professores, conforme destacado no Parecer CNE/CP 9/2001.
Nessa diretriz ressalta-se que a formacdo deve garantir os conhecimentos da escolaridade
basica (CNE/CP 9/2001, p. 37).

Justifica-se esse norteamento a partir da idéia de que:

Ninguém promove a aprendizagem de contetudos que ndo domina nem a constituicdo
de significados que ndo possui ou a autonomia que ndo teve oportunidade de
construir. E, portanto, imprescindivel que o professor em preparagdo para trabalhar na
Educacéao Basica demonstre que desenvolveu ou tenha oportunidade de desenvolver,
de modo sdlido e pleno, as competéncias previstas para 0s egressos da Educacao
Basica, tais como estabelecidas na LDBEN e nas diretrizes/pardmetros/referenciais
curriculares nacionais da Educacdo Basica. Isto € condicdo minima indispensavel
para qualifica-lo como capaz de lecionar na Educacao Infantil, no Ensino Fundamental
ou no ensino médio (p. 37).

Nao ha duvidas de que sé é possivel promover a aprendizagem de determinado conteudo
se ele tiver sido conhecido. Porém, ha que se considerar o risco de o contexto de formagao
do professor restringir a sua agao a recuperar conteudos que deveriam ser foco da
Educacao Basica.
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Nao nos parece que o0 programa tenha incorrido nesse equivoco, tendo em vista a
observacao do ementéario (anexo 1), que inclui uma amplitude de temas relacionados ao
campo de conhecimento da formacao docente, ndo se restringindo a uma recuperagéo de
conteudos da Educacao Baésica.

7. A dimensao da pesquisa na formacao do professor deve garantir o
desenvolvimento de uma postura de investigador que leve a reflexao sobre sua
acao cotidiana

Esse principio apontado na Proposta Basica do PEC — Municipios (2003) vai ao encontro de
principio similar presente nas Diretrizes para a formacao de professores que, aponta como
norteador:

Il - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que
ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a acao, como

compreender o processo de construgdo do conhecimento.

A partir dessa posicao, alias, representativa da idéia corrente de professor-pesquisador, é
possivel retomar a idéia de integragdo do conhecimento e a pratica da pesquisa voltada ao
cotidiano escolar como procedimento para a propria construgdo do conhecimento e a
reflexdo como possibilidade de sua integragéo.

No PEC — Municipios, os conteudos relacionados ao aprendizado da pesquisa no contexto
da atuagao docente estao fortemente presentes nas atividades desenvolvidas nas Vivéncias
Educadoras, que serdo melhor abordadas no item 4.4 da presente andlise.

4.3 Projeto educativo

O desenho institucional

A dindmica de gestdo do PEC — Municipios contou com a formacdo de espagos de
deliberacao que garantissem decisdes colegiadas, tendo em vista o carater interinstitucional

do programa.
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Dessa forma, foram constituidas as seguintes instancias:

e Comité gestor (CQG)
e Grupos de Trabalho tematico

e Grupo de Trabalho Académico-Cientifico (GTAC)

Ao Comité Gestor, presidido por um representante da FCAV (o coordenador executivo do
programa)® e composto por um representante da Undime, um da FDE e um representante
de cada uma das universidades parceiras (0s coordenadores de cursos para o ambito intra-
institucional), coube:

[...] responder pela coordenagéo e articulagdo das varias etapas do processo, ou
seja, pelo planejamento das diferentes agées, pela integragdo entre as diferentes
instituicées participantes do PEC — Formacdo Universitaria Municipios, pela sintonia
entre 0s conteudos propostos pelas Universidades e o0s eixos tematicos e principios
norteadores da Proposta Basica do Programa, pela coordenagdo dos profissionais
indicados pelo Comité Gestor para a elaboracdo dos materiais didaticos de apoio
(Proposta Basica do programa, 2003, p. 26).

Cabe destacar a importancia de um Comité Gestor dessa natureza na organizagdo de um
programa interinstitucional como o PEC — Municipios, tendo em vista que esse foi o espaco
previsto para a decisdo de rumos do programa, para equacionar questbes envolvendo a
relacdo entre as proprias universidades e entre elas e as secretarias de educagao
(estaduais e municipais).

O Regimento do Comité Gestor previu a possibilidade de constituicdo de Grupos de
Trabalho (GT) com atribuicées especificas decorrentes de demandas do préprio CG.

Os GTs constituidos, tanto no contexto de implementacdo do PEC — FORPROF quanto no
do PEC — Municipios, contaram com participantes indicados pelas universidades parceiras,
pela Fundacdo para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE) e também integrantes da

2 A presidéncia do Comité Gestor estava prevista para ser exercida pela FDE, que contratou a FCAV
para fazer a gestao operacional do programa e determinou que um representante da FCAV fosse
presidente desse Comité.
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Equipe Operacional do Projeto, conforme previsto no Regimento do Comité Gestor do
programa.

O GTAC, Grupo de Trabalho Académico Cientifico, foi constituido em carater permanente,
contando com a participacdo das coordenacbes académicas das universidades e
integrantes da equipe operacional do Projeto, e tinha como finalidade deliberar sobre
questdes relativas ao desenvolvimento pedagdgico do programa.

Outros Grupos de trabalho (GTs) foram constituidos com o objetivo de definir diretrizes e
elaborar os materiais didaticos para cada tema especificado no ementario do programa
(anexo 1). Para tanto, os GTs foram compostos por professores indicados pelas
universidades parceiras e integrantes da equipe operacional do Projeto.

A participacdo da equipe operacional do Projeto, responsabilidade da Fundacdo Carlos
Alberto Vanzolini, se deu na direcdo de, além do gerenciamento logistico, dar apoio ao
trabalho das universidades no contexto dos GTs visando, como aponta Plonski, Scavazza e
Sprenger (2006, p. 29-30):

[...] estabelecer uma interlocucdo qualificada com tais instituicées, para realizar uma
mediagcdo no processo de transformar aquilo que era proposta, a demanda ou o
“desejo” original das instituicbes em saberes, acoées e materiais adequados as midias
nas quais seriam divulgados, acessiveis ao publico alvo, didaticamente tratados,
internamente coerentes, esteticamente coesos, enfim, ajustados para garantir uma
boa recepcdo aos destinatarios: orientagdo instrucional, produgcdo editorial de

materiais educacionais, capacitacdo no uso das midias interativas.

Os GTs, constituidos por integrantes das diferentes universidades, estabeleceram-se como
palco de importantes didlogos, tensbes e também de negociagbes, tendo em vista a
pluralidade de posi¢des, entendimentos e interesses (pessoais e institucionais) relacionados
a formacéao docente.

A perspectiva da colaboragdo social (Pacheco e Flores) no planejamento e desenvolvimento
de um programa como esse esta longe de ser algo isento de conflitos e contradi¢cdes. O
limite entre o estabelecimento de diretrizes e principios e a garantia da autonomia
universitaria, no que diz respeito a produgéao e reproducao do conhecimento, € ténue. Por
outro lado, a universidade, de uma forma geral, como ja ressaltado no capitulo 1, tende a se
pautar por um modelo de formagdo que favorece pouco a articulagdo em fungéo do eixo
teoria-pratica devido as fragmentagdes ja apontadas. A distancia do projeto pedagdgico dos
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cursos de graduacao em relacao as realidades das escolas ja € grave nos cursos regulares
de formagéo inicial, e mais ainda o seria num programa especial como o PEC — Municipios,
destinado a professores em exercicio. Mobilizados pelas proprias experiéncias anteriores
(em geral, majoritariamente vivenciadas em cursos regulares de graduacdo), a tendéncia

dos docentes das universidades € a de reproduzir esses modelos.

Somem-se a isso os conflitos, interesses diversos e disputas por espagos existentes nas

instituicoes académicas, amplificados pelo envolvimento de duas universidades.

Assim, no que se refere ao desenho institucional, faz-se necessario destacar a importancia
de garantir dispositivos colegiados de decisao curricular, gerencial e logistica, nos moldes
de um Comité Gestor e os demais GTs, assim como a presenga de um elemento mediador,
papel exercido no PEC — Municipios pela FCAV, de forma a gerir de maneira articulada a

relacao entre universidades e érgaos administrativos.

Como ja referido, grande parte do material didatico foi elaborado na edicao estadual do
PEC, o PEC — FORPROF, sendo complementado e adequado no PEC — Municipios com
vista a atender os professores da Educacao Infantil.

Dessa forma, para o PEC — FORPROF, foi constituida uma série de GTs, de acordo com a
especificidade dos temas em elaboracdo, que eram dissolvidos quando finalizada a
elaboracdo demandada (por exemplo, GT de elaboragcao do tema 1, GT de elaboragédo do
tema 2 e assim por diante).

No PEC — Municipios, foi constituido apenas um GT, o GT — Educacao Infantil, que teve
como tarefa a elaboracdo de todo o material especifico de Educacao Infantil. Esse GT foi
constituido previamente ao inicio das aulas do programa e foi finalizado praticamente ao
término do curso, tendo desenvolvido, além dos materiais didaticos, orientagbes para o
trabalho dos tutores, POs e PAS, assim como avaliagées dos alunos-professores. O GT foi
composto por professores especialistas na area de Educacdo Infantil indicados pelas
universidades. Alguns permaneceram durante toda a existéncia do grupo, enquanto outros

tiveram participacdes temporarias®’, em funcéo dos temas em pauta.

% Nossa participagao nesse GT foi de coordenacao dos trabalhos do grupo, durante todo o periodo
do curso.
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Projeto curricular

Para compreender a dindmica de organizacado do projeto curricular do PEC — Municipios,
procuramos descrever as diferentes atividades e conteudos considerando a cronologia de

sua realizagéo.

O quadro a seguir mostra esse cenario. Sua leitura pode ser realizada de forma vertical,
com vistas a verificar a progressao das atividades e dos conteudos, e horizontal, que indica

simultaneidades na realizacio desses.
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Quadro 1: Mapeamento de atividades do PEC — Municipios segundo a sucessao e a concomitancia na realizacao das atividades e
conteudos do programa

Modulos interativos

Vivéncias Educadoras

Memédrias

Oficinas Culturais

Médulo 1: O PEC -
Formacao
Universitaria
Municipios e as

Tema 1: A identidade profissional do
professor, o contexto da formagao
continuada na experiéncia do PEC —
Formagao Universitaria Municipios e a
sua concepcao educacional

Tema 2: A educacgéo continuada e o
processo de construgéo da identidade do

imenso
e?(pe(:iesn%?asl professor
ki . A
reflexiva e ética do | _EBE D e e
trabalho do ao p . P
professor levantamento diagnéstico dos alunos, das
familias, das escolas e das comunidades
Tema 4: Fundamentos da pratica
educativa
Tema 1: Reformas educacionais e
mudancas curriculares
Mddulo 2:

Formacao para a
docéncia escolar:
cenario politico-
educacional atual,
conteudos e
didaticas das areas
curriculares

Vivéncia Educadora 1:
Caracterizagédo do contexto e
das relagoes de trabalho na
escola

Momento 1: Da vida escolar a
formagéo docente

Oficina cultural 1: Lendo
e produzindo textos
académicos

Momento 2: A avaliagédo da
aprendizagem na vida do aluno-
professor: diferentes perspectivas
Momento 3: Diferentes lugares,
diferentes olhares: o professor, a escola
€ 0 Ccurso

Momento 4: O livro didatico na vida
escolar e profissional do professor:
lugares e sentidos

Oficina cultural 2:
Leituras: histérias de
encontros

Oficina cultural 3:
Producao de textos:
desenvolvendo a
proficiéncia escritora

Tema 2: Fundamentos da Educacao
e da agao docente

Vivéncia educadora 2: As
diferentes modalidades de
avaliacao e sua fungéo na
gestao escolar e na acao
didatico-pedagdgica

Momento 5: Dificuldades de
aprendizagem e avaliagcdo do
aprendizado: palavras e sentidos
Momento 6: Um inventario do ano
letivo

Oficina cultural 4:
Produzindo projetos de
pesquisa

Tema 3: Fundamentos da
organizagao escolar

Vivéncia Educadora 3: A
atuacao docente no contexto das
organizagdes escolares

(Oficinas culturais — Bloco
2)31

Oficina cultural 5:
Estudando monografias

% Bloco de Oficinas Culturais realizadas durante as duas Semanas Presenciais, realizadas nos campi das Universidades. Abrangem os temas literatura, cinema e teatro,
dancga e musica, artes visuais, dentre outros organizados pelas coordenagdes académicas.
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Tema 4: Lingua Portuguesa

Vivéncia Educadora 4: Ensino-
aprendizagem de Lingua
Portuguesa: as praticas de
linguagem

Momento 7: A chegada das letras ao
universo pessoal de cada um: os
efeitos da palavra escrita sobre os
modos de ver a si, 0 mundo e as outras
pessoas

Oficina cultural 6:
Literatura: o professor
leitor e formador de leitores

Tema 5: Matematica

Vivéncia educadora 5:
Focalizando o trabalho didatico
com Matematica

Momento 8: Matematica

Tema 6: Natureza, Ciéncias, meio
ambiente e salde

Tema 7: Espaco, tempo e cultura:
Historia, Geografia, pluralidade e ética

Tema 8: Arte e educacéo

Tema 9: Corpo, movimento, sexualidade
e salde

Vivéncia educadora 6:
Diagnéstico de aspectos na
instituicao educativa e
proposicao de agoes didatico-
pedagégicas

Momento 9: Ciéncias

Momento 10: Espago, tempo e cultura:
Histéria, Geografia, pluralidade e ética

Momento 11: Arte e educagéo

Momento 12: Corpo, movimento,
sexualidade e salde

(O1ficinas culturais — Bloco
2)

Tema 10: Temas especificos de
Educacéao Infantil

Vivéncia educadora 8:
Articulando os diferentes niveis
de ensino na trajetéria escolar

Oficina cultural 7:
Estudando e elaborando
propostas de trabalho

Modulo 3
Curriculo: espaco e
tempo de decisao
coletiva

Tema 1: O projeto educacional e a
autonomia da escola

Tema 2: Principios da organizagao do
curriculo: contextualizagdo e autonomia

Tema 3: Curriculo e avaliagdo do
curriculo

Vivéncia educadora 7: Escola,
comunidade e curriculo

Tema 4: Avaliacdo final do programa

Vivéncia educadora 9:
Socializagao das aprendizagens

Momento 13: Nossas conquistas,
nossos novos desafios
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Como ja referido anteriormente, os modulos interativos, organizados em temas e unidades,
sistematizam os referenciais teéricos do programa e sao, de certa forma, o eixo do trabalho
no curso, tendo em vista o fato de as demais atividades serem organizadas de forma a se

articular com eles.

Um primeiro aspecto que merece consideragdes diz respeito a l6gica de organizagao
curricular dos contelidos da formagdo. E possivel reconhecer dois movimentos de
organizagao curricular que dao conta dos contelidos que compdem o projeto curricular do
programa. O primeiro diz respeito a uma tentativa de organizar temas, que compdéem 0s
médulos de trabalho. O segundo diz respeito a organizacdo dos temas (ou conteudos)
obedecendo a logica das disciplinas.

Se observarmos o quadro 1, notaremos que a denominagao dos temas do Modulo 1 e dos
temas 1, 2, 3 e 10 do Mdodulo 2 segue uma organizagao pautada pelo trabalho com temas.
Pelo ementario (anexo 1), é possivel reconhecer as disciplinas classicas da formacgao
aparecendo como fonte de conhecimento para fundamentar os recortes tematicos e as
problematizagdes neles contidas. Apesar desse esforgo, € possivel observar algumas
solugdes didaticas tradicionais, comuns em cursos regulares de Pedagogia, por exemplo, as
que restringem o trabalho com contetdos da Psicologia a disciplinas do tipo Psicologia da
Educagcdo ou da Aprendizagem, em que sdo apresentadas aos alunos as teorias mais
conhecidas e seus principais representantes. Especificamente a unidade 2.2.1, intitulada
Concepgdes de desenvolvimento e aprendizagem e suas implicagbes para a condugdo das
situagbes de ensino-aprendizagem, acaba por se diferenciar das demais unidades e temas
desse bloco por seguir uma légica mais disciplinar e pouco referenciada por temas de
trabalho.

Dos temas 4 a 9 do Médulo 2, o recorte disciplinar € mais enfatizado, Vale destacar que,
no ementario, as areas disciplinares aparecem agregadas em temas na seguinte ordem:
“Lingua Portuguesa”; “Matematica”; “Natureza, Ciéncias, Meio ambiente e saude”; “Espaco,
tempo e cultura: Histéria, Geografia, pluralidade e ética”; “Arte e educacao” e “Corpo,
movimento, sexualidade e saude”. As proprias designacdes das disciplinas oscilam entre um
recorte disciplinar classico — “Lingua Portuguesa”, “Matematica”, um recorte por eixo
tematico — “Corpo, movimento, sexualidade e saude” e um recorte hibrido - “Natureza,
Ciéncias, Meio ambiente e saude” e “Espaco, tempo e cultura: Histéria, Geografia,
pluralidade e ética”, o que parece demonstrar um esfor¢o (e uma dificuldade) de abandonar
o recorte estritamente disciplinar. Por exemplo, é possivel observar a forga das disciplinas e,
nesse sentido, das segmentacdes entre os grupos de professores especialistas, no tema 7
(Espaco, tempo e cultura: Histéria, Geografia, pluralidade e ética), que propde uma tematica
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de trabalho, mas acaba construindo um material que se divide em trés unidades, sendo a
primeira uma introducdo as tematicas gerais designadas no titulo (tratadas em textos e
atividades distintos), a segunda sobre Histéria e a terceira, Geografia.

Por fim, o Médulo 3, que aborda a teméatica do curriculo, organiza-se como um grande tema
de trabalho; porém, o fato de um tema como curriculo vir separado em um modulo o coloca
de forma fragmentada em relacdo aos conteldos anteriores, quase como se esse tema

fosse uma disciplina / matéria / curso sobre curriculo.

Assim, apesar do esforgo em organizar o curriculo por grandes temas articuladores das
atividades, a necessidade de atender a organizagdo das areas disciplinares, dindmica
fortemente orientada pela tradigdo académica de organizagdo dos cursos, acabou por
consolidar uma matriz curricular mista, ora segmentada em disciplinas, ora de cunho mais

colaborativo, organizada por temas, conforme definicdo de Lasley e Payne (1991).

A inclusdo dos conteudos de Educacao Infantil teve que acompanhar esse movimento,
tendo em vista que a maior parte do material finalizado nao poderia ser refeito, por razées
de ordem orcamentéaria e de cronograma. Os contetdos da formagao do professor para
esse nivel de ensino foram inseridos de acordo com as tematicas ja definidas nos médulos e
temas. O ementario de referéncia do PEC — FOR PROF e o material didatico ja pronto
condicionaram esse processo a uma justaposicdo de conteudos e atividades, nao
possibilitando uma organizagcdo mais integradora na construcdo de um curriculo de

formacao do professor de 0 a 10 anos.

Essa situacao levou a producdo de dois materiais justapostos: o material geral, com
conteudos mais amplos (concernentes a temas gerais da formagdo de professores) e
também especificos do Ensino Fundamental, e o material de Educagéo Infantil, com
contetdos desse nivel de ensino. Pode-se dizer que se mantém, no PEC — Municipios, a
mesma organizacao segmentada que se observa na universidade: ha, de um lado, os
conteudos do Ensino Fundamental e, de outro, os da Educacdo Infantil, em geral menos
enfatizados, especialmente se pensarmos as especificidades da creche. Essa cisdo também
se repete na constituicdo dos grupos de professores e “especialistas”, que praticamente
fazem constituir “campos disciplinares” de um e outro nivel de ensino, configurando
“disciplinas” de Educagao Infantil e “disciplinas” de Ensino Fundamental. Essa dinamica de
fragmentagao e dicotomizagdo nao possibilita a formacao do professor da criangca de 0 a 10

anos, nem um desenvolvimento curricular que facilite essa integracao.

Retomaremos esse aspecto relativo a composi¢cao dos materiais de Educacao Infantil e
geral quando analisarmos mais detidamente a Vivéncia Educadora 3, pois poderemos
recorrer a exemplos do préprio material.
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Retomando a andlise do quadro 1 no que se refere a articulagdo horizontal proposta na
matriz curricular, tomemos o Médulo 1 a titulo de exemplo. Podemos observar, em relacao a
esse modulo — O PEC — Municipios e as dimensbes experiencial, reflexiva e ética do
trabalho do professor —, que seus temas se articulam com a Vivéncia Educadora 1 —
Caracterizacdo do contexto e das relagcées de trabalho na escola — e com o Momento 1 das
Memorias — Da vida escolar a formacdo docente. Enquanto se discute o processo de
construcao da identidade do professor — Tema 2 do Médulo 1 —, os alunos-professores sao

convidados a escrever suas memorias, da vida escolar a formacao docente.

Nessa atividade de Escrita de Memdrias, 0 Momento 1 explicita os objetivos da produgao de
registros e de relatos autobiograficos. Para tanto, parte de uma epigrafe de Ecléa Bosi*, em
que a autora destaca que A memdria ndo é um depdsito de lembrangas, E uma atividade e
uma procura de significados no passado, da discussdo uma obra da literatura infantil —
Guilherme Augusto Aradjo Fernandes®® —, de um artigo académico de Vani Kenski —
Memodria e ensino ** — e de um filme — O Caminho para Casa® —, para, ao final, convidar os

alunos-professores a comegar a escrever suas Memodrias.

Para comecar o seu registro, propomos o tema A vida na escola — do ingresso a
formacdo de professor, no qual alguns aspectos sdo importantes de serem
considerados, a saber:
e aqueles que dizem respeito a sua vida escolar:
— as escolas em que vocé estudou, destacando sua organizagéo e a relagao
entre os profissionais que la trabalhavam;
—0s professores que marcaram positiva e negativamente sua vida escolar;
— as disciplinas de que vocé mais e menos gostava;
— a tendéncia pedagdgica subjacente a pratica de seus professores;
— a sua relagdo com os professores e com o0s outros alunos;
» aqueles que dizem respeito a sua escolha pela profissao docente:
— 0 momento em que vocé escolheu ser professor;
— as pessoas que foram a favor e as que foram contra;

— as suas expectativas iniciais acerca da profissgo;

%2 Depoimento ao Globo Repérter (07/12/2007)
% FOX, Mem. Guilherme Augusto Araujo Fernandes. Trad: Gilda de Aquino. Sdo Paulo: Brinque-
Book, 1996.
3 KENSKI, Vani Moreira. In: Cadernos de pesquisa, n. 90. Sao Paulo: Fundagcdo Carlos
Chagas/Cortez Editora, ago/1994. p. 45-51.
% Diregéo: Zhang Yimou. Produgéo: Zhao Yu. Intérpretes: Zhang Ziyi: Sun Honglei; Zheng Héo; Zhao
Yuelin e outros. Columbia Pictures Film Production. Asia, 1999.
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— a sua escolha pela escola publica.

Entretanto, tais aspectos ndo esgotam a amplitude do tema. Portanto, vocé pode

contemplar outros que considere relevantes.

Assim, a proposi¢cao de uma atividade dessa natureza, ao procurar resgatar elementos da
vida dos professores que se relacionam de forma significativa com a sua identidade de
professor, constitui um dispositivo que integra, no desenvolvimento profissional, dimensées
pessoais e profissionais, experiéncias e conhecimento do professor acerca do seu percurso
de aprendizagem da profissao.

A concomitancia na realizacdo dos temas do Modulo 1, que abordam, dentre outros
assuntos, a questao da identidade do professor e da Escrita de Memorias, parecem dar
forca a integragdo curricular, ao relacionar diferentes saberes docentes e contemplar
diferentes dimensdes da integracao.

De forma breve, pelo quadro 1, é possivel observar que esse dispositivo organizador do
projeto curricular esta presente nos demais momentos de escrita das memorias, articulando-
se horizontalmente com os temas dos mddulos interativos, excecao feita aos momentos 6 e
13 que se referem a época de realizagdo da atividade, ao final do primeiro ano de curso e do
proprio curso, que pedem uma sintese das aprendizagens realizadas. De certa forma,
sinteses nos momentos de fechamento de percursos também podem contribuir com

momentos de reflexdo que sistematizam e integram aprendizagens.

Ainda em relagdo ao Mddulo 1, especificamente ao tema 3, O contexto da formagdo /
atuacdo profissional: primeiro levantamento diagndstico dos alunos, das familias, das
escolas e das comunidades, pode-se observar no quadro 1 que os alunos-professores
iniciam a Vivéncia Educadora 1, que sera objeto de andlise adiante.

Ja em relagdo as Oficinas Culturais, ora elas participam dessa articulagdo horizontal,
relacionando-se diretamente com o tema trabalhado nos mddulos interativos (por exemplo,
as oficinas 6 e 7), ora elas se justificam em razdo de outras demandas do curso. Por
exemplo, a Oficina 1 — Lendo e produzindo textos académicos — pretende subsidiar os
alunos-professores nos trabalho com alguns géneros (artigo de divulgacao cientifica,
relatério de pesquisa, artigos de opiniao) com os quais teriam mais contato no PEC —
Municipios. Também nas oficinas culturais é possivel observar o foco em aspectos relativos
ao desenvolvimento de capacidades de leitura e escrita do professor (por exemplo, a Oficina

Cultural 3 - Produgéo de textos: desenvolvendo a proficiéncia escritora), um investimento na
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formacédo pessoal do professor que pode se reverter para a formacgao profissional, numa

dindmica que se retroalimenta.

Por serem as Vivéncias Educadoras atividades que ocorrem durante todo o
desenvolvimento do curso, tendo, por exceléncia, o carater de articulagéo da pratica refletida
a partir das referéncias teoricas (que, por sua vez, ndo perdem o foco no trabalho docente —
como se pode verificar no ementario do programa), optamos por toméa-las como objeto de

analise, procurando, nesse nivel de concretizagao curricular, dispositivos integradores.

Assim, chegamos ao ultimo contexto curricular que consideraremos no escopo dessa
pesquisa, analise de parte do material didatico do programa, entendido como mediador

curricular.

4.4 Mediadores curriculares: as Vivéncias Educadoras como concretizacao do
curriculo no PEC — Municipios

O material didatico impresso® do programa é formado por textos e atividades relativos aos
Modulos Interativos (Médulos 1, 2 e 3), as Vivéncias Educadoras (VEs), as Oficinas
Culturais (OC) e as memérias (MEM).

Centraremos nosso olhar nas Vivéncias Educadoras, mas é fundamental termos sempre
como pano de fundo a realizagao concomitante das demais atividades e, portanto, o contato

do aluno-professor com seus diferentes formadores.

As VEs pretendem constituir momentos de acéo e reflexdo pratico-tedricas, conforme a
Proposta Bésica do PEC — Municipios aponta:

Essas vivéncias, que perpassam todo o programa, garantem o elo de articulagdo
entre as referéncias tedrico-conceituais e a pratica em construcdo pelo professor,
dentro do seu ritmo e estilo peculiar, transitando dentro e fora da escola em
ambientes de produgéo de aprendizagens significativas (Proposta Basica, p. 19).

Foram realizadas 9 vivéncias educadoras que abordaram os seguintes temas®’:

% Ha outros materiais didaticos no contexto do programa, tais como as atividades na WEB e nos
ambientes e-learning e videos didaticos, que nao serao analisados no contexto dessa pesquisa.
% 0s objetivos de cada VE estédo descritos no anexo 2.
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Vivéncia Educadora 1 (Moédulo 1): Caracterizacao do contexto e das relacées de
trabalho na escola

Vivéncia educadora 2 (Subunidade 2.2.2): As diferentes modalidades de avaliacao e
sua funcao na gestao escolar e na acao didatico-pedagdgica

Vivéncia Educadora 3 (Tema 3 / Moédulo 2): A atuacao docente no contexto das

organizacgoes escolares

Vivéncia Educadora 4 (Tema 4 / Mbédulo 2): Ensino-aprendizagem de Lingua
Portuguesa: as praticas de linguagem

Vivéncia educadora 5 (Tema 5 / Modulo 2): Focalizando o trabalho didatico com
Matematica

Vivéncia educadora 6 (Temas 6, 7, 8 e 9 / Mddulo 2): Diagnéstico de aspectos na
instituicao educativa e proposicao de acoes didatico-pedagoégicas

Vivéncia educadora 7 (Modulo 3): Escola, comunidade e curriculo

Vivéncia educadora 8 (Tema 10 / Mddulo 2): Articulando os diferentes niveis de
ensino na trajetoéria escolar

Vivéncia educadora 9 (Tema 4 / Médulo 3): Socializacao das aprendizagens

Optamos por selecionar trés dessas Vivéncias para aprofundar nossa analise, a saber, as

Vivéncias 1, 3 e 8, especialmente considerando algumas estratégias didaticas que parecem

contemplar aspectos da integracao curricular.

De forma geral, pretendemos, na analise das Vivéncias Educadoras, destacar:
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e A relagdo entre as Vivéncias e outras atividades, a partir da tematica abordada e a

época de realizagdo no desenvolvimento do curso;

e Os tipos de atividades que os diferentes momentos das vivéncias educadoras
propdem e os recursos didaticos que disponibilizam aos alunos-professores;

e Qs dispositivos de integragéo curricular no contexto do material didatico de formagao
docente que podem ser identificados nas atividades propostas.

A analise aqui empreendida centra-se no material didatico impresso, ndo sendo possivel
avaliar se e como foram desenvolvidas as atividades propostas pelos alunos-professores.

Além disso, € importante apontar que a analise do material didatico ndo supde a auséncia
da mediagcdo desses educadores formadores dos alunos-professores. Como ja destacado
no capitulo 3, essa mediacédo é fundamental para garantir a concretizagdo dos objetivos de
formacao destacados na presente analise.

A andlise proposta tem o objetivo de identificar de forma concreta alguns possiveis aspectos
e dispositivos que compdem o material didatico da formagao docente na perspectiva do
desenvolvimento profissional e da integragéo curricular, tal como delimitados nas perguntas
norteadoras.

Analise da Vivéncia Educadora 1

Tema: Caracterizacao do contexto e das relacées de trabalho na escola

No desenvolvimento do programa PEC — Municipios, a Vivéncia Educadora 1 (VE 1)
comegou a ser desenvolvida por todos os alunos-professores na instituicdo educativa em

que atuavam. Essa vivéncia tinha como objetivo:

Realizar um primeiro diagndstico da realidade educativa, a fim de caracterizar a
instituicdo na qual cada aluno-professor trabalha e detectar seus principais
problemas, que serdo objeto de pesquisas futuras por meio das quais se buscara
apontar possiveis solugées (material impresso, Vivéncias Educadoras, p. 29)
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A VE 1 relacionou-se diretamente com a tematica trabalhada no tema 3 do Médulo 1, que
abordou questdes relativas a escola enquanto espaco legitimo de formagéo, a partir das
seguintes unidades:

e Tema 3 (Mddulo 1): O contexto da formacdo / atuagdo profissional: primeiro
levantamento diagndstico dos alunos, das familias, das escolas e das comunidades

o Unidade 3.1: A escola como espago de reflexao e formagao do professor

o Unidade 3.2: Caracterizacdo do contexto e das relacées de trabalho na
escola

o Unidade 3.3: A escola como ambiente educativo de trabalho e formacéo do
professor

Como a VE 1 consistiu em uma ampla coleta de dados, seguida da organizacdo e analise
desses, sua realizagdo seguiu de forma concomitante aos temas 3 e 4 do Mddulo 1 e ao
tema 1 do Mdédulo 2, conforme pudemos observar no quadro 1 (Mapeamento das diferentes
atividades).

Tendo em vista a concomitdncia na realizacdo das atividades, ressaltamos uma
caracteristica na organizacao curricular do programa, ja destacada anteriormente, que diz
respeito a uma tentativa de integrar diferentes modalidades de atividades de forma

horizontal.

Para explicitarmos a articulagdo horizontal entre modalidades de atividades, detalharemos
0s objetivos e as atividades que compuseram a VE 1. Essa VE foi composta de 3
momentos, que englobaram diversas atividades descritas no quadro abaixo:

¢ Momento 1: Diagnostico inicial da realidade das instituicées educativas
e Momento 2: Organizagao preliminar dos dados

e Momento 3: Do diagnéstico da realidade escolar a definicdo de uma questao de
pesquisa
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Momento

Descricao das atividades

Momento 1 - Diagndstico inicial da realidade das
instituicoes educativas

Atividades 1, 2 e 3: compreensdo e elaboragdo de sintese sobre os
conceitos ciéncia e senso comum.

- Leitura dos capitulos 1 e 2 do livro Filosofia da ciéncia: introdugdo ao jogo
e a suas regras, de Rubem Alves. Elaboracdo de sintese explicitando a
relacdo entre os conceitos ciéncia e senso comum.

Atividade 4: Aplicagao dos conceitos (Problema, Modelo, Hip6tese, Analise
e Estratégia) trabalhados no texto lido a situacdes relacionadas a realidade
escolar do aluno-professor, a partir de exemplo ilustrativo da atividade.

Atividade 5: debate em pequenos grupos de alunos-professores sobre 0s
sentidos do termo conhecimento e leitura do texto A aventura histérica da
construcdo dos fundamentos do conhecimento cientifico, de Alex Moreira
Carvalho, Eleni Moreno, Francisco Rogério de O. Bonatto e Ivone Pereira da
Silva.

Atividade 6: sintese das principais questdes trabalhadas

Videoconferéncia: A vida cotidiana escolar como objeto de estudo:
questao-problema, coleta de dados e sele¢édo de instrumentos

Atividade 7: Preparacao para a coleta de dados
- Elaboragdo em pequenos grupos de alunos-professores dos instrumentos
a serem utilizados na coleta de dados.

Atividade 8: Encaminhamento para a coleta

Videoconferéncia: A vida cotidiana escolar como objeto de estudo: andlise

[72]
) e interpretacao dos dados
'+ 0 8
‘; 'gn 73 Atividade 1: Organizacao dos dados coletados
£R38 - Trabalho com a definicao de critérios de organizacao dos dados
c N ¢
ESE
c 2£ Atividade 2: Introducdo a andlise dos dados
=0 E - Reflexao sobre a influéncia dos pontos de vista na interpretacao de dados
95’_ de uma pesquisa de opinido, a partir de exemplo de noticia dada em
emissora de TV.
< Atividade 1: leitura dos comentarios do orientador sobre o relatério de
8 s = g acoes realizadas e sinteses
|l 0828w .. . . o . .
™ O 88 5.9 Atividade 2: leitura do texto E pesquisa, é? Sobre pesquisa educacional, o
- Q T O = . ~
g S08 ‘% o professor e o professor pesquisador, de Joao Telles.
DETC OO0 o
o839 .. ~ . . .
% 832 % T | Atividade 3: compreensado do que é um problema de pesquisa. Inicio da
=0 g-c delimitacdo do problema de pesquisa e tema da pesquisa que sera

desenvolvida no decorrer do curso.
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As atividades 1, 2 e 3 do Momento 1 demandavam a leitura dos capitulos 1 e 2 do livro de
Rubem Alves para definir os conceitos ciéncia e senso comum, assim como compreender as

nogdes de problema, modelo, hipdtese, analise e estratégia.

A partir dessas nocdes, foi proposta a atividade 4, em que os alunos-professores deveriam
recortar alguns problemas existentes em sua realidade escolar e detalha-los, em termos de
hipéteses e analise da situacao, assim como possiveis estratégias para a sua resolucao.
Como forma de subsidiar a realizagdo dessa atividade, foi apresentado um exemplo no
material didatico — um quadro que apresentava o problema “Indisciplina na sala de aula” —
hipéteses, andlise e estratégia. O exemplo dado no material é o seguinte:

Problemas Indisciplina na sala de aula.

Modelos Para que o acompanhamento das aulas e, conseqlientemente, o aprendizado
aconteca, é necessario que os alunos prestem atencdo as propostas do
professor e realizem as atividades atentamente.

Os assuntos abordados na aula ndo séo de interesse dos alunos; os alunos ndao
se empenham o suficiente para realizar as atividades propostas pelo professor;
Hipoteses as estratégias didaticas do professor ndo cativam a atengéo dos alunos; o
conteudo esta além das possibilidades de aprendizagem dos alunos; as classes
sdo numerosas e heterogéneas.

Identificar as razées do desinteresse dos alunos, enfocando: as areas
curriculares que os alunos mais gostam e menos gostam, relacionando-as com a
indisciplina; adequacao do conteudo ao interesse dos alunos e as suas

Anilise possibilidades de aprendizagem; adequagéo do tratamento dado pelo professor
ao contetido; adequagdo da escolha do tema abordado; a relacdo entre o numero
de alunos presentes na aula e a existéncia de indisciplina; a relagdo entre o
tratamento dado ao conteudo e as estratégias de trabalho utilizadas com a
heterogeneidade da sala; o empenho dos alunos nos diferentes tipos de
atividades.

Estratégia Uso de instrumentos que considerem os elementos apontados nas hipoteses
levantadas: observacao de aulas; questionarios; entrevistas; documentos de
avaliacao (dos alunos e do professor).

O material didatico apresenta ainda uma sintese que visa sistematizar, para o aluno-
professor, aspectos até entdo trabalhados no curso sobre o processo de investigagéo e de
construcdo do conhecimento cientifico. Nesse texto de sintese, sdo relacionados ainda
conteudos trabalhados na VE 1 com conteudos trabalhados no tema 3 do Médulo 1, que se
referem ao planejamento e desenvolvimento da pesquisa académica (definicdo de questao-
problema, coleta de dados, fontes de pesquisa, instrumentos para coleta, aportes tedricos e
procedimentos de andlise dos dados, registros de pesquisa).
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Esse movimento de relacionar conteldos e atividades desenvolvidos em momentos
diferentes do curso sugere, no desenvolvimento curricular, uma preocupagcdo em,
minimamente, possibilitar ao aluno-professor a integracdo do conhecimento e de suas

experiéncias de aprendizagem.

O Momento 1 da VE 1 conta, ainda, com uma videoconferéncia que retoma os principais
conceitos e questdes trabalhados em sala de aula e avanga na reflexao sobre a vida escolar
como objeto de estudo do aluno-professor enquanto professor pesquisador.

A presenga da videoconferéncia em uma Vivéncia Educadora ilustra uma situagao tipica no
desenvolvimento curricular do PEC — Municipios, que é a presenca de diversas midias
interativas no cotidiano de um curso presencial, 0 que, como ja dito, demanda esforgos de
integracdo dessas atividades por parte dos participantes do programa, os alunos-
professores com a mediacao dos formadores.

Por fim, a atividade 7 prop6s que a turma fosse organizada em pequenos grupos que
detalhariam um planejamento de coleta de dados em torno de um dos cinco elementos a
seguir:

e As instituicbes educativas e sua fungdo social (coleta de dados sobre a localizagao
da escola, clientela atendida, estatistica de evasao, espagos de trabalho coletivo e
de gestao da escola etc.)

e Os alunos enquanto razao principal da pratica educativa (coleta de dados sobre os
anos de escolaridade dos alunos, aspectos socioeconémicos, culturais e de
aprendizagem, acesso a bens e servigos etc.);

e Os professores enquanto responsaveis pelo planejamento e condugdo da pratica
educativa (coleta de dados sobre tempo de magistério dos professores, formacao,
forma de insergéao profissional etc.);

e As praticas educacionais do contexto especifico do aluno-professor (coleta de dados
sobre a organizagdo do tempo escolar, trabalhos extra-classe, métodos de avaliagéo,
atividades de recuperagéo etc.);

e Os principais problemas da instituicdo educativa, segundo os diferentes segmentos
da comunidade escolar.

Para cada aspecto, o grupo de alunos-professores deveria detalhar:
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e Aspectos / segmentos a serem investigados;
e Fontes bibliograficas, documentais e informantes;
e Instrumentos de coleta a serem utilizados.

O material didatico impresso ainda traz exemplos de itens a observar que devem ser
ampliados na dinamica do grupo.

No Momento 2 da VE 1, sédo propostas atividades que visam a compreensdao da
necessidade de definicdo de critérios de organizagao dos dados de pesquisa, destacando
diferentes possibilidades de organizacao. Para tanto, propée a leitura de exemplo de
organizacao dos dados, destacando a reflexdo que pode ser desencadeada a partir daquele.

A atividade 2 buscou sensibilizar os professores para as diferentes interpretagcdes que
decorrem da diversidade de pontos de vista e, a partir dai, foi propondo perguntas reflexivas
acerca dos processos de interpretacdo e analise de dados.

O Momento 3, realizado apds retorno do orientador sobre os relatérios entregues pelos
alunos-professores, inicia com a atividade 1, que propde a leitura dos comentarios do
professor orientador sobre o relatério feito pelo aluno-professor.

Na atividade 2, os alunos-professores realizam a leitura de texto do professor Jodo Telles —
que enfoca a questdo da pesquisa na escola, seja ela desenvolvida pelos professores
universitarios, seja pelos préprios professores da escola —, abordando alguns dos métodos
de pesquisa utilizados na area de educacao.

Por fim, a atividade 3, ultima da VE 1, tem o objetivo de, a partir da caracterizacao inicial da
escola, levar o aluno a delimitar o problema de pesquisa que sera objeto do seu trabalho de
concluséo de curso.

De forma geral, a VE 1 consiste em um conjunto de atividades organizadas em torno de dois
grandes objetivos articulados: levar o aluno-professor a analisar sua realidade escolar para
poder definir o problema de pesquisa que sera desenvolvido ao longo do curso e aprender
de forma sistematica estratégias de pesquisa em torno do cotidiano escolar. Decorrem
desses objetivos dois aspectos que merecem destaque, especialmente quando focamos a
questao da integracao curricular: a questao da resolugéo de problemas no cotidiano escolar
e do protagonismo docente.

Pensar a integragdo curricular em uma perspectiva da escola democratica leva-nos a
enfocar a questdo da resolucdo de problemas e de questdes reais por parte dos
participantes da comunidade escolar como foco de preocupagédo da organizagcao e uso do
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conhecimento na construcao curricular. Nessa perspectiva, € na eleicdo dos problemas a
serem recortados, trabalhados e aprofundados no cotidiano da vida escolar que se centra a
forga do curriculo integrado.

Assim, a resolucdo de problemas pautada em uma perspectiva critica, € ndo meramente
aplicacionista, possibilitara espacos de integracdo do conhecimento no cotidiano da
instituicao educativa. Além disso, pode-se dizer que a contextualizacdo do conhecimento em
torno de problemas concretos de uma realidade escolar contribui com a integragéo social,
dimenséo fundamental de uma perspectiva de integragéo curricular.

No PEC — Municipios, a resolugdo de problemas delimitados a partir do cotidiano escolar
configura um foco de trabalho desta VE. Porém, merecem comentérios dois aspectos
relacionados a forma de organizar as atividades propostas: o primeiro diz respeito ao
modelo de pesquisa positivista que prepondera nessa atividade e o segundo se refere ao
exemplo trazido na atividade 4, sobre a indisciplina na sala de aula.

A opgéao por um modelo positivista de pesquisa, em que, a partir de um problema, busca-se
chegar a uma solugéo, parece dar ao processo de recorte de problemas e reflexao sobre
esses um carater determinista e linear na construgdo das possiveis resolugdes e agoes
consequentes. Como ja ressaltado, a resolucdo de problemas pode adquirir um carater
aplicacionista se centrada em uma analise linear, em que os problemas acabam por serem

compreendidos como tendo uma causa e uma ou algumas solucdes possiveis.

O carater de imprevisibilidade da educacao ndo é contemplado com andlises e recorte de
problemas pautados nesse modelo linear e deterministico. Ao contrario, “resolver
problemas” deve ser compreendido como um exercicio continuo e com encaminhamentos
plurais, haja vista a condicao do sujeito que pensa e age no cotidiano do fazer pesquisa e da
acao pedagogica. De certa forma, a questdo da pluralidade de interpretacdes e de posicoes
do sujeito em relacédo aos problemas de pesquisa é assumida, especialmente no Momento 2
da VE 1, quando prop6e uma atividade de analise de diferentes pontos de vista a partir de
uma noticia que divulga dados de uma pesquisa de opinidao. Mas, ainda assim, o faz numa

atividade mais marginal e com uma abordagem timida.

Ainda em relacao a atividade 4 do Momento 1, que apresenta o exemplo da “Indisciplina na
sala de aula”, merece ressalvas o0 proprio exemplo dado e a abordagem da indisciplina,
tendo em vista, além do aspecto linear e determinista anteriormente apontado, o0 modelo de
relag@o professor-aluno que mais se assemelha a um modelo transmissivo de educagéo, em
que as condi¢des de aprendizagem sao dadas meramente pela possibilidade de o professor
falar e os alunos prestarem atengdo, ignorando no processo educativo aspectos éticos e
morais que, alids, parecem muito mais adequados para se pensar a questdo da indisciplina
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na sala de aula. Assim, o modelo de referéncia é tradicional, as hip6teses, andlises e
estratégias propostas recortam apenas o0 aspecto metodolégico da questdo, deixando de

considerar outras variaveis.

Pode-se dizer entdo que a VE 1 propde, de forma sistematica, atividades que levam o
professor a compreender o processo de delimitacdo de um problema de pesquisa e, além
disso, a olhar o cotidiano escolar como um cenario de questdes que podem ser
problematizadas e aprofundadas em sua reflexdo. Porém, nesse conjunto de atividades,
merece ressalva a opgédo por um modelo mais positivista de pesquisa, que ndo contempla
uma perspectiva mais problematizadora das situa¢oes educativas.

O aprendizado de metodologias de pesquisa é necessario ao desenvolvimento profissional
do professor, devendo tomar parte em um curriculo de formacédo de forma sistematica. No
PEC — Municipios, a formacdo do professor-pesquisador esta colocada desde a sua
Proposta Bésica e se concretiza em diferentes atividades de forma sistematica, tal como
observamos na VE 1.

O desenvolvimento curricular pautado em uma perspectiva da resolucdo de problemas
demanda a agao docente protagonista, em que o professor € decisor e investigador de seu
cotidiano escolar. Para ter um carater efetivamente reflexivo, emancipatério e integrado a
escola, a definicao de questdes e problemas como foco da acado docente deve possibilitar ao
professor o olhar e a compreensdo da sua realidade de forma ampla, contextualizando
problemas e elaborando possiveis solugdes, de forma critica e nao apenas restrita a
modelos pré-determinados, junto com a comunidade escolar. S6 de uma perspectiva critica

e coletiva a resolugéo de problemas contemplara o principio da contextualizagao.

Nessa diregdo, outro aspecto merece atencdo. A resolucdo de problemas, tal como
destacada na concepc¢éao da integragao curricular, demanda que o planejamento pedagogico
seja realizado de forma colaborativa no espaco escolar. Esse aspecto também deve ser foco
do aprendizado do professor, devendo ser concretizado em ac¢des a serem realizadas no
espago escolar.

Na VE 1, sdo propostas agbes de trabalho coletivo no ambiente de formacao dos alunos-
professores, tanto entre pares quanto com o apoio dos formadores de professores. Nota-se,
porém, a auséncia de atividades concretas em que o aluno-professor relina-se com seus
colegas de trabalho e alunos e possa dai contextualizar de forma coletiva o problema de sua
pesquisa. Nesse sentido, a VE 1, no maximo, sugere a realizagdo de entrevistas com
diferentes segmentos de participantes da comunidade escolar como fonte de coleta de
dados. Para além da realizagado de entrevistas, a definicdo de problemas — foco do trabalho
pedagégico — demanda estratégias que envolvam a coletividade e que necessitam ser
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aprendidas por professores e educadores em geral. A auséncia ou fragilidade desse
aprendizado reverte na situacao institucional, muitas vezes observada, em que a fala de

professores em formagédo (no caso da formacdo que ndao em servico) € refratada pelos
demais colegas nas reunides pedagdgicas coletivas.

Assim, coloca-se como necessdria a garantia de situagdes de aprendizagem que
possibilitem o trabalho centrado na comunidade escolar e, nesse sentido, dé pistas aos
alunos-professores para a concretizacdo de acdes de praxis coletiva, especialmente na
reflexdo acerca de questdes e problemas a serem trabalhados.

Em relagéo ao tipo de atividade proposto e aos recursos didaticos que o material didatico
disponibiliza para o aluno, pode-se dizer que dois movimentos metodoldgicos principais
estdo presentes. No caso do primeiro tipo, parte-se de um texto teérico e, na sua
exploragao, para além de se tentar destacar os principais conceitos e relagdes, demanda-se
algum tipo de reflexdo acerca do processo educativo e/ou da realidade escolar.

O segundo tipo prevé como ponto de partida o que se supde ser mais proximo do professor
e parte-se em direcdo a uma teorizagdo. Em quaisquer dos casos, 0 mais importante no
tocante as vivéncias é que as atividades conclamam os professores a agées nas (ou sobre

as) escolas.

Um exemplo do segundo tipo de movimento € o que acontece na ultima atividade (atividade
3) da Vivéncia 1. Para levar o aluno a recortar seu problema de pesquisa, 0 material propde
0 seguinte movimento: traz um texto introdutério que fala sobre a multiplicidade de aspectos
envolvidos na escolha de um tema de pesquisa, prossegue caracterizando o que é um
problema de pesquisa, partindo, para tanto, do significado usual do termo problema,
contrastando-o com o sentido de “problema de pesquisa” e, finalmente, propbe uma
atividade para que os alunos-professores recortem sua questdo de pesquisa, a partir dos
dados colhidos da sua realidade escolar®®:

e Redija pelo menos 10 perguntas que sejam representativas de suas preocupagbes
e/ou percepgbes sobre 0 seu contexto escolar.

Comentéarios do Orientador

% O numero de linhas, bem como o espacamento entre os itens, ndo correspondem ao material tendo sido
reduzidos por economia de espago.
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e Releia as questbes e procure estabelecer relagcdes a partir de afinidades entre elas,
de forma a identificar possibilidades de agrupamento. Formule uma questao para
cada agrupamento.

Comentarios do Orientador

e [Escolha a questao que considere mais relevante e que lhe provoque maior interesse.

Comentéarios do Orientador

e Indique o tema central da questdo escolhida.

Comentarios do Orientador

e Justifique a escolha da questao e do tema de investigagéo.

Comentarios do Orientador

Como se pode observar, o material procura subsidiar o aluno no atendimento da demanda
feita — recortar um tema de pesquisa. Nesse caso especifico, prevé ainda o registro da
devolutiva do professor orientador nas varias etapas da atividade. O material convoca assim
o préprio formador a atuar, tentando garantir-lhe um espaco.

Dessa forma, podemos destacar, nessa Vivéncia, dispositivos de formagéo que possibilitam
organizar o curriculo em torno de questdes e problemas diretamente relacionados ao
contexto escolar do aluno-professor, o que, de certa forma, cria condi¢gées para a integragéo
social e para a construgdo de um curriculo integrado, na direcdo da perspectiva da
integragao curricular.

Vivéncia Educadora 3

Tema: A atuacao docente no contexto das organizacoes escolares
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A Vivencia Educadora 3 esté relacionada com o tema 3 do Médulo 2. Tem como objetivo
mais amplo levar o aluno-professor a observar e desenvolver atividades relativas a atuacao

docente de forma relacionada a gestao escolar.

A VE 3 foi realizada concomitantemente as atividades do tema 3 (Fundamentos da

organizacao escolar), conforme podemos observar no quadro 1.

O tema 3 foi composto das seguintes unidades:

e Unidade 3.1: O professor e os principais aspectos da gestao escolar:

e Unidade 3.2: O projeto educacional como instrumento para gestao escolar

Conforme organizagdo da maior parte do material didatico impresso do PEC — Municipios
havia em cada unidade do tema 3 uma parte denominada material geral e outra identificada
como material de Educacgéo Infantil. Enquanto o primeiro fazia ora discussdées mais gerais
(abordando questdes relativas a Educacao Basica), ora especificas do Ensino Fundamental,
0 segundo aproximava-se mais de questdes relativas a creches e pré-escolas, procurando
manter um certo paralelismo tematico em relagdo ao que foi proposto inicialmente pelo

material original do programa.

Em linhas gerais, no desenvolvimento do tema 3, o material geral propds atividades que
abordaram tematicas relativas a: o papel da escola na atualidade, sua importancia enquanto
Iocus de inovacado educacional, aspectos do projeto politico-pedagoégico, o projeto
pedagdgico como tarefa coletiva, a construgcdo da autonomia, a gestdo democratica e a
equipe escolar, a participacdo docente na gestao escolar.

O material especifico de Educacéao Infantil relativo ao tema 3 focou tematicas presentes no
material geral visando contemplar questdes relativas a realidade de creches e pré-escolas.
Foram abordadas questbes relacionadas a participagao do professor de Educagao Infantil
na construgdo do projeto pedagogico de creches e pré-escolas, a organizagao do trabalho
pedagdgico e as multiplas linguagens da crianga, a participagdo docente na gestdo da
instituicdo educativa, diferengas e perspectivas de integracao entre creche e pré-escola, a
associagao entre educar e cuidar, as instituicbes dedicadas a primeira infancia como foéruns
da sociedade civil, a relagdo creche-familia e a adaptagdo da crianca e da familia a
instituicao.

Pelos conteudos tematicos abordados, podemos observar que varios aspectos presentes na
concepgao da integragao curricular sdo contemplados, na medida em que sdo diretamente
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tematizados, no tema 3 do Médulo 2. Dentre eles, destacamos: a participacao docente na
gestao escolar e na construgéo do projeto politico-pedagdgico, o trabalho coletivo, a gestao
democratica (contemplada também na perspectiva da instituicdo como férum da sociedade
civil), a integracdo entre creches e pré-escolas, entre educar e cuidar e entre a familia e a
escola.

7

A presenca desses conteudos no curriculo da formagdo docente é fundamental,
especialmente se pensarmos em uma perspectiva de curriculo integrado na construcao da

escola democratica.

Porém, a prépria organizacdo do material (dividido entre material geral e de Educacao
Infantil) parece dificultar uma integragéo mais efetiva entre os contetdos propostos, fazendo
a manutencao de uma histérica dicotomia entre Educacao Infantil e Ensino Fundamental.

Se observarmos conteudos considerados gerais no material do PEC — Municipios, veremos
que sao debates que se colocam para diferentes segmentos da Educagao Basica, assim
como conteldos considerados especificos de Educagao Infantil. Por exemplo: as questoes
relativas a integracé@o entre creches e pré-escolas, entre educar e cuidar e entre familia e
escola. Serd que nao se colocam também para a realidade da escola de Ensino
Fundamental, especialmente se pensarmos a questdo da integragdo curricular? E a
integracdo entre a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental? Por que ndo destacar a
importancia dessa continuidade, com vistas a uma educagao mais integrada da crianca de 0
a 10 anos?

Ao se especificarem conteudos de formagdo do professor de Educacédo Infantil e do
professor de Ensino Fundamental, fica mantido o foco na segmentacéo dos niveis de ensino

e da propria formacao docente.

Vale ressaltar que, ao apontar o foco na segmentagdo, ndo estamos desconsiderando as
especificidades das instituicbes educativas e, acima de tudo, os diferentes momentos e
necessidades do desenvolvimento infantil. Ao contrario, na perspectiva da integracéao
curricular esses temas devem sim ser continuamente contextualizados considerando a
realidade da prépria comunidade escolar e as questdes que, historicamente, constituem a
organizagao das instituicées educativas. Porém, o foco dessa contextualizagdo passa a ser
a crianga e seu percurso de escolarizacao basica.

Dessa forma, a organizagdo do material (dividida em uma parte geral e outra de Educagéo
Infantil) parece minimizar a importancia de temas colocados em um ou outro material, como
se estes fossem preocupagdo apenas da creche, da pré-escola ou da escola de Ensino
Fundamental.
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Quase ao final do trabalho com o tema 3, a Vivéncia Educadora 3 foi proposta, de forma que
0os conteudos trabalhados no decorrer do tema pudessem fundamentar a realizacdo das
atividades nas escolas.

Nessa Vivéncia Educadora, os alunos-professores passaram a acompanhar trés instituicoes
educativas: aquela em que ja atuavam profissionalmente e na qual, portanto, desenvolviam
atividades de “aplicacao”, e duas complementares ao nivel de ensino em que atuavam, onde
desenvolviam atividades de observacao, considerando cargas horarias especificas. Por
exemplo: se o aluno-professor atuava, na época de realizagdo do PEC — Municipios, na
creche, entdo ele realizaria observagdes na pré-escola e na escola de Ensino Fundamental
(em uma turma de 12 ou 2° anos e em uma de 3° ou 4° anos). Se o aluno-professor atuava

no Ensino Fundamental, entdo ele observaria uma creche e uma pré-escola.

A razao desse procedimento de organizacao das Vivéncias e proposicao de duas atividades
de natureza diferenciada, a saber, de observagao e de aplicagao, esta apresentada no
material didatico impresso das Vivéncias Educadoras:

As propostas de observagdo tém como objetivo principal levar o aluno-professor a
conhecer as instituicbes nas quais ndo atua — enfocando a gestdo escolar e, mais
especificamente, a gestao pedagogica de grupos-classe dessas instituicbes —, como
forma de mapear as caracteristicas estruturais € os modos de organizagcao e gestao
do trabalho.

Ja a proposta de aplicacdo tem como principal objetivo apresentar e discutir
estratégias de relacdo entre a escola e a comunidade, especificamente no que diz
respeito a gestao participativa nas situagcées de ensino-aprendizagem desenvolvidas
pelo aluno-professor com seus alunos (material didatico impresso, Vivéncias
Educadoras, p. 120).

A vivéncia era composta de dois momentos. O quadro a seguir descreve as atividades
propostas na VE 3:
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Momentos

Descricao das atividades

Momento 1 — ObservacGes nos espacos das instituic6es
(12-22 anos e 32- 4° anos);

educativas: creche, pré-escola e escola de Ensino Fundamental

Atividade 1: Planejamento da visita as instituicdbes de Educacédo Infantil (creche e pré-
escola)

- Elaboracdo de dois instrumentos de coleta de dados: roteiro de observacdes e roteiro
de entrevista com o professor da instituicdo observada.

Atividade 2: Planejamento da visita a instituigdo de Ensino Fundamental (observagéo a
ser desenvolvida em uma classe de 12 ou 22 série e em uma de 32 ou 42 série)

- Elaboracéo de dois instrumentos de coleta de dados: roteiro de observagdes e roteiro
de entrevista com o professor da instituicdo observada.

Atividade 3: Sistematizacdo dos dados coletados nas diferentes instituicdes

- Organizacgao das informacgdes obtidas e escrita de pequeno texto reflexivo sobre cada
uma das instituicdes observadas

- Escrita de devolutiva para as escolas observadas

Atividade 4: Apresentacao e avaliagdo das vivéncias de observagéao

- Escrita de textos para relatério dos alunos-professores e para devolutiva aos
professores entrevistados das instituicbes observadas

- Organizagao de painel com aspectos significativos mais frequentes nas reflexdes dos
alunos-professores

aprendizagem

Momento 2 — A participacao dos
alunos e sua familia na gestao
das situacoes de ensino-

Atividade 1: Sistematizacado de informagbes sobre a relagdo da escola com as familias
na instituicao de trabalho do aluno-professor

- Leitura de texto e reflex&o coletiva sobre diferentes modelos familiares
- Organizagéo de informagbes sobre as familias para o planejamento do evento
Atividade 2: Planejamento do evento a ser realizado com as familias

Atividade 3: Organizacao dos registros e elaboragao do relatério

Atividade 4: Reflexao coletiva
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Momento 1

As atividades 1 e 2 do Momento 1 da VE3 organizam o planejamento de visitas, pelos
alunos-professores, a instituigdes educativas em que nao atuavam na época de realizagao
do PEC — Municipios.

Para o desenvolvimento dessas atividades, foi disponibilizado um amplo roteiro com
diversos aspectos a ser investigados nas instituicbes de Educacdo Infantil e de Ensino
Fundamental, dividido em blocos de questdes:

1. Contextualizagdo do grupo de criangas;

2. Concepgbdes do professor sobre as criancas, suas familias, seu trabalho e sua
instituic&o;

3. Formas de planejamento existentes;

4. Praticas de promogao da participagcado da familia na gestdo do professor;

5. Descrigcdo dos espacos (sala, refeitorio, banheiro, parque etc.);

6. Sequéncia cotidiana de atividades e estratégias didaticas utilizadas pelo professor.

A partir desse roteiro, os alunos-professores deveriam definir que informagdes deveriam ser
coletadas nas suas observagdes ou na entrevista com o professor. O roteiro proposto era
bastante amplo e diversificado em questdes a serem observadas pelo aluno-professor,
incluindo aspectos das instituicbes de Educagado Infantii e de Ensino Fundamental. A
orientacdo era de que o aluno-professor construisse, a partir desse roteiro, 0 seu proprio
instrumento de coleta de dados, e ndo simplesmente o aplicasse tal qual proposto no

material.

Como estratégia para o desenvolvimento dessa atividade, o material didatico propde que os
alunos-professores se organizem em grupos heterogéneos com colegas que atuem em
niveis de ensino diferentes do seu. O préprio material didatico justifica a estratégia de
trabalho destacando que (...) assim, cada um podera contribuir com sua experiéncia nas
diferentes organizagcbées durante a elaboragdo dos instrumentos de pesquisa (Material
didatico, Vivéncias Educadoras, p. 125).

Na atividade 3 do Momento 1 da VE 3, os alunos-professores eram orientados a organizar
as informacbes coletadas, destacando aspectos significativos da gestdo das instituicées
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observadas. O material didatico indica conteddos trabalhados no decorrer do curso que
poderiam auxiliar o professor em sua andlise, a saber, discussbes sobre qualidade feitas na
Unidade 1.2 e sobre a relagdo do professor com diferentes aspectos da gestao que vém
sendo feitas nas Unidades 3.1 e 3.2. Essa reflexdao deveria gerar pequenos textos reflexivos
sobre a gestdo em cada instituicdo observada pelo professor.

Além desses textos, o professor, junto com seu professor-orientador, deveria elaborar uma
breve devolutiva escrita para o professor que entrevistou e da turma que observou.

A atividade 4 propunha uma organizagdo dos aspectos significativos mais frequentes
destacados nos textos dos alunos-professores em painéis a serem organizados pelas

turmas de alunos-professores.

O material didatico destaca a importancia de que esses registros possam compor um
conjunto de informagdes para a compreensdo da relagcdo docente com a estrutura e o
funcionamento da instituicido educativa em seus diferentes niveis de ensino (Material

didatico PEC — Municipios, Vivéncias Educadoras, p. 129).

A andlise da proposta de atividades que compdem o Momento 1 da VE 3 nos indica,
inicialmente, a preocupagcdo com um contetudo tematico fundamental quando se pensa a
questao da integracédo no percurso da Educacao Basica, que é o conhecimento do professor

acerca do trabalho desenvolvido nos demais niveis de ensino.

A proposicao de atividades de observagdao em diferentes etapas da educagéo de 0 a 10
anos pretende também possibilitar ao professor conhecer de onde sua crianga vem e para
onde seguira apds o periodo sob sua atuagéo, o que possibilita a propria contextualizagao
do trabalho pedagdgico, aspecto fundamental para a integracdo do conhecimento do
professor acerca da crianga que atende.

O néao-conhecimento ou mesmo a nao-compreensao dos projetos educativos das diferentes
instituicbes (creche, pré-escola e escola de Ensino Fundamental) também contribui com a
manutengao de rupturas ja conhecidas no processo de escolarizagao. Certamente, eventos
de mudanca de turma, de professor e, no limite, de instituicdes sdo passagens vividas pelas
criangas indicadoras de seu desenvolvimento. Porém, estes eventos podem ser vivenciados

por criangas e adultos em sua positividade ou negatividade.

O professor, preferencialmente junto com outros adultos, tem papel na preparacdo e no
acolhimento da crianga para a vivéncia dessas mudangas. Seu conhecimento e
preocupacao com a integracao do percurso de escolarizagdo possibilitam criar espacos de
dialogo que favoregam a construcao, junto com as criancas, de um senso de continuidade e

de positividade nos eventos de mudanca vividos por elas.

184



A permanéncia de falas que apontam para a creche como ausente de planejamento
pedagdgico, o Ensino Fundamental como o lugar do nao-brincar ou a pré-escola como lugar
apenas de preparagdo para o Ensino Fundamental, dentre outras, muitas vezes sustentadas
pela nao-compreensdo, desconhecimento ou mesmo preconceito com relagdo aos
diferentes momentos da escolarizacdo, dificultam sobremaneira a construcdo de um

curriculo integrado na Educacao Basica.

Dessa forma, a preocupacdao da VE 3 com a possibilidade de os alunos-professores
realizarem observacdes em instituicoes de segmentos diferentes daqueles em que ja atuam
indica uma preocupagdo com a integracdo do proprio percurso da Educagcdo Baésica,
especificamente, a educagéo da crianca de 0 a 10 anos.

A proposigao de uma vivéncia educadora dessa natureza parece indicar a importancia de
que a formacao desse professor polivalente, ao invés de “especializar-se” apenas na faixa
etaria com a qual ja atua ou com que pretende atuar, possa subsidiar sua acdo com saberes

relativos a outros momentos da escolarizacgao.

No contexto de produg¢édo do material de Educagéo Infantil do PEC — Municipios, que, como
ja relatado, agregou conteudos de Educacado Infantil ao material originalmente construido
para o Ensino Fundamental, a VE 3 proporciona a formagédo do professor ja em exercicio
experiéncias de aprendizagem acerca da faixa etaria de 0 a 10 anos.

Vale apontar que nao é desnecessaria a consolidacao de espacos de observacao e vivéncia
em outras instituicbes de ensino que nao as de atuagdo do professor polivalente. Para
efetivamente considerarmos uma preocupag¢do com a Educacao Basica, as instituicbes de
Ensino Fundamental (voltadas as séries finais) e de ensino meédio também devem ser foco
de reflexdo, com vistas ao conhecimento e a superagdo de preconceitos por parte dos
professores. O inverso também é importante, isto €, a possibilidade de professores

especialistas conhecerem creches, pré-escolas e Ensino Fundamental (séries iniciais).

Mais especificamente em relacdo as atividades propostas no Momento 1 da VE 3, merece
também destaque: a sistematizagdo de roteiros de coleta de dados e estratégias de
discussao coletiva na realizagdo das atividades.

O primeiro aspecto, da sistematizagao de roteiros de coleta de dados, deve ser analisado de
forma atenta, tendo em vista que pode ora funcionar como um gesso a observagao do
professor, ora como um instrumento que o auxilia a definir aspectos que, em uma

observagao, podem passar despercebidos.

Da forma como foi proposto, o roteiro consiste em uma ampla relagdo de aspectos e
questdes que podem fazer parte dos eventos de observagao e entrevista a serem realizados
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pelo professor. A atividade destaca a importancia de o professor construir o seu préprio
roteiro a partir da sugestao apresentada no material didatico, excluindo e incluindo aspectos

qgue considerar relevantes.

Nesse momento, destacamos o segundo aspecto, que diz respeito as estratégias de
trabalho coletivo propostos em sala, o que pode enriquecer a construgdo dos instrumentos
de coleta de dados (roteiros de observacao e de entrevistas). No material didatico, esta
destacado:

(...) € conveniente que, neste planejamento, vocé possa reunir-se em Qgrupos
compostos por colegas que atuem em diferentes niveis de ensino; assim, cada um
podera contribuir com sua experiéncia nas diferentes organizacées durante a

elaboracdo dos instrumentos de pesquisa.

No PEC — Municipios, a presenca de professores de creche, pré-escola e Ensino
Fundamental (séries iniciais) foi um fator que consideramos bastante enriquecedor para o
desenvolvimento de atividades coletivas. A VE 3 opta por uma estratégia de trabalho que
supde o didlogo e o olhar para a experiéncia dos colegas de diferentes instituicbes de
atuacao como fundamentos para a realiza¢ao da atividade.

Articulam-se, entdo, na VE 3 os pressupostos da formagdo de um professor pesquisador e
protagonista que dialoga com a experiéncia de seus colegas de trabalho, o que possibilita a
integracdo de um grupo de profissionais que, independentemente do nivel em que atuam,
tém preocupagdes com suas criangas.

Ressalte-se que propor atividades dessa natureza, que demandem trabalhos em grupo e
atengao a experiéncia do outro, requer importante mediacdo do formador de professores; no
caso do PEC — Municipios, do tutor e do professor orientador. Sem essa mediagao, a
proposta apresentada no material impresso esta fadada a ser realizada de forma restrita e
aplicacionista, além de pouco atenta as diferentes demandas de um curriculo integrado e de
um trabalho coletivo.

Momento 2

No Momento 2 da VE 3, os alunos-professores foram orientados a organizar um evento,
visando criar situacoes diferenciadas da rotina escolar que pudessem aproximar as familias

da instituicao.

186



Na atividade 1 do Momento 2 da VE 3, como recurso didatico esta disponivel um pequeno
texto que busca sensibilizar o olhar do professor para novos modelos familiares e o lugar
das instituicdes de cuidado e Educagéo Infantil na atualidade. Decorre dai uma proposta de
reflexdo em sala de aula acerca da diversidade dos modelos familiares, buscando identificar
aspectos positivos nessa diversidade e recursos encontrados pelos diferentes atores no
espaco escolar para lidar com as diferentes situagdes que se concretizam no

relacionamento entre a escola e as familias.

A partir dessa reflexdo, propde-se que o aluno-professor sistematize informacgdes sobre o
acesso das familias a instituicdo em que trabalha, respondendo a questdes do tipo: Os
familiares tém livre acesso aos espacos da instituicdo? Existem horarios especificos para
isso? Ha locais preparados para os familiares? Existe material interessante para eles
observarem, tais como publicagées, painéis, fotos, videos e outras mensagens? Etc.

Prop6e ainda a comparacao entre as respostas do professor em relacdo a sua realidade e
os dados coletados no Momento 1 dessa VE.

A atividade segue solicitando aos alunos-professores o preenchimento de um roteiro que
levanta informagdes sobre as familias e comunidade escolar em que o professor atua, com
vistas a subsidiar o planejamento do evento. Nesse roteiro, o professor € levado a refletir
sobre a participacdo das familias, considerando-as cooperativas, neutras ou criticas do
trabalho docente e institucional.

Na atividade 2 do Momento 2 da VE 3, propde-se ao aluno-professor estratégias de
planejamento do evento a ser realizado junto as familias das criangas com as quais o

professor trabalha na instituigdo educativa.

O material retoma a idéia de que o evento proposto consiste em uma atividade diferente da
rotina, mas que ndo se espera que aconteca em festas comemorativas ja programadas pela
escola. Este sera um momento mais restrito da sua relagdo com seus alunos e suas familias

(Material didatico impresso, Vivéncias Educadoras, p. 149).

A fim de facilitar a organizagdo do evento, a atividade traz no material impresso um quadro
organizador do planejamento, com considera¢des acerca de cada um dos elementos a ser
considerados no processo:
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Planejamento do evento

Nome do evento: Data: __ /___ /

Local(is) do evento: Horario:das ___as__h

Formas de divulgacéo do evento: (Listar as formas de comunicagéo e divulgacao sobre o evento junto
as familias, aos alunos e dentro da instituicdo. Redija um comunicado/convite aos pais, de preferéncia
com a participagdo das criangas, com uma linguagem simpatica e atraente, para motiva-los a
participar, apresentando seus objetivos e esclarecendo de que maneira vocé espera que ocorra essa
participagdo. Se possivel, é interessante também elaborar cartazes e outras formas de comunicacao
que lhe ocorram, buscando fazer uma ampla divulgacéo. A propaganda é a alma do negdcio!
Sabemos que n&o basta comunicar ou convidar uma s6 vez. Quanto mais investimento nessa fase de
preparacao do evento, maior pode ser 0 nimero de adesoes a ele).

Contextualizagdo: (Descri¢ao sucinta da regido onde a instituicdo se insere, caracteristicas principais
das familias e criancas atendidas, principais objetivos e propostas educacionais da instituigao).

Justificativa: (Apresentar os motivos que levaram a escolha de tal evento, no que se refere as
caracteristicas e momento do grupo de pais e criangas que ira participar do mesmo).

Atividade:

Objetivos: (E interessante descrever nos seus objetivos que forma de participacao das familias vocé
pretende, em relacéo, por exemplo, a algum dos projetos que vocé esteja desenvolvendo com as
criancas).

Tempo de duracéo:

Materiais e equipamentos necessarios: (Estabeleca um local onde ira organizar e guardar todos os
materiais que esta providenciando).

Participantes:

Providéncias: (Especificar nUmero de pais/familiares, de criangas, de outros participantes (por
exemplo, membros da comunidade, outros funcionarios, convidados especiais). Elabore uma lista, a
parte, com os nomes das pessoas que participardao do evento, de forma que vocé possa ir
registrando, nessa lista, aquelas com quem vocé ja conversou, informou ou combinou coisas
relacionadas ao mesmo).

Lembretes, Orientacées: (E provavel, por exemplo, que nos dias que antecedem ao evento, seja
necessario informar as familias sobre as orienta¢des dadas as criangas e combinar com elas algumas
condutas. Em algumas instituicdes os professores procuram orientar os pais para que estes assumam
a atengéo a crianca a partir do momento em que chegam. Isto porque acontece de pais e professores
comegarem a conversar e, enquanto nao prestam atengao a crianga, esta pode se envolver em
confusdo, acidente ou briga).

Além desse quadro, é proposto um instrumento para a avaliagao do evento:
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Planejamento da avaliacado do evento

Instrumentos Resultados avaliados
Critérios/ indicadores Avaliador o (a ser preenchido
Utilizados 2
apéds o evento)

1. (O avaliador pode ser o
2. proéprio  professor, o0s
3 participantes do evento
ou alguns deles, um
observador externo).

Ambos 0s quadros trazem instru¢des para o preenchimento que explicitam os objetivos do
planejamento dessas agoes.

Na atividade 3 do Momento 2 da VE 3, o aluno-professor foi orientado a elaborar um
relatério, a ser entregue ao seu tutor e orientador, apresentando os principais dados de
planejamento e os resultados de avaliagdo do evento, tendo como base os quadros
preenchidos no decorrer da VE. Além disso, foi proposto que o aluno-professor elaborasse

um texto sintetizando reflexdes sobre:

e Aspectos observados nas familias das criancas que definiram o tipo de evento realizado;
e Pontos positivos na experiéncia do evento;

e Dificuldades na realizagdo dos objetivos estabelecidos;

e Sugestbdes para a melhoria no planejamento de eventos futuros; e

e Qutras acbes para a aproximagcdo das familias a instituicdo que podem vir a ser
desenvolvidas para dar continuidade a esse processo.

A atividade 4 propde uma dinamica de trabalho com a turma, visando o relato dos eventos
realizados e a produgao de um banco de idéias para eventos que venham a ser realizados

posteriormente.

Analisando as atividades do Momento 2 da VE 3, é possivel identificar aspectos que

contribuem com a integragéo curricular e suas diferentes dimensoes.

Especialmente ao possibilitar a reflexdo sobre crengas e préticas institucionais acerca dos
diferentes modelos de familia, procurando sensibilizar o professor para 0 necessario
acolhimento da comunidade escolar em suas condicdes concretas de existéncia, o professor
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€ levado a rever o sentido de experiéncias anteriores que, muitas vezes, consolidam

preconceitos com relagdo a um tipo de familia ideal ao bom desenvolvimento infantil.

Na perspectiva da integracdo curricular, a dimensdo da integracdo das experiéncias
possibilita, dentre outros aspectos, a ressignificacdo dos conteudos de aprendizagem
construidos no decorrer da vida que, por vezes, se cristalizam em equivocos e acdes

automatizadas.

O principio da contextualizacdo e, mais especificamente, da integracdo social e do
conhecimento demanda também a superacdo de crencas e praticas cristalizadas que, na
maioria das vezes, dificultam uma pratica inclusiva por parte do professor e da instituigao.

Os aspectos relativos a sistematizagdo dos instrumentos de pesquisa, no caso desse
momento da VE, de planejamento e avaliagdo do evento realizado, e as estratégias de
discusséao coletiva sobre as atividades desenvolvidas mantém—se, assim como no Momento
1, como estratégia de trabalho contemplando uma perspectiva de professor ativo e
protagonista de sua formag¢ao no contexto de sua realidade de atuacao.

Resta aqui, novamente, fazer uma ressalva que ao nosso ver deve ser foco de preocupacao
de agbes de formagado de professores, que é a questao da mobilizagdo para o trabalho
coletivo no contexto da instituigéo.

A VE 3 propb6s constantemente uma pratica na sala de aula do aluno-professor, junto ao
tutor e orientador, baseada em espacos de dialogo e troca de idéias, que contribui com o
enriquecimento e a consolidagdo de um trabalho de formagédo. Essa condicdo se torna
ampliada em sua efetivacdo se a escuta com relagdo a experiéncia do outro puder ser
tomada como conteudo de aprendizagem (capacidade essa também a ser aprendida na
formacao docente).

De outro lado, a exemplo do ocorrido na VE 1, as atividades da VE 3, especialmente do
Momento 2, que foram realizadas na propria instituicdo educativa de atuagao do professor,
muito pouco destacaram a importancia de mobilizar demais colegas da proépria instituicao de
trabalho do professor no planejamento e / ou na avaliagdo do evento proposto.

E possivel pensar que um tanto da dificuldade do professor em trabalhar coletivamente na
escola, mobilizando seus colegas de trabalho, e um tanto da resisténcia dos colegas em
escutar uma experiéncia de formagao decorram da auséncia, nas agdes de formacao, de
certos conteudos de aprendizagem de mobilizagao e trabalho coletivo. Em outras palavras,
uma énfase na perspectiva de uma autonomia individual em contraposicdo a uma
perspectiva de autonomia social, usando os termos de Castoriadis. A auséncia desses

conteudos fragiliza movimentos de integracdo curricular que tém como foco a escola
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democratica, que sempre supde o planejamento coletivo da equipe escolar, e dificulta para o
professor a efetivacao de agdes inovadoras propostas no ambito da formacao.

Mesmo apontando essa preocupacao, a reflexdo acerca da VE 3 nos sugere um importante
e coerente conjunto de atividades que, integradas de forma horizontal as demais atividades
do PEC — Municipios, pode contribuir com a integracao de diferentes aspectos do curriculo
da formacdo docente e, de forma ampliada, com a reflexdo do professor acerca da
integracao do curriculo da Educagéao Basica.

Vivéncia Educadora 8: Articulando os diferentes niveis de ensino na trajetoria escolar

A Vivéncia Educadora 8 (VE 8) abordou o tema da integracao entre os diferentes niveis de
ensino, objetivando levar os alunos-professores a elaborar propostas de acdo que
contribuissem com uma maior integragdo na trajetéria das criangas nos anos iniciais da

Educacao Baésica.

Conforme apontado no material impresso, a importancia desse tema decorre da

consideragéo de que:

(...) mesmo diferentes, Educagdo Infantil e Ensino Fundamental fazem parte da
trajetéria escolar da Educagcdo Basica em nosso pais e, se é assim, faz-se
necessario pensar nesses dois niveis de ensino de forma integrada de modo que
configurem, efetivamente, uma “trajetoria” na vida das criangas (material impresso,

Vivéncias Educadoras, p. 361)

Assim como em vivéncias anteriores, na VE 8 os alunos-professores deveriam realizar as

atividades propostas em instituicoes de educacao de niveis diferentes ao de sua atuacgéo.

Esta VE 8 articulou-se diretamente ao tema 10 do Modulo 2, intitulado A Educacgéo infantil e
o Ensino Fundamental: A integracdo necessaria, que abordou questbes relacionadas a
adaptacao da crianga a instituicao educativa e as dicotomias observadas entre a Educacao

Infantil e o Ensino Fundamental.
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Descricao das atividades

Teleconferéncia: Educacdo Infanti e Ensino Fundamental: diferentes momentos no
percurso da Educacgao Bésica

Atividade 1: Elaboragdo de roteiro de entrevistas abordando questoes referentes a
integracao entre os niveis de ensino.

Atividade 2: Realizagdo de entrevistas com participantes da equipe escolar (professores,
coordenadores, diretores, funcionarios etc.).

Atividade 3: Elaboracao de proposta de agédo que vise a contribuir com procedimentos mais
integrados no espago escolar.

Atividade 4: Elaboracao de relatério a ser entregue ao professor orientador.

Atividade 5: Discussdo em sala acerca das propostas de agdes elaboradas pelos alunos-
professores.

A VE 8 é iniciada com uma teleconferéncia que abordou a tematica em questao,
funcionando como mais um subsidio de reflexdo em torno da problematica da integragdo na

Educacéao Baésica.

Seguindo a realizacdo da teleconferéncia, na atividade 1, os alunos-professores foram
orientados a elaborar perguntas que compusessem um roteiro de entrevistas a serem

realizadas nas instituicées educativas.

O material impresso apresentou alguns temas, organizados em duas grandes perguntas,

com vistas a orientar os alunos-professores na sistematizagéo do roteiro de entrevista:

e Como a instituicdo tem se preparado para as diferentes “passagens” na vida
de 0 a 10 anos?
o De casa para a creche.
o Da creche para a pré-escola.
o Da pré-escola para a escola.

o De uma turma para a outra.

e O que cada nivel pode aprender com o outro de forma a integrar o trabalho?
o O planejamento pedagdgico.
o As areas do conhecimento.
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o O cuidado e a educacao.
o A brincadeira.

Na atividade 3, sdo sugeridas algumas possibilidades de trabalho no material impresso que
vislumbrem a integracdo no espago escolar, a saber, agbes de aproximagao / recepgdo das
familias na escola, agbes de programacgao da recepgdo/despedida das criangas, agées de
trabalho com os professores para que conhecam a instituicao de onde vém e para onde vao
as criangas etc (p.365).

A VE 8 aborda uma tematica fundamental quando tratamos da educacao da crianga de 0 a
10 anos, a saber, a questdo da integracdo entre os niveis de ensino que compéem esse
periodo da Educacéo Bésica.

Considerar esse tema um conteudo da formacdo docente nos sugere uma tentativa de
superar, ou, pelo menos, minimizar a fragmentagdo imposta pela especializacdo bastante
corrente nesse campo de formacgao, que é a formacao do professor de Educacao Infantil e a
formacao do professor de Ensino Fundamental.

Além disso, a VE 8 destaca a importancia de preparar as diferentes passagens vividas pela
crianga nesse periodo de escolarizagdo. Esse, alids, parece ser o foco da vivéncia,
principalmente quando se articula com o tema 10 do Mddulo interativo 2. Neste,
basicamente é discutida a questao da adaptacédo da crianga em sua chegada as instituicoes
educativas, além de um breve apontamento sobre as descontinuidades vividas no processo.

Apesar de indicar a tematica como um contetdo da formacgao, a VE 8 da poucas pistas para
o aluno-professor desenvolver as propostas de agdes solicitadas. De certa forma, aponta
para importantes questées ao indicar, na atividade 1, duas amplas perguntas e algumas
questdes relacionadas, mas n&o subsidia o aluno-professor na sistematizacdo dessa
reflexdo. Propbe basicamente uma atividade de entrevista como estratégia de coleta de
dados que deve fundamentar a elaboracao de propostas de acdo. Diferentemente de outras
VE, o material impresso da VE 8 nao disponibiliza recursos didaticos que facilitem a
elaboracao dessas propostas pelos alunos-professores.

E possivel que a teleconferéncia que antecedeu a realizacdo dessa atividade tenha
funcionado como um recurso que agregue alguns subsidios a essa reflexdo, porém nao nos
parece ser suficiente para ajudar o aluno-professor a planejar agées que efetivamente
contribuam com a integragéo no espaco escolar.

Para tanto, consideramos que a vivéncia educadora deveria proporcionar mais momentos
de reflexdo sobre como estdo organizadas as rotinas escolares de cada uma das
instituicoes e o que pode efetivar espacgos de integracao.
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Seria interessante destacar melhor como se concretizam fragmentacdes e descontinuidades
no processo de escolarizacdo da crianga na creche, na pré-escola e no Ensino Fundamental
para dai os alunos-professores terem mais subsidios para elaborarem suas propostas de
acao.

Por exemplo, no caso da crianga de 6 anos que passa a freqlentar a escola de Ensino
Fundamental, da parte dos professores desse nivel ha quase que um total desconhecimento
com relacdo a essa criangca € seu percurso ja vivido de escolarizacdo. Da parte da pré-
escola, & possivel observar uma auséncia de agdes que preparem a crianga para essa
passagem e, pior, uma crencga fortemente cristalizada que emerge por parte dos educadores
de que na escola de Ensino Fundamental ela seré oprimida, que nao brincara...

Na Vivéncia Educadora, tendo em vista que o professor da pré-escola observaria o cotidiano
da escola de Ensino Fundamental e proporia agbes de integracao curricular, essa passagem
poderia ser melhor concretizada a partir da reflexao de praticas correntes. De outro lado, o
professor de Ensino Fundamental, que desenvolveria suas atividades na creche e na pré-
escola, teria oportunidade para tornar mais esclarecida a visdo que tem do percurso de
escolarizagao da crianga que receberd, inclusive conhecendo-a melhor.

Na proposta de atividades da VE 8, o material impresso aponta os nos dessa problematica,
mas nao avancga no sentindo de instrumentalizar o professor para a proposi¢cao das agdes.
No caso do desenvolvimento curricular do programa, essa instrumentalizacao podera ou nao
acontecer dependendo da agéao dos formadores do programa. No caso de um programa que
atende em larga escala, esse conteudo fica fragilizado.

Tendo analisado os diferentes contextos de desenvolvimento curricular do PEC — Municipios
a luz das diferentes dimensbdes da integragdo curricular propostas por Beane e dos
principios e dispositivos da formacdo de professores, passemos agora as consideracoes
finais desse trabalho, nas quais apresentaremos uma sintese da andlise feita e apontaremos
recomendacdes para programas e cursos de formacdo de professores, considerando os
aportes tedrico-metodoldgicos aqui assumidos.
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Consideracoes finais

Esta lucidez ‘relativa’ corresponde igualmente a um outro aspecto da
praxis também essencial; € que seu prdprio sujeito é transformado
constantemente a partir desta experiéncia em que esta engajado e que
ele faz, mas que o faz também. ‘Os pedagogos sdo educados’, ‘0
poema faz seu poeta’. E é 6bvio que dai resulta uma modificacao
continua, no fundo e na forma, da relagdo entre um sujeito e um objeto
0s quais nunca podem ser definidos de uma vez por todas (Cornelius
Castoriadis, 1982, p. 96)
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Partimos da idéia de que fragmentacdes, segmentacdes e descontinuidades, reconhecidas
no contexto da escola moderna, configuram obstaculos ao processo educativo,
especialmente, no que se refere a construcdo de sentidos necessarios a aprendizagem
significativa. Consideramos que essa condicdo de fragmentacao, dentre outros aspectos,

contribui com o mal-estar que se instaura no cenario educacional.

O processo de formacdo dos professores ndo s6 nao escapa as fragmentagdes da
educagao, como pode contribuir para manté-las, seja no que se refere ao processo de

ensino-aprendizagem, seja em relagdo ao sistema educativo.

Nessa direcdo é que propusemos a reflexdo acerca do curriculo da formacdo docente,
buscando verificar, no contexto do Programa PEC — Municipios, a presenca (ou auséncia)
de dispositivos de integracao curricular, considerando como estes contribuiram (ou nao)
para o desenvolvimento do programa em seus diferentes contextos de concretizagao.

Procuramos articular os principios da formagao docente a uma perspectiva de integracao
curricular, especificamente a que se norteia pela construgéo da escola democratica.

Para tanto, propusemos perguntas sistematizadas a partir das diferentes dimensdes que
caracterizam a proposta da integracdo curricular (Beane, 1997), pelas quais pudemos
delinear, identificar e recortar dispositivos que configurassem perspectivas de integracao no

cerne do curriculo de um programa de formacéao docente.

Sendo assim, as perguntas reverteram pontos de partida para a analise, que seguiu 0
movimento do curriculo prescrito em dire¢cdo ao projeto educativo e ao recorte de alguns
mediadores curriculares, destacando os dispositivos de integracdo do curriculo de formacéao
de professores.

E importante destacar que praticamente todas as perguntas contemplam aspectos relativos
as diferentes dimensdes da integragao curricular, € que a Ultima dimensao apresentada, a
saber, a que delimita aspectos da organizagao curricular pautada pela integra¢ao curricular,
sintetiza aspectos abordados nas demais dimensdes. Dessa forma, a manuten¢do das
perguntas em torno de cada uma das dimensdes da integragéo curricular coloca-se mais em
uma tentativa de facilitar a organiza¢do dos diferentes aspectos do que por configurarem

dimensdes estanques.

Assim, retomando as perguntas elaboradas, destacaremos pontos mais centrais da andlise
realizada e apontaremos alguns desafios para a proposigao de programas de formagao.
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Dentre os dispositivos que favorecem a integracdo das experiéncias no &mbito da formagao

docente, é necessario saber como o programa de formag&o:
e resgata experiéncias profissionais e de vida do professor em formagao?

e possibilita o questionamento de crencas e praticas institucionais dos professores?

No que se refere a possibilidade de integragdo das experiéncias no cerne do
desenvolvimento curricular do PEC — Municipios, podemos destacar a diversidade de
atividades que compdem o desenho do programa, que abrem espaco para a mobilizagao,
articulacéao e, por fim, construcdo de diferentes saberes e experiéncias dos professores,
tanto no que se refere mais diretamente as dimensdes profissionais — por exemplo, 0
trabalho desenvolvido nos maddulos interativos, nas vivéncias educadoras e nas oficinas
culturais — quanto mais especificamente as pessoais, especialmente na Escrita de

Memorias, ao resgatar memorias do percurso escolar do professor.

Dois dispositivos merecem destaque no que se refere a articulagdo dessas atividades e
saberes docentes no ambito do programa: o carater de permanéncia dos educadores
responsaveis pelo desenvolvimento das atividades do programa e a articulagdo horizontal
gue norteou a organizacao das atividades.

O primeiro dispositivo refere-se a permanéncia dos professores responsaveis pelo
desenvolvimento das atividades junto aos alunos-professores (tutor, orientador e professor
assistente) durante todo o desenvolvimento do curso. Essa estratégia parece propiciar a
atencgao a integracao das diferentes atividades do curso, diferenciando-se significativamente
da organizagdo predominante nos cursos de formacédo de professores tradicionalmente

desenvolvidos na universidade.

Nos cursos de graduacao de formacao de professores, a énfase no formato segmentado em
disciplinas (conforme modelo descrito por Lasley e Payne, 1991) leva os alunos a passarem
por uma série de professores que, na maioria das vezes, nao conseguem articular suas
acOes entre si. Essa dinamica nao se pauta por dispositivos integradores do curriculo da
formacdo profissional e ainda dificulta a construgdo destes no ambito da academia,
revertendo em obstaculos para o graduando no que se refere a integracdo do seu processo
de aprendizagem profissional, especialmente por deixar sob sua responsabilidade e esforco
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individual a integracdo das experiéncias de aprendizagem, j4 que a instituicdo nado tem
possibilitado iniciativas nessa direcao.

Nesse sentido, tomando como referéncia o desenho do PEC — Municipios, considerando o
ambito da universidade, talvez seja interessante pensar em uma estratégia de designar para
cada grupo de alunos, desde o inicio do curso, um professor que funcione como um tutor®®,
um orientador (que nao necessariamente serd o orientador de iniciagcdo cientifica, ou
supervisor de estagio, ou de elaboragdo de TCC) que tem um papel de apoio na integracéao
daquela série de atividades académicas que o aluno vivencia, nao deixando, assim, apenas
a cargo do aluno o esforco da integragéo e, no limite, da construgdo do sentido no seu
percurso de formacao. Vale ressaltar que, para além dessa estratégia, ha que se considerar
a necessidade de um esforgo das instituicbes universitarias em superar o modelo
segmentado de curriculo, em muito sustentado pela manutencdo do status quo de
determinados grupos de professores, com vistas a construgdo de um curriculo colaborativo,
conforme Lasley e Payne (1991).

Vale considerar que a expectativa que se coloca em relagdo a importancia do formador de
professores s6 pode ser contemplada se também esses formadores puderem participar de
um processo continuo e sistematico de formagao que, assim como vimos considerando, se
baseie em acoes integradoras de sua pratica e de sua reflexdo. A formacao dos formadores,
pautada em principios de integracdo curricular, constitui um importante elemento no

conjunto de condigcbes que configura esse dispositivo de integracao curricular.

No que se refere a articulacdo horizontal realizada no decorrer do programa, pudemos
observar esse esforco na andlise do quadro 1 e das proprias atividades do programa.

O curriculo do PEC — Municipios foi organizado em torno de temas de trabalho, assim como
de um recorte voltado para as areas disciplinares. A organizacado dos temas de trabalho foi
sendo articulada ao tempo de desenvolvimento do programa, de forma a ampliar o olhar do
professor para determinada tematica, especialmente ao articular as diferentes atividades
dos Médulos Interativos, das Memérias, das Vivéncias Educadoras e das Oficinas Culturais.
A analise do Mo6dulo 1 nos indicou essa articulacdo, assim como a andlise das Vivéncias
Educadoras.

% Embora n&o tenhamos conhecimento de cursos regulares de formagédo de professores que incluam
um educador que acompanhe continuamente os alunos, vale indicar que alguns outros cursos de
graduacao vém incluindo a atividade de tutoria em seu curriculo, que, dentre outras caracteristicas,
visa acompanhar o percurso do aluno, procurando possibilitar a integragéo de suas experiéncias, dos
conteldos trabalhados e da dimensao da pratica profissional. Como exemplo, podemos citar o curso
de Fonoaudiologia da Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo.
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Porém, a articulacéo dos conteudos do programa ficou prejudicada, especialmente, no que
se refere a inclusao dos conteudos da formacédo do professor voltados para a Educacgéao
Infantil. Esse nivel de ensino que, no PEC — Municipios, foi incluido posteriormente, foi
agregado as atividades ja definidas no curriculo originalmente construido com foco no

Ensino Fundamental.

Como ja destacado na analise do projeto curricular do programa, principalmente nos
médulos interativos, a justaposicdo de um material geral (com foco no Ensino Fundamental)
e um material de Educagao Infantil sugere uma especializacao de papéis que dificulta a
formagao de um professor da crianga de 0 a 10 anos.

Efeitos dessa “especializagdo” foram apontados quando da andlise da Vivéncia Educadora
3, ao destacarmos a dicotomia que vem sendo historicamente mantida entre Educagéo
Infantil e Ensino Fundamental, condicao que se vé repetir no desenvolvimento curricular do
PEC — Municipios, seja porque essa era a condigao para que os professores de Educagao
Infantil fossem incluidos nesse programa de formagdo, seja porque essa dicotomia vem
dominando as estratégias de organizacdo curricular dos cursos regulares de formagéao de
professores.

Assim, se a proposicao dessa Vivéncia tem o mérito de colocar o professor em contato
direto com os outros niveis de ensino diferentes daquele em que que atua, por outro lado o
material didatico referente ao Tema 3 do Médulo 2, que se articula a essa vivéncia, prima
por um olhar segmentado, focado em aspectos da gestdo em cada nivel / tipo de instituicao,
como se os itens a se considerar em cada um nao pudessem alimentar o olhar para os
demais. As especificidades existem, evidentemente, mas um olhar mais vertical entre os
niveis de ensino pode colocar luz sobre cada um deles e possibilitar percursos de

aprendizagens mais significativos.

Ainda em relacdo a dimensao da integracéo das experiéncias, faz-se necessario destacar o
papel das Vivéncias Educadoras no curriculo do PEC — Municipios. Pelo que pudemos
analisar, essas atividades constituiram espagos importantes para essa integracao na
formacgao do professor de 0 a 10 anos.

Nessa direcao, podemos considerar que 0 movimento de propiciar ao professor estratégias
de pesquisas e de reflexdo voltadas para o seu cotidiano, assim como para diferentes
instituicbes que nao a de sua atuagao profissional, configura espacos para a ressignificagéo
de suas experiéncias profissionais e, especialmente, de crengas e praticas cristalizadas no
decorrer de seu percurso de vida.

Especialmente nas atividades da Vivéncia Educadora 3, em que os professores sao

orientados a realizar atividades de observagdao em instituicdes de ensino diferentes daquela
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em que atua profissionalmente (Momento 1), além de atividades objetivando a aproximacao
das familias ao espaco da escola (Momento 2), podemos identificar dispositivos de
formacgao que contribuem com a ressignificacdo de crencas e praticas cristalizadas, nesses
casos, em relacao aos demais niveis de ensino (Momento 1), as diferentes configuracoes
familiares (procurando dessacralizar o modelo idealizado nuclear de familia) e as

possibilidade de participacdo das familias na escola (Momento 2).

Vale dizer que as atividades dessa vivéncia podem também contribuir com as demais
dimensdes da integracao curricular — social e do conhecimento —, especialmente por levar
em conta as multiplas configuragdes familiares e possibilitar a integracdo da agédo docente
junto a comunidade escolar.

Dentre os dispositivos que favorecem a integragao social no ambito da formacao docente, é

necessario saber como o programa de formacao:

e Integra conteddos comuns e conteudos especificos/contextuais relativos a atuacao

docente?

e Integra a formagdo do professor em processos de mudanga, inovagdo e

desenvolvimento curricular?

e Possibilita a construgdo de uma atitude autbnoma? Sob que perspectiva — individual e /

ou coletiva?
e Realiza o planejamento das ac¢des formativas?

e Define o papel do professor? (Protagonista, executor, colaborativo, auto-suficiente,

outros?)

No que diz respeito a dimensao da integracao social, um aspecto ja destacado refere-se ao
carater de colaboracao social que reveste a realizacao do PEC — Municipios, especialmente
ao colocar em didlogo as secretarias estadual e municipais e as universidades parceiras,

além das instituicoes envolvidas na operacionalizagao do programa.

A estreita relacdo da proposta basica do PEC — Municipios com o conjunto da politica
educacional vigente, articulada ao curriculo prescrito no cenério brasileiro, levou a
considerar a importancia dos professores enquanto agentes na implementagao das politicas
educacionais, considerando, pelo menos em termos dos principios de formacdo, a
necessidade de integrar a formacgéo a processos de mudanga, inovagao e desenvolvimento

curricular. Nesse sentido, foram propostos trabalhos relacionados aos documentos
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curriculares, e as decorréncias desses para as praticas docentes e as realidades da rede

foram, de alguma forma, consideradas.

Vale indicar que um programa proposto pelos 6rgaos administrativos pode correr o risco de
constituir-se em mera acao para legitimar / impor politicas educacionais. No capitulo 4, ja
salientamos que os limites entre fornecer diretrizes e interferir na autonomia da universidade
no que diz respeito a producao e reproducdao do conhecimento é ténue e muitas vezes
conflitante.

Mas, apesar dos conflitos, a articulagdo com as universidades parceiras, assim como com
demais parceiros mediadores desse processo, cuja importancia ja destacamos, parece ter

contribuido para uma tendéncia reflexiva no desenvolvimento curricular do programa.

Ainda nessa diregcao, assumir o professor enquanto protagonista e agente do curriculo é
condicdo para a realizacdo de mudangas curriculares, pois, caso contrario, o0 que se
observara sera a mera execucdo de acdes ou mesmo a indiferenca em relacdo aos
objetivos educativos. Tanto nos principios fundamentais do programa, quanto na
concretizagdao dos mediadores curriculares, observa-se um esforgo do PEC — Municipios em

apontar essa importancia.

Porém, ainda no que se refere a assumir o protagonismo docente no cerne do
desenvolvimento curricular, dois aspectos parecem fragilizar o programa, em termos da
integracao social. O primeiro diz respeito a concep¢éao de autonomia voltada para a agao do
individuo que parece fundamentar as atividades propostas nas Vivéncias Educadoras
analisadas. Em nossas reflexdes acerca dos principios da formacdo e da integracao
curricular, a autonomia centrada no individuo, e ndo na construcao coletiva, ndo contribui
para efetivar as mudancas educativas, dada a propria resisténcia que as instituicoes
oferecem. No caso das Vivéncias Educadoras, foram desenvolvidas propostas de atividades
que, até certo ponto, abriam espaco para o trabalho coletivo no contexto do ambiente de
aprendizagem do PEC — Municipios, junto com os colegas de turma e formadores dos
professores. Porém, estiveram ausentes estratégias mais sistematicas e concretas no que

se refere a articulagao das agdes de formagao no contexto da equipe escolar.

Entdo, parece-nos contraditorio apostar no protagonismo docente, especialmente no tocante
as mudancas e intervengdes no desenvolvimento curricular e na prépria implementagao da
politica publica, se esse professor nao aprende formas de interagir e mediar as decisoes
curriculares no ambito da escola, seu espago mais direto de atuagéao.

Nesse sentido, o PEC — Municipios, por ser um programa de formagédo que nao acontece no
contexto da escola, até porque atende de forma especifica a um determinado grupo de

professores (com vistas a formagao inicial), precisaria, no que diz respeito a concretizacao
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dos mediadores curriculares, prever a construgdo de uma autonomia com foco no coletivo e,
também, ser acompanhado de acdes politicas que, concomitante e posteriormente a sua
realizagdo, lhe dessem continuidade.

Vale dizer que o ultimo aspecto referido, o da continuidade das acdes politicas, €, a nosso
ver, um grande fator de fragmentacdo do sistema educativo brasileiro, que sobrevive de
gestdo em gestdo, que desconsidera acoes realizadas em governos anteriores, agindo
como se comecgassem do zero a cada novo mandato. Definitivamente, essa € a maior
fragmentagao das politicas educacionais brasileiras que, ao invés de investir em um projeto
educativo maior e de carater mais permanente, investem em programas pontuais de
governo, que se modificam a cada mudanga de grupo partidario (¢ mesmo dentro de um
mesmo partido, quando assumem grupos com diferentes posicoes).

O segundo aspecto que nos parece fragilizar a dimensao da integragéo social no programa
diz respeito a auséncia de estratégias de participacdo do professor em formacdo e dos
formadores de professores na construcao do projeto curricular do PEC — Municipios. Esse
aspecto, também destacado anteriormente, deve ser visto a partir de condigbes de
viabilizagdo de um projeto desse porte, isto €, ndo seria possivel considerar essa
participacao direta, tendo em vista as questoes de tempo e gestdo de pessoas (pois seriam
em torno de 4.000 professores, além dos formadores) a participar dessa elaboracédo. Porém,
ha que se considerar outras estratégias de participacdo que dizem respeito a flexibilizar o
planejamento das a¢des didaticas no contexto do curriculo em agao.

Nessa direcao, as Vivéncias Educadoras (ou parte delas), por terem um carater mais aberto,
ja que os professores, com a mediacao de seus formadores, recortavam no seu contexto de
atuacao o foco do trabalho a ser desenvolvido, estariam um pouco mais proximas de
contemplar essa dimensao da integracao. Na VE 1, os professores comecaram a fazer o
recorte do seu problema de pesquisa (que desenvolveriam no Trabalho de Conclusao de
Curso); na VE 3, a partir da proposta de organizacdo de um evento para aproximar as
familias da escola, planejaram um evento de acordo com o0 que consideraram mais
significativo e, por fim, na VE 8, puderam investigar diferentes estratégias de articulagéo da
Educacao Infantil e do Ensino Fundamental. Assim, consideramos as Vivéncias Educadoras
espacos privilegiados de integragao de conteudos comuns, base comum da formagao de
professores, e de conteudos contextuais, recortados na realidade do préprio professor.

De certa forma, esse carater da Vivéncia Educadora possibilita a um programa proposto de
forma centralizada contemplar aspectos da dimensao da integracao social no curriculo.
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Dentre os dispositivos que favorecem a integracdo do conhecimento no ambito da formacao
docente, € necessario saber se o programa:

e Organiza as situagdes formativas com base no principio da contextualizagao? Como?
e Busca integrar teoria e pratica? E os saberes docentes?
e Possibilita a criagao de situagao de dialogo com o outro?

e Propbe estratégias de integracdo da acdo docente na comunidade escolar, a partir da
resolucao de problemas concretos?

A questao da contextualizagéo, a integragao do eixo teoria-pratica e dos saberes docentes
estdo intrinsecamente relacionadas e, por que nao dizer, se confundem no contexto da

formacéao docente.

De certa forma, esses aspectos foram anteriormente comentados no que se refere as
dimensbes da integracdo curricular, restando-nos, agora, apontar sua importancia em

favorecer a integracao do conhecimento docente.

No PEC — Municipios, o eixo teoria-pratica € assumido como foco de trabalho desde o inicio
do curso, € ndao apenas em momentos especificos ou subsequientes ao trabalho com os

referenciais tedricos.

As Vivéncias Educadoras, momentos em que necessariamente o professor esta no espacgo
escolar, vao se articulando aos Mobdulos Interativos e as atividades de Escritas de
Memorias. Essa articulagdo horizontal, que norteou o projeto educativo do programa, pode
ser considerada um importante dispositivo de integracdo do conhecimento.

Outro aspecto também ja abordado anteriormente, especificamente na dimensédo da
integracdo social, diz respeito aos espacos de didlogo do professor com os demais
protagonistas da escola (pares, alunos, colegas de trabalho, familia).

Nesse sentido, ha que se considerar a importancia da presenca de atividades de
planejamento e avaliacdo das Vivéncias Educadoras no ambiente de aprendizagem, em que
participavam a turma, o tutor e o orientador, assim como as demais atividades realizadas
presencialmente e com o apoio de midias interativas (videoconferéncias, teleconferéncias,
ferramentas WEB de comunicacdo e interacdo), em que os professores podiam interagir
com colegas, inclusive, de outros municipios, enriquecendo assim os espagos de dialogo.
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De outro lado, como ja destacado, hd uma certa auséncia de estratégias de trabalho que
visem a integracéo no contexto do trabalho do professor, que, muitas vezes, configura uma
grande dificuldade para a implementagao, por parte do professor em formacgédo, de acdes

inovadoras.

Finalmente, a questao da integracdo da acao docente na comunidade escolar, a partir da
resolucdo de problemas, pode ser apontada como um aspecto presente, porém, com
algumas fragilidades, conforme discutimos na analise da VE1.

A opgédo por uma metodologia de pesquisa de formato mais positivista parece néo
contemplar a imprevisibilidade e a complexidade, assim como o carater ético e politico, das
situacbes educativas.

Em outros momentos, porém, o conjunto do ementario do PEC — Municipios sugere que a
reflexdo acerca dos problemas do cotidiano escolar abrange a complexidade referida. A
presenca dessas diferentes perspectivas reflete a prépria diversidade de posigdes no campo
da educacao, em que podemos, por exemplo, no que se refere a resolugao de problemas,

identificar posigdes mais aplicacionistas e outras mais criticas.

Dentre os dispositivos que favorecem a organizacdo do curriculo na perspectiva da
integracao curricular, é necessario saber se o programa de formacao de professores:

e Organiza o curriculo em torno de problemas e questdes de significado pessoal e social

no mundo real?
e Relaciona a formagao com o desenvolvimento organizacional da escola?

e Prevé a participagdo dos professores (alunos e educadores do programa) no

desenvolvimento curricular?

e Trabalha a tematica “integracdo” como conteudo da formacao?

As duas primeiras questdes colocadas na reflexdo acerca da organizagdo do curriculo,
pautada na perspectiva da integracao, dizem respeito diretamente ao que discutimos acerca
da integracao dos conteidos comuns e contextuais e do eixo teoria-pratica, ja que o recorte
dos problemas e questdes de significado pessoal e social diz respeito a contextualizar o
olhar docente para a realidade do cotidiano escolar de sua atuacéo.

A terceira questao, também ja apontada anteriormente, parece ser, em termos da integragéao

curricular, o ponto mais critico na realizagdo de um curriculo integrado, tendo em vista que o
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projeto curricular do programa ndo contempla a participagdo dos alunos e educadores do
programa, mas, de outro lado, abre espacgos, especialmente nas VEs, para a eleicdo dos
problemas de pesquisa e reflexao.

Tendo ja abordado essas questdes, resta-nos destacar a questao da tematica da integracao,
enquanto conteudo de formacgao, presente no projeto curricular do programa.

De certa forma, em varios momentos no ementario, é possivel verificar a questdo da
integracdo sendo abordada por diferentes vieses, que vao desde o aspecto da
macropolitica, como a questao da integragao da creche ao sistema de ensino, até a questao
do contexto escolar, discutindo perspectivas como a interdisciplinaridade, a questdo da
relacdo familia / comunidade e escola, a integracdo da Educagédo Infantil e do Ensino
Fundamental etc.

Em relacdo a esse aspecto, ainda é proposta uma Vivéncia Educadora especifica para
pensar a articulagdo entre esses dois niveis de ensino, que compdem a formacdo do
professor de 0 a 10 anos. A presenca da tematica em uma VE especifica sugere a
preocupagao do programa com a questdo. Apesar da fragilidade das atividades propostas,
situagdo ja discutida na analise da VE 8, a existéncia de uma proposta com esse objetivo

especifico ja configura importante elemento que visa a integracao curricular.

Enfim, & possivel considerar que no desenvolvimento curricular do PEC — Municipios
convivem, muitas vezes de forma contraditéria, diversos elementos que configuram
dispositivos de integracéo do curriculo da formacao de professores, assim como elementos
que dificultam essa integracdo. A presenca desses dificultadores, assim como a auséncia
dos dispositivos integradores, certamente configuram desafios a serem considerados no

desenvolvimento profissional dos professores dos diferentes niveis de ensino.

Dessa forma, consideramos que o PEC — Municipios constituiu um esfor¢o de integracao
nos diferentes contextos de concretizacao curricular, porém também reeditou ou sofreu os
efeitos de fragmentagbes do sistema educativo e do préprio campo da formagédo de
professores.

Uma das fragmentagcées mais sérias, e que, certamente, ndo cabe no escopo de um
programa de formagéao, contradiz o principio da formacao de professores que a coloca como

um processo continuo e sistematico, no ambito das politicas educacionais.

Infelizmente, é desalentador pensar que a realizagdo do PEC — Municipios ndo tenha sido
acompanhada, concomitante e posteriormente, de agbées de formagdo em contexto
articuladas a ele que pudessem ampliar o impacto de um programa dessa natureza.
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S6 assim poderiamos considerar que, tendo em vista seu carater de acao de politica publica
educacional, o PEC — Municipios teria ido além de um programa de formacao docente e
configurado um momento no percurso do desenvolvimento profissional dos professores

integrado a outras acbes que, seguramente, ampliariam seu impacto de acao.

Nessa direcdo é que propomos que o desenvolvimento profissional do professor da
Educacdo Bésica tenha necessariamente como principio a integracao curricular,
possibilidade de constituir uma préatica docente articulada ao contexto da escola e, portanto,
da comunidade escolar.

A integracao curricular aqui proposta vai além da questao da integracao do conhecimento ou
dos conteudos da formacgéo, pois demanda a integracdo social que s6 é possivel de ser

realizada com a construgdo de uma autonomia coletiva.

Assim, buscando superar situacdes de fragmentacdo historicamente constituidas, urge
instituir nas politicas educacionais e nos programas de formagao de professores dispositivos
de integracao curricular que revertam, para os professores em formagao, experiéncias de
aprendizagem significativas, de forma que, por sua vez, os professores possam concretizar,
ou pelo menos facilitar, uma pratica pedagoégica integrada que considere o desenvolvimento
de um percurso significativo de escolarizagdo de criangas, jovens e adultos.

O presente trabalho procurou apontar dispositivos integradores, numa proposta curricular
concreta, como forma de investigar a viabilidade de concretizacdo desses pressupostos e
apontar caminhos para ela.

Por mais que o curriculo do PEC — Municipios, nos contextos de concretizacao curricular
analisados (e, provavelmente, também no nivel do curriculo em acéo, que nao analisamos),
seja marcado por contradi¢des que ora contemplam dispositivos integradores, ora reforgam
segmentacdes, ora refletem e ora refratam experiéncias de formacao de professores
advindas dos contextos de formagao regular com toda a sua histéria de fragmentacoes, a
prépria condicdo de colaboracdo social presente no programa e o fato de se destinar a
professores em exercicio parecem ter servido como motor de inovagdes, podendo seu
desenho curricular ser considerado em muitos aspectos mais inovador do que os curriculos

dos cursos de graduacao regularmente oferecidos.

A politica publica cabe garantir continuidade de agbes e, em seu nivel, assegurar
dispositivos integradores. A universidade cabe assegurar os dispositivos mais pertinentes
em seu nivel de atuacdo. Para isso, no entanto, € preciso que ela se mobilize para sair da
espécie de “caverna platonica” a que um certo processo de reificagdo dos conhecimentos
nela produzidos a confinou.
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Por fim, cabe dizer que pensar em uma perspectiva de integracao nao se refere a idealizar
uma condi¢cao de harmonia total ou mesmo de auséncia de conflito e contradicao. Refere-se,
sim, a buscar construir, nos dizeres de Castoriadis (1982), uma certa lucidez relativa acerca
da acao educativa que, pelo seu préprio carater de provisoriedade, demanda continuamente
a sua (re)construcao e, portanto, sua reflexividade.

Esta lucidez ‘relativa’ corresponde igualmente a um outro aspecto da praxis também
essencial; € que seu prdéprio sujeito é transformado constantemente a partir desta
experiéncia em que esta engajado e que ele faz, mas que o faz também. ‘Os
pedagogos sdo educados’, ‘0 poema faz seu poeta’. E é ébvio que dai resulta uma
modificagdo continua, no fundo e na forma, da relagdo entre um sujeito e um objeto
0s quais nunca podem ser definidos de uma vez por todas (p. 96)

Ao contrario da fragmentacao, que aliena e impede a compreensao e a transformacao dos
diferentes atores dos processos educativos instituidos, a integragdo possibilita situar-nos,
datar-nos, enfim, compreendermo-nos enquanto sujeitos na transformacédo da condigédo

educativa e, qui¢d, da realidade social.
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Anexo 1

Ementario®

Este Anexo apresenta um ementario-referéncia para organizagdo curricular do curso que traduz os
principios propostos para o seu desenvolvimento em uma seqiiéncia articulada de conteudos
distribuidos em Modulos, Temas e Unidades. Para cada Médulo havera: um pequeno texto
introdutério, apresentando, genericamente, o recorte conceitual e a extensdo dos objetivos e
conteudos que poderdo ser abordados; a indicagdo dos Temas e as Unidades e uma pequena
ementa orientadora da abordagem proposta. Além disso, existem indicacdes para o planejamento das
modalidades pedagégicas Vivéncias Educadoras e Oficinas Culturais, assegurando sua efetiva
articulacdo no desenho curricular geral. Cabe ressaltar o carater de referéncia deste documento para
subsidiar tanto o trabalho entre as instituicdes que irdo compor o Comité Gestor, quanto as equipes

responsaveis pelo planejamento do curso.

Além dos principios educacionais, politico-institucionais e pedagdgicos ja explicitados no ltem 2.1 da
Proposta Béasica do Programa e como decorréncia dos mesmos, duas temdticas gerais e um
procedimento deverdo atravessar todos os Modulos do curso. Uma dessas tematicas diz respeito a
reforma educacional brasileira e as politicas educacionais do Estado de Sdo Paulo. A eleigdo desse
tema transversal deve-se ao fato, mencionado ao longo deste Projeto, de que o curso ndo se destina
a um publico-alvo qualquer, que se submeterd a um processo de formagdo inicial e que,
posteriormente, exercera sua profissdo ndo se sabe onde nem quando. Destina-se a professores que
ja atuam na rede de ensino ha algum tempo. Sendo este o contexto da atuagdo docente, a reflexao
sobre a realidade educacional do Pais, do Estado e dos municipios — mais do que em outras
situagbes de formacdo — tem de estar presente ao longo do curso, assim como discussbes sobre
acOes que possam ajudar a implementar certas medidas que visem a melhoria da qualidade de
ensino e a reducdo da seletividade. Considerar as possibilidades efetivas e imediatas de acao,
levando em conta o contexto educacional, € uma responsabilidade da qual nenhum profissional

comprometido com a educacao publica deste Pais pode se eximir.

A outra tematica geral diz respeito aos significados e impactos que as novas possibilidades
tecnologicas apresentam para a producdo do conhecimento cientifico e para a escola como espago

singular de educagéao e formacao.

Democratizar o acesso a essas novas tecnologias, bem como explorar as possibilidades de seu uso
educacional, tanto nas atividades curriculares quanto nas de suporte a gestdo administrativa, é

desafio para a escola publica de hoje.

*° Documento integralmente retirado da Proposta Basica do Programa PEC — Municipios.
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De outro lado, e no mesmo movimento, a educagédo escolar tem seu papel social, em especial na
figura do professor, sistematicamente questionado diante das novas condi¢ées de produgédo e
circulacdo do conhecimento que essas novas tecnologias apresentam e nas mudancas que a
acompanham na estrutura produtiva da nossa sociedade, que, freqlientemente, é designada como
"sociedade do conhecimento". Analisar de forma critica esses questionamentos, evitando os
modismos tecnoldgico-revoluciondrios que, por vezes, se expressam numa visdo da eficacia da
educacgdo escolar como Unica "redentora” das desigualdades do nosso contexto social, é tarefa de
todos os educadores.

Propor situagbes que possibilitem aos professores a experimentacdo e o dominio dessas novas
possibilidades tecnolégicas e a reflexdao sobre sua incorporagdo ao ambiente educacional € uma das
finalidades do PEC — Formacao Universitaria Municipios, que deve ser contemplada nos diferentes
Maddulos. Nesse sentido, o desenvolvimento dos diversos Temas e Unidades deve possibilitar aos
professores:

a) discutir as condicoes de producao, veiculagao e recepg¢ao de informagéo na Internet;

b) problematizar as possibilidades de tratamento das informagbes, a partir da definicdo de
objetivos e metodologia de pesquisa;

C) identificar as diversas possibilidades de uso da Internet como apoio ao ensino e a
aprendizagem;

d) refletir e sistematizar sua experiéncia com o uso das midias interativas e de comunicacao ao
longo do PEC — Formagéao Universitaria Municipios, no sentido de tornar-se mais autbnomo na
gestdo de sua prépria formagao;

e) discutir critérios para escolha de softwares educacionais com vistas ao seu uso didatico, bem
como a importancia do trabalho com os principais aplicativos; e, finalmente,

f) socializar aspectos de sua sintese do curso através da Internet, fazendo com que os
professores possam experienciar o outro lugar social dessa interagdo: o lugar de quem
disponibiliza contetdos na rede.

Quanto ao procedimento metodolédgico, que devera também estar subjacente aos Mddulos, 0 mesmo

diz respeito a realizagcao de avaliagbes e auto-avaliagées constantes pelos alunos-professores, como

forma de que os mesmos possam tomar ciéncia do que sabem, do que aprenderam ou ndo, da
adequacao ou nao das propostas programaticas do PEC — Formacao Universitaria Municipios e da
viabilidade ou ndo de uma incorporacdo dos aspectos e conteldos discutidos a pratica cotidiana,
quando esse for o caso. Justificativas para a inclusdo desse procedimento na presente orientacao
programatica constam da descricdo do Item 3 do termo de referéncia — Avaliagcdo. Sua reiteracédo
nesta parte da proposta refere-se apenas a necessidade de uma operacionalizagdo metodoldgica.

Dessa forma, em cada Unidade, os alunos-professores deverdo ser convidados a sintetizar os

conteldos vistos, a confronta-los com os objetivos, os conteudos e a metodologia propostos no inicio

de cada Unidade Tematica dos Médulos e a discutir possibilidades e impossibilidades da
incorporagdo dos aspectos e conteldos discutidos na sua pratica de sala de aula, quando for

pertinente.
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Visando a coeréncia com os aspectos apontados e retomando o principio de que a construgao de

competéncias deve ser o eixo organizador do curriculo deste Programa, o quadro abaixo retoma as

competéncias de referéncia elencadas na Proposta Basica, indicando e situando, no contexto deste

curso, os Médulos nos quais se podera enfatizar o trabalho com cada uma delas. Cabe destacar que

a programagdo do curso devera conter uma tradugdo dessas competéncias de referéncia em

competéncias especificas para a formagao dos professores em cada Mdédulo proposto.

Competéncias de Referéncia na Formagao dos Professores

no Contexto do Pec — Formagao Universitaria Municipios

COMPETENCIAS REFERENTES AO COMPROMETIMENTO COM OS VALORES POLITICOS, ETICOS E ESTETICOS

INSPIRADORES DA SOCIEDADE DEMOCRATICA

COMPETENCIAS DE REFERENCIA

MOoODULOS/TEMAS

1.

Ler, interpretar e atuar na sociedade, a partir dos sinais de mudangas do
mundo contemporaneo.

Médulo 1 - Tema 1
Médulo 2 - Temas 1 e 2
Moédulo 3 - Temas 1 e 2

Orientar suas escolhas e decis6es metodoldgicas e didaticas por principios
éticos, politicos e estéticos e por pressupostos epistemolédgicos coerentes.

Médulo 1 - Temas 1,3 e 4
Médulo 2 - Temas 1,2,3 e 4
Médulo 3 - Temas 1,2 e 3

COMPETENCIAS REFERENTES A COMPREENSAO DO PAPEL SOCIAL DA ESCOLA

COMPETENCIAS DE REFERENCIA

MODULOS/TEMAS

3. Compreender e atuar sobre os processos de ensinar, aprender e avaliar na | Médulo 1 - Tema 3
escola e nas suas relagdes com os contextos mais amplos das instituicbes | Médulo 2 - Tema 4
educacionais e socioculturais. Modulo 3 - Temas 1,2e 3
4. Desenvolver trabalho coletivo, em interagdo com alunos, pais, comunidade | Mddulo 1 - Tema 3

e outros profissionais da escola e fora desta.

Médulo 2 - Tema 4
Médulo 3 - Temas 1, 2, 3

COMPETENCIAS REFERENTES AO DOMINIO DOS CONTEUDOS A SEREM SOCIALIZADOS,
DE SEUS SIGNIFICADOS EM DIFERENTES CONTEXTOS E DE SUA ARTICULAGCAO INTERDISCIPLINAR

COMPETENCIAS DE REFERENCIA

MODULOS/TEMAS

5. Problematizar, explicitar e debater situagbes contextualizadas, num carater Modulo 1 - Tema 3
integrador e transdisciplinar, focalizando o cotidiano, as crengas, as inovagdes, | Modulo 2 - Temas 4,5,6,7,8¢ 9
as rotinas, os estere6tipos, as resisténcias, os pressupostos, as relages
sociais, 0s projetos, bem como os conteldos, os métodos e as técnicas.

6. Favorecer a pluralidade, ampliar a perspectiva, valorizar a diversidade, de | Médulo 2 - Temas 1, 2, 3,4, 5, 6, 7,
forma a obter novos referenciais para trabalhar conceitos em contextos 8e9
diversificados. Moédulo 3 - Tema 3

7. Conhecer e dominar os contelidos bésicos relacionados as areas de Modulo 2 - Temas 4,5,6,7,8e 9

conhecimento, objetos de sua atividade docente, adequando-os as
caracteristicas dos alunos.

Médulo 3 - Tema 3

COMPETENCIAS REFERENTES AO DOMINIO DO CONHECIMENTO PEDAGOGICO

COMPETENCIAS DE REFERENCIA

MODULOS/TEMAS

8. Organizar formas mais ativas, interessantes e significativas de Mobdulo 3 - Temas 2 e 3
aprendizagem, gerindo tempos e espacos, a partir do curriculo, e utilizando
adequada e criativamente os recursos e as tecnologias disponiveis.

9. Solucionar problemas concretos da pratica docente e da dindmica escolar, | Médulo 2 - Tema 4

contribuindo para a melhoria da qualidade da aprendizagem pelos alunos e
da comunidade escolar em geral.

COMPETENCIAS REFERENTES AO CONHECIMENTO DE PROCESSOS DE INVESTIGACAO QUE POSSIBILITEM O APERFEICOAMENTO

DA PRATICA PEDAGOGICA

COMPETENCIAS DE REFERENCIA

MODULOS/TEMAS

1

0. Participar de processos de investigagao e intervengdo com outros
docentes e alunos, utilizando métodos diversos.

Moédulo 1 - Temas 3 e 4
Moédulo 3 - Tema 3

COMPETENCIAS REFERENTES AO GERENCIAMENTO DO PROPRIO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

COMPETENCIAS DE REFERENCIA

MODULOS/TEMAS

1

1. Sistematizar e socializar a reflexdo sobre a pratica docente, assumindo o
processo permanente de investigagdo e produgdo de conhecimento.

Médulo1-Temas 1,2e 3

1

2. Reconstruir a unidade e a complexidade da prépria experiéncia docente
com suas implica¢cdes emocionais, intelectuais, relacionais, prospectivas e
de valorizagdo do conhecimento em construgéo.

Médulo 1 - Tema 4
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— Médulo Introdutério —

Capacitacao em Informatica
(Carga horaria: 44 horas)"’

O dominio de conhecimentos bésicos de Informética e o desenvolvimento de competéncias para o
tratamento da informagéo sdo exigéncias do mundo atual e requisitos basicos para a inclusdo na
sociedade do conhecimento. Além disso, 0 ambiente educativo do PEC — Formacao Universitaria
Municipios supde o uso sistematico de midias interativas e de comunicacgao, suportada por tecnologias
associadas a Informatica. Dessa forma, é necessario que os alunos-professores do PEC aprendam a
utilizar alguns programas bésicos de Informética, a navegar pela Internet, a usar o LearningSpace —
ambiente de aprendizagem no qual se da o desenvolvimento do Trabalho Monitorado On-line — e a
navegar pelo Prometeus, ferramenta que permite a comunicagéo entre os alunos do PEC e todos os

seus docentes.

MO&DULO INTRODUTORIO

TEMAS UNIDADES
1. Conceitos Basicos de 1.1 Windows 98 — principais caracteristicas do ambiente.
Informatica 1.2 Criacéo de arquivos.

(c. horaria: 8 h) 1.3 Painel de controle — Windows Explorer / gerenciamento basico de arquivos e pastas.

2. Recursos para formatacao 2.1 Word 2000 basico — apresentacao de telas, ajuda, formatagdes basicas,
basica de um texto mover e copiar textos, localizar e substituir palavras, corretor ortografico,
(c. horaria: 12 h) bordas e sombreamento, tabela etc.

3.1 Principais conceitos e servicos.

3.2Navegacéo e uso do browser.

3. Internet 3.3 Mecanismos de busca.

(c. horaria: 12 h) 3.4 Recursos de pesquisa.

3.5 Conceitos de correio eletrénico e download.

4. LearningSpace 4.1 Principais caracteristicas do ambiente de aprendizagem do Trabalho
(c. horéria: 8 h) Monitorado On-line.
5. Prometeus 5.1 Navegacéao e exploragao dos recursos da ferramenta: de comunicagao e
(c. horéria: 4 h) interacdo e de pesquisa e insergéo de conteudos.
— Mobdulo 1 —

O PEC - Formacao Universitaria Municipios e as dimensdes experiencial,
reflexiva e ética do trabalho do professor
(Carga horaria: 150 horas)’

Para que o professor possa (re)significar sua pratica docente no sentido da constituicdo das
competéncias propostas, € necessario que tenha elementos que lhe possibilitem analisar as

circunstancias internas e externas que configuram e/ou permeiam seu fazer pedagégico.

Na medida em que as forgas sociais sdo dinamicas, conflituosas e se modificam em um perene
movimento, o professor necessita estar permanentemente se formando, percebendo as contradicoes

gue o cercam, e nao somente interpretando a realidade, mas agindo sobre ela. Suas agdes, portanto,

41 A distribuicdo de carga horaria apresentada é proviséria, podendo, dentro dos parametros legais, sofrer alteracdes que o
desenvolvimento do Programa justifiquem.
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precisam estar pautadas por um processo continuo e coletivo de tomada de consciéncia das
possibilidades e limitagdes com as quais se depara e pela reflexdo e criacdo de alternativas de
intervencdo cada vez mais adequadas ao processo de educar/cuidar com vistas a autonomia e a

cooperacao.

E evidente que encarar o professor sob esse angulo traz implicagdes diretas para a pratica educacional,
na medida em que ela é considerada um espaco pleno de contradi¢cdes, cuja principal caracteristica
talvez seja a de detentora de realidades que necessitam ser permanentemente questionadas.
Realidades que se constroem a partir de multiplas interagdes, entre elas, a da teoria e da pratica, a

subjetividade e a objetividade, o individual e o coletivo, o publico e o privado.

E necessaria, portanto, a criagdo de um processo sistematizado de (re)construgdo de conhecimento, no
qual se busque a percepgédo dos elementos que embagam a visdo de totalidade e que impedem a

compreensdo das inter-relagées que se configuram no ato pedagdgico.

O objetivo deste Mddulo €, portanto, propiciar uma pratica reflexiva, por meio da qual os alunos-

professores possam:

a) compreender o0 processo de formagédo que estio vivenciando;

b) proceder a auto-analise do seu fazer profissional;

C) compreender-se como sujeitos tanto do processo de construgdo do conhecimento, quanto da
pratica pedagégica;

d) identificar os determinantes que caracterizam suas ac¢des pessoais e profissionais: elementos
facilitadores e dificultadores;

e) valorizar a docéncia, incorporando atitudes de autonomia que visam as mudancas das praticas
pedagdgicas;

f) perceber as singularidades de seu grupo de alunos e de sua instituicdo escolar, sem perder de

vista o contexto sécio-histérico e politico-educacional nos diferentes niveis: federal, estadual e

municipal.

Mo6DULO 1 — PROGRAMA
TEMAS UNIDADES EMENTAS

= Contexto politico-educacional no qual se insere o PEC — Formagéao
1. A identidade Universitaria Municipios: informagdes sobre a politica educacional do

TR 1.1 Introdugdo ao | Pais, do Estado de S&o Paulo e, especificamente, dos municipios
profissional do = ’ S » espec = . pIos,
professor, o PE_C - qumagao seu contexto historico e cultural. Especial aten¢ao devera ser dada:
contexto da Unlv.er’s[tarla a) ao que a LDB e as demais normas recentes prevéem sobre a
Municipios formacao de professores; b) as politicas publicas municipais,

formacao

continuada na estaduais e federais na area de capacitagcao de professores; c) ao

experiéncia do PEC sentido do presente curso no conjunto dessas politicas.

- Formacao = Din&mica e apresentagéo individual e de grupo.

Universitaria 1.2 Identificagdo do | * Expectativa do grupo:

Municipios e asua |9rupoe o andlise da tabulagéao do questionario referente a caracterizagao
concepgio levantamento de do grupo de alunos-professores e ao levantamento de suas
educacional demandas demandas;

o discusséo das expectativas do grupo a partir do roteiro de analise.

. 1.3 Ocontextoda |= Reflexao inicial sobre a trajetéria de trabalho de cada professor,
(c. horaria: 43 h) formacgéo do identificando e mapeando marcos significativos da sua formagéo no
professor e sua contexto das relagbes pessoais e institucionais.

dimenséo pessoal
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MépuLO 1 — PROGRAMA

TEMAS

UNIDADES

EMENTAS

1.4 Estruturae
funcionamento do
curso

= Apresentagao institucional do PEC — Formagao Universitaria
Municipios.

= O processo de construgao da proposta, da estrutura geral de
funcionamento do PEC — Formagao Universitaria Municipios e suas
modalidades de atividades, os diferentes tipos de midias que seréo
utilizados e as formas de interagao previstas entre os atores envolvidos
(alunos-professores, docentes, assistentes, tutores, orientadores
académicos, monitores, equipes pedagdgicas das escolas, Equipe de
Coordenagéo do PEC — Formagéo Universitaria Municipios).

= Conhecimento do tipo de envolvimento e participagdo/decisédo das
Secretarias Municipais e de seus 6rgaos, nos varios niveis politicos e
técnicos.

= O programa de curso e sua matriz curricular: os temas e objetivos
gerais dos diferentes Médulos e suas cargas horarias; as diferentes
formas, instrumentos e tipos de avaliagdes que seréo utilizados.

= O estabelecimento de um contrato didatico que devera orientar
todo 0 andamento do curso.

2. A Educacao
Continuada e o
processo de
construcao da
identidade do
professor

(c. horéria: 39 h)

2.1 A profissédo do
professor no
contexto das
diversas concepgoes
de Educacgéo nas
diversas instituicées

= As diferentes concepg¢des do papel e do lugar social dos profes-
sores de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental e suas relagées
com os diferentes contextos histéricos em que foram produzidas.

= As diferentes concepgdes de Educacgéo e, conseqiientemente, o
papel das instituigbes educativas de Ensino Fundamental e Educagéo
Infantil e os modelos de formagéo e atuagao docente.

= Os principais marcos da atual politica de formacédo do Magistério.

2.2 A profissédo do
professor diante dos
principais marcos da

= Os principais marcos da atual politica educacional e as novas e
multiplas demandas para o trabalho do professor.

= O professor de Educagéo Infantil: novas exigéncias de formagao.
= Ainclusdo das creches no sistema de ensino e as implicagcdes na

3. O contexto da
formacao/ atuacao
profissional:
primeiro
levantamento
diagnéstico dos
alunos, das
familias, das
escolas e das
comunidades

(c. horéria: 44 h)

atual politica formacéao do professor de Educacéo Infantil.

educacional = O processo de municipalizagado do Ensino Fundamental no Estado
de Sao Paulo: suas repercussdes na formagéo do educador.
= Levantamento dos desafios de formacao expressos pelos

3.1 Aescolacomo |professores, a partir da andlise das suas vivéncias escolares.

espago de reflexdo e
formagéo do
professor

= Os espagos de formagéo do professor no contexto da autonomia
da escola publica na gestdo pedagdgica.

= O papel dos momentos de trabalho pedagégico coletivo como
espaco de formacgéo do professor.

3.2 Caracterizagao
do contexto e das
relagdes de trabalho
na escola

= Caracterizagdo do ambiente educativo das escolas nas quais o0s
professores exercem seu trabalho.

= Principios educacionais da rede publica do Estado de Sao Paulo: a
otimizacao dos espagos fisicos e a adequagado do modelo
pedagdgico.

A dimens&o de pesquisa e investigagao: proposigéo e constru¢ao de
categorias e instrumentos que permitam aos professores realizar um primeiro
estudo de caracterizagao do seu contexto de trabalho.

Obs.: Esta Unidade prepara e se articula com a primeira Vivéncia
Educadora, que tem como objetivo a realizagdo deste
diagndstico/caracterizagcdo das salas de aulas e das escolas nas
quais atuam os professores em formagé&o.

3.3 Aescolacomo
ambiente educativo
de trabalho e
formacgéo do
professor

O contexto da vida escolar e a produgéo do trabalho do professor. A
formagao neste curso, visando a reflexdo e a intervengdo individual e coletiva
nas escolas de Ensino Fundamental e Educagao Infantil.

= Primeiro momento de sintese, a partir da analise dos resultados da
primeira Vivéncia Educadora ja realizada.

4. Fundamentos da
pratica educativa

(c. horéria: 24 h)

4.1 Adimensao
ética e politica do
trabalho do professor

= As dimensdes politica e ética inerentes ao exercicio do trabalho do
professor e a producao dos significados sociais da sua profissao.
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— Mbdulo 2 —
Formacao para a docéncia escolar: cenario politico-educacional atual,
conteudos e didaticas das areas curriculares

(Carga horaria: 1.252 horas)

As teorias educacionais fundamentadas na concepgao epistemoldgica positivista compreendem o
conhecimento como algo dado, consonante com a realidade fatica. Nessa perspectiva, cabe ao
educador tdo-somente apropriar-se dos elementos apresentados pela realidade. Esse entendimento
leva a uma postura educacional pretensamente neutra, acritica, estabelecedora e reprodutora de
normas que buscam direcionar as acodes realizadas e burocraticas, na medida em que os
educadores ndo se responsabilizam pela aprendizagem do aluno. Tais teorias tomam as regras pela
esséncia da educacéao, deixando de considerar que elas nascem para atender as necessidades, aos
anseios e aos interesses da vida social ou de grupos sociais e que esse atendimento pressupde um
saber fazer que € indispensavel para que se cumpra o compromisso com a aprendizagem dos

alunos.

Em contraposicao, as teorias educacionais comprometidas com uma concepgao dindmica de
compromisso histérico com a aprendizagem dos alunos consideram que o conhecimento é um
processo em permanente constru¢do e que deve ancorar a agdo competente pelos educadores em

geral, particularmente pelos professores.

Tais teorias consideram que o professor tem de alargar seu campo de visdo, apropriar-se de
conceitos psicologicos, antropoldgicos e sociais e mobiliza-los para compreender 0s processos pelos
guais passam seus alunos, seus pares € ele mesmo na apropriagéo de conceitos das diversas areas
do conhecimento, a fim de saber efetivamente planejar, executar e avaliar situagées de ensino e

aprendizagem.

Compoe essa perspectiva o entendimento de que os conceitos sdo construidos a partir das agbes
intencionalmente desenvolvidas pelo homem na natureza e na sociedade. Dessa forma, pretende-se
desenvolver o presente Médulo tendo como referéncia os processos de construgdo dos
conhecimentos relativos as diferentes areas do conhecimento representadas por/em éareas
curriculares e/ou eixos de trabalho para fundamentar as agdes e decisbes em Educacdo. Pela
compreensao dos alicerces que sustentam a construgao tedrico-pratica dessas diferentes areas do
conhecimento e pelo dominio sobre como se aprende, espera-se que 0s professores possam
propiciar experiéncias de efetiva apropriacdo desses conceitos a seus alunos. Portanto, tem-se aqui
um principio subjacente de que os professores devem se apropriar mais efetivamente dos contetdos
das diferentes areas curriculares para que possam pensar com maior autonomia e adequacao no

seu ensino/aprendizagem, ja que constituem campos significativos da produgao cultural humana.

Para a construcao e o desenvolvimento do Mdédulo serdo considerados, além de diversas fontes do
campo da Educacdo, os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil, os
Parametros Curriculares Nacionais de 1a a 4a séries do Ensino Fundamental e as Diretrizes

Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental, que destacam a interdisciplinaridade e a
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a)

contextualizagéo dos conhecimentos. Neste Médulo, pretende-se contemplar a perspectiva de que a
educacdo do ser humano compreende a interagdo entre intelecto, afeto, corpo e atitudes, sem

privilegiar um aspecto em detrimento dos demais.

O objetivo deste Moédulo é, portanto, criar referéncias de trabalho pedagégico, oriundas das
diferentes areas do conhecimento, possibilitando aos alunos-professores:

compreender o processo de construgdo do conhecimento sob uma perspectiva socio-histérica e
interacionista;
apropriar-se, com maior profundidade, dos conteudos relativos as diferentes areas curriculares;
diferenciar o processo de pesquisa, que possibilita a ampliagdo da area de conhecimento, do
processo de ensino, que exige a transposicao didatica dos conhecimentos;
valorizar os alunos como parceiros do processo de construgdo do conhecimento;
avaliar criticamente sua acdo pedagdgica;
realizar projetos de intervengédo pedagdgica com o proposito de enriquecer o universo da sala de
aula, assim como os diversos espagos de aprendizagem que compdem o contexto escolar,
aprimorando o0s processos de construgcdo coletiva do conhecimento e favorecendo o
desenvolvimento do pensamento autbnomo.
Como forma de atingir os objetivos acima expostos, de garantir a coeréncia teérico-metodoldgica da
proposta do curso e de viabilizar uma maior instrumentalizagéo para o aluno-professor no tratamento
de questdes referentes ao seu fazer didatico-pedagogico, todas as Unidades relativas as areas

curriculares deverdo, no planejamento e no desenvolvimento de seus programas curriculares:

Tomar como referéncia os principios definidos no corpo principal do documento do qual consta o
presente anexo.

Tomar como referéncia as Diretrizes Curriculares Nacionais, os RCNEI e os PCN das areas,
planejando formas de discussdo dos mesmos.

Tratar o conhecimento de forma contextualizada.

Possibilitar a apropriagdo dos contetdos das areas pelos alunos-professores.

Possibilitar discussdes relativas ao tratamento didatico dos contelidos das éareas.

Incluir a realizagdo de projetos de pesquisa pelos alunos-professores, visando ndo s6 a
aprendizagem de contetdos especificos, mas também a aprendizagem de procedimentos de
pesquisa.

Incluir a construgcdo de projetos de trabalho ou de programagdes especificas pelos alunos-
professores, que deverdo elaborar um projeto de trabalho, aplica-lo em seu grupo/classe e avalia-
lo.

Discutir critérios para a escolha de materiais didatico e paradidatico relativos a area.

Discutir parametros e critérios para a avaliacdo da aprendizagem de conteudos relativos as areas
curriculares.

Incluir a analise dos programas ou programacdes de area que estdo orientando o trabalho do
professor na sua préatica docente.
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Objetivando a integracao da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental neste Ementario e no

decorrer do Programa, optou-se por trabalhar com eixos de trabalho na abordagem da Educacéo

Infantil (Linguagem Oral e Escrita, Matematica, Natureza e Sociedade, Artes Visuais, MUsica e

Movimento, tal como propostos no RCNEI), articulados aos componentes curriculares para o Ensino

Fundamental, focalizados nos Temas 4 a 9.

E importante ressaltar que, além de garantir a integragéo nos diversos niveis de ensino do percurso

escolar, também merecem atencéo as especificidades de cada um deles. Levando em conta que

este Ementério atendeu, a principio, os anos iniciais do Ensino Fundamental, foi proposto um Tema

10, a fim de possibilitar a reflexao acerca de temas especificos da Educacao Infantil.

M6DULO 2 — PROGRAMA

TEMAS

UNIDADES

EMENTAS

1. Reformas
educacionais e
mudancas
curriculares

(c. horéria: 144 h)

1.1 Revolugao
tecnoldgica e curriculo

O cenério das mudangas sociais na nova sociedade da informagao e os
consequentes questionamentos relacionados ao lugar social da Educagao.
Trata-se de problematizar as novas formas de difus&o sistematica do
conhecimento com a exploséo da tecnologia da informagao.

= A construgéo deste cenario sociopolitico e econdmico permitira
introduzir o estudo das diferentes respostas de diversos sistemas
escolares, concretizados nas chamadas reformas educacionais, e
das suas decorréncias na discussao e experimentacdo de novas
propostas curriculares para a Educagao Basica.

= Educacgéo Infantil: pressbes para a escolarizagéo precoce.

1.2 Diferentes
contextos e tendéncias
das reformas
educacionais

= As principais tendéncias das novas politicas educacionais em
diversos paises (Espanha, Portugal, Chile, Argentina, México, entre
outros), das conseqiientes reformas de sistemas educacionais e suas
implicagGes nas proposigdes curriculares para creches, pré-escolas e
escolas. E importante problematizar uma das idéias hegeménicas de
desenvolvimento, que supde ser a Educagao o eixo motor de um
processo de transformagéo produtiva com eqliidade. Outro aspecto
relevante é a tentativa de elaboragdo de um curriculo integrado, em
oposigado ao curriculo tradicional, que rompa com o isolamento da
escola em relagdo as sociedades nas quais esté inserida.

= A reorganizagao das redes estadual e municipal de ensino e o
processo de municipalizagdo como parte da descentralizagdo e do
fortalecimento da autonomia das instituicdes educacionais, que é um
forte traco das reformas educacionais do final do século XX.

= Politicas publicas para a Educagao Infantil no Brasil e em outros
paises. Metas de qualidade. O embate entre a educagéo e a
assisténcia nas discussdes em Educagéo Infantil.

1.3 A reforma
educacional em curso
no pais e a organizagao
curricular: diretrizes,
RCNEI, PCN e projetos
alternativos

Anadlise das principais medidas politicas relativas as mudangas curriculares,
sobretudo os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental, os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagao
Infantil e a Indicagdo do Conselho Estadual de Educacao de Sao Paulo n.
08/2001 — que dispde a respeito das Diretrizes Curriculares para o Ensino
Fundamental no sistema de ensino do Estado de S&o Paulo.

Espera-se que, com essa andlise, o aluno-professor possa identificar e
contextualizar a proposta de organizagéo curricular no ambito da reforma
educacional em curso no Pais.

= A legislagdo para a Educagéo Infantil. Trata-se de conhecer os
avangos na regulamentagao deste nivel de ensino, identificando os
desafios para o alcance das propostas.

= Financiamento da Educacgéo Infantil.
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14 OPNLDea
politica estadual do livro
didatico

= Analise do uso que os alunos-professores fazem do livro didatico e
introdugao da discussao sobre os critérios de avaliagao utilizados
pelo PNLD — que sera aprofundada nos Temas 4,5,6e 7 —,
visando a uma maior autonomia de escolha e andlise pelo professor.
Os principios e a organizagao do processo de escolha do livro didatico na
rede publica do Estado de Sao Paulo: a autonomia das escolas, a
participagao dos professores, a proposta dos Mddulos que agrupam os livros
de ficgéo e nao-ficgao, a feira virtual desenvolvida pela SEE.

Os impactos da avaliagdo de livro didatico no mercado editorial e nas
escolhas dos professores, associados as propostas de mudanga curricular,
deverao ser tematizados, como forma de contextualizar a discussao e
permitir a sintese dos contetidos trabalhados neste Tema.

2. Fundamentos da
Educacao e da
acao docente

(c. horaria: 308 h)

2.1 Fundamentos
historicos e
sociais

2141 Arelagéo
entre a educagao
escolar e a sociedade

21.2 Principais
marcos da histéria da
Educagao brasileira

= Retomada das tematizag¢des sobre a relagdo escola x sociedade,
discutidas até este momento do curso, buscando identificar, dos
pontos de vista filoséfico, sociologico e historico, diferentes
possibilidades de conceber essa relagdo. Sugere-se uma abordagem
que permita mapear e classificar essas tendéncias, explorando suas
implicagdes na forma de pensar a sociedade, a cultura, a infancia, o
conhecimento, o curriculo e o aprendizado.

= Diferentes espagos para o desenvolvimento do bebé e da crianca
pequena: relacédo familias/instituicbes de Educacéo Infantil.

= Explicitagdo do carater necessariamente social e histérico da
educagao escolar, identificando marcos significativos na histéria das
politicas educacionais do Pais e sua articulagdo com as idéias
pedagdégico-didaticas que os sustentavam. Sugere-se uma
abordagem centrada em estudos de caso, priorizando a Educacgéo
Baésica, e analises de documentos que se refiram ao cotidiano da vida
escolar.

= Fundamentos histéricos da constituicdo da Educagéo Infantil no
Brasil. O trabalho feminino e o processo de urbanizagao:
decorréncias da expanséo da Educacgéo Infantil.

2.1.3 Aredugdo da
seletividade e a
melhoria da qualidade
de ensino: desafios
atuais para o sistema
educacional

= Discussao das conseqiiéncias politicas e educacionais da
transformacgéo recente da escola publica do nosso Pais — de uma
escola para a elite a uma escola de "massa”, que praticamente
universaliza o acesso as séries iniciais da Educagao Bésica. E no
cenario dessas transformacdes sociais e educacionais que se coloca
a questao da seletividade e da qualidade de ensino.

= O processo de municipalizagdo no Estado de Sao Paulo, a
expansao da rede municipal de ensino e a universalizagdo do acesso.
A construgéo da rede publica de ensino paulista, com a integragao
entre os sistemas de ensino publico no Estado e a concepgéo de
escola publica como conceito central do sistema de informagdes.

= As conseqiiéncias da politica de reorganizagéo da rede estadual
paulista e das medidas de corregao de fluxo nos indices de
aprovagao encontrados hoje.

A inclus&o das creches no sistema de ensino. Trata-se de considerar seu
papel especifico no sistema educacional, de forma a articular/integrar os
objetivos da Educagéo Infantil e do Ensino Fundamental.

= Metas de qualidade para a Educagéao Infantil, levando em conta
mecanismos de superacao da seletividade, em direcdo a uma
educagéo inclusiva.

A inclusao de criangas com necessidades especiais. O acolhimento da
familia. O jogo, o brincar e a brincadeira como fatores integradores.
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2.2 Fundamentos
psico-pedagdgicos

221 Concepcoes
de desenvolvimento e
aprendizagem e suas

implicagbes para a

= Confrontagao de teorias psicolégicas do desenvolvimento e da
aprendizagem, no que diz respeito aos seus pressupostos,
abrangéncia e implica¢des para a pratica docente, com o intuito de
ampliar a reflexdo do professor sobre suas escolhas didaticas.
Identificagao das implicagbes decorrentes de uma perspectiva sécio-histérica
e interacionista para a compreenséo do processo de construgao do
conhecimento, através do estabelecimento de categorias que possibilitem ao
professor ampliar seu conhecimento a respeito de seus alunos, avaliando

condugéo das criticamente os contelidos e os métodos de ensino.
situagdes de ensino- = O jogo como recurso privilegiado para o processo de
aprendizagem aprendizagem e desenvolvimento da crianga.
= O bebé e a crianga pequena. Trata-se de refletir sobre as
especificidades do processo de desenvolvimento humano nos seis
primeiros anos de vida, apontando reflexdes acerca dos aspectos da
linguagem, da motricidade, da cognicéo e da afetividade.
= Os significados da avaliagdo no contexto do processo de ensino-
aprendizagem, considerando os tipos e as fungdes da avaliagao, as
550 o diferentes estratég.ians, a adequagéo dos instrumentos, a intervengao
. do professor e a vivéncia dos alunos.
planejamento dos

processos de avaliagdo

A introdugéo dos ciclos e da progressao continuada na rede publica estadual
€ a necessidade de um novo tratamento para o processo de avaliagédo
voltado para a progresséo da aprendizagem do aluno.

= A avaliacdo na Educacéo Infantil.

= O funcionamento das organizagdes escolares como espago de
trabalho coletivo. Identificacdo das possibilidades de participagéo e
intervengao na gestao da creche, da pré-escola e dos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

= A participacdo dos professores nos novos aspectos de gestao da

31 . O professor e escola na rede publica: a elaboragéo da proposta pedagdgica e do
0s principais aspectos regimento, a gestao dos recursos proprios, a escolha do material
3. Fundamentos da | da gestao escolar >gim »agestao d proprios, s :
R didatico, a participa¢do nos mecanismos de avaliagéo (em particular
organizacao L . ;
0 Saresp/Saeb) e a reorganizagdo dos ambientes de aprendizagem.
escolar L . i =
= Estrutura, organizagéo e rotina das instituicbes de Educagao
(c. horéria: 64 h) Infantil. Trata-se de especificar os aspectos de funcionamento da
’ ) creche e da pré-escola.
= A reflexdo sobre o projeto educacional, entendido, num primeiro
32 O projeto momento, como a procura de uma explicitacdo das finalidades da
educacional como escola publica em face do contexto social em que se situa. Essas
instrumento para finalidades devem servir de parametro a tomada de decisdes diante
gestao escolar dos aspectos da gestado e organizagao do cotidiano da Educagao
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
4.1 Introdugao: = Apresentagdo de alguns aspectos tedricos fundamentais para a

4. Lingua
Portuguesa

(c. horaria: 204 h)

linguagem, interacao
social e cidadania

organizacao do ensino de Lingua Portuguesa: as diferentes
linguagens; a especificidade da lingua verbal; as diversas
concepgoes de lingua e linguagem e suas decorréncias para a pratica
docente, em especial as de cunho mais enunciativo-discursivo.

» Enfase especial deve ser dada a relagé@o entre dominio da
linguagem e participagdo social; a variagdo linglistica e ao
preconceito linglistico; as relagdes entre escrita e poder; ao
letramento; as relagdes entre a linguagem oral e a escrita.

= Ainteracdo do bebé, da crianga pequena e do adulto constituindo a
comunicagao, a partir das diferentes linguagens no processo de
aquisicdo da lingua materna.

42 Alfabetizagdo

= Apresentagdo de alguns aspectos tedricos fundamentais sobre as
diferentes concepgodes de alfabetizacdo e suas decorréncias didatico-
pedagdgicas, a partir de reflexdes sobre os significados da
apropriagéo das praticas de leitura e escrita.

= Enfase na relagéo entre a aquisigao da linguagem escrita e a
participacao social, num contexto de reflexdo sobre a dimenséo
politica da alfabetizagéo.
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43 Ensino- = O processo de compreensao e produgao de textos orais e escritos
aprendizagem de — assim como o da andlise e reflexdo sobre a lingua e a linguagem —

Lingua Portuguesa

4.3.A Préticas de
linguagem e seu
tratamento didatico

4.3.B O projeto
educativo e a
organizagao
curricular de Lingua
Portuguesa

€ um processo muito complexo, que envolve uma multiplicidade de
aspectos de ordem cognitiva, linglistica e discursiva, que, por sua
vez, supdem o desenvolvimento de diferentes habilidades e
competéncias. Tematizar essas habilidades e competéncias e as
modalidades didaticas que organizam as praticas de compreensao e
a producao de textos orais e escritos € fundamental para que o
professor possa analisar sua pratica pedagégica — avaliando sua
adequagédo em relagédo ao projeto educativo da escola no que se
refere aos objetivos colocados para a formagédo do aluno em geral e,
especificamente, no que se refere a Lingua Portuguesa — e
reorganiza-la, caso seja necessario.

O trabalho com as diferentes linguagens na creche e na pré-escola,
focalizando, nesse momento, a aquisi¢éo das linguagens oral e escrita.

= Principios e critérios relativos a organizagao curricular em Lingua
Portuguesa — objetivos e finalidades, sele¢éo e seqlenciagao de
conteudos, organizacéo de atividades, pressupostos teérico-
metodoldgicos —, assim como critérios de andlise e avaliagdo de
materiais didaticos, articulando as discussées realizadas no
desenvolvimento das atividades do tema.

= Principios e critérios para a organizagéo do trabalho com as
linguagens oral e escrita na creche e na pré-escola — objetivos e
conteudos. O planejamento e a avaliagdo desse eixo de trabalho.

= Principios e critérios de avaliagdo de aprendizagem em Lingua
Portuguesa.

5. Matematica

(c. horaria: 132 h)

51 Delineando o
cenario...

= Analise da pratica dos professores em contextos mais amplos,
desenhando o cenario que servira de fundo para as demais Unidades
do Tema.

A Matematica na Educagao Infantil. Trata-se de localizar, a partir das
diversas concepgoes tedricas presentes no cenario pedagogico, a presenga
do conhecimento matematico e a importancia desse trabalho nas instituicdes
de Educaco Infantil.

5.2 Conhecimentos
prévios, hipéteses e
erros

= Reflexao sobre os conhecimentos prévios dos alunos de Educagéo
Infantil e Ensino Fundamental — construidos dentro e fora do
ambiente escolar — sobre as hipoteses que formulam a respeito de
conceitos e procedimentos matematicos, discutindo como essas
hipéteses e esses conhecimentos interferem nas aprendizagens.

= Os objetivos da abordagem da Mateméatica na Educacgéo Infantil.
Trata-se de refletir acerca das capacidades a serem desenvolvidas
nas faixas etarias da Educacgéo Infantil.

5.3 Contextualizagéo,
resolucéo de problemas
e construgao de
significados

= Reflexao sobre alguns temas que estdo sendo amplamente
discutidos, como a resolugéo de problemas, a contextualizagédo e a
construcao de significados, apoiando-se em estudos e pesquisas
recentes e focalizando o ensino das operagoes.

O planejamento do trabalho com os conhecimentos matematicos na
Educacéo Infantil. Conteudos e organizagao do trabalho: a importancia da
integracdo com as diferentes areas.

= A importancia do jogo para a constru¢do do conhecimento
matematico na Educacgéao Infantil.

5.4 Demandas dos
novos tempos...

= Aspectos que vém marcando presencga de maneira mais efetiva
nos programas escolares. Nas aulas de Matematica, ja é costumeiro
o recurso das idéias que ficaram caracterizadas como tratamento da
informagéo. Essas idéias, num sentido amplo, referem-se a
problemas de contagem indireta, nogdes preliminares de
probabilidade, levantamento de dados e informagdes, representagao
por meio de graficos, interpretacdo de representagdes simbolicas e
graficos etc.

= Inclusdo de tecnologias como recursos didaticos no trabalho na
sala de aula com alunos da Educagéo Infantil e dos anos iniciais do
Ensino Fundamental.
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55 Valorizando | = Reflexdes sobre alguns temas relacionados ao ensino e a
diferentes aprendizagem de Geometria, com énfase nos seguintes aspectos: a
competéncias construcao de relagdes espaciais; a composicao, decomposigao,
matematicas: ampliagao e reducgéo de figuras; e possiveis conexdes entre
experimentar, Geometria, natureza e Arte.
conjeturar, representar,
relacionar, comunicar,
argumentar, validar...
56 Conexdes = Reflexao sobre as conexdes entre Matematica e cotidiano, entre
entre Matematica e diferentes temas matematicos e entre Matematica e outras areas de
cotidiano e entre conhecimento, focalizando o estudo das grandezas e medidas.
diferentes temas
matematicos
6.1 Ciéncia, = Discussao sobre o papel dos avancos cientificos para o
tecnologia e sociedade | desenvolvimento de novas tecnologias e o impacto social dai
resultante.
= Discussao sobre perspectivas metodolégicas adequadas ao
trabalho com Ciéncias na Educagéo Infantil e nos anos iniciais do
6. Natureza, Ensino Fundamental, procurando apresentar possibilidades de
Ciéncias, meio organizacdo geral da pratica pedagdgica.
ambiente e saude |6.2 Ciénciasna | Os aspectos especificos dos contetdos da disciplina, procurando oferecer

(c. horaria: 104 h)

Educagao Infantil e nos
anos iniciais do Ensino

uma idéia mais abrangente da Ciéncia e de seus elementos constituintes,
além de algumas indicagbes sobre o que pode ser feito para ensina-la. Mais

7. Espaco, tempo e
cultura: Historia,
Geografia,
pluralidade e ética

(c. horaria: 104 h)

Fundamental especificamente, serdo tratados o meio fisico, a biodiversidade, as relagoes
homem versus meio ambiente e a saude.

6.3 Perspectivas | = Principios e critérios orientadores da pratica pedagogica relativa ao

para o ensino de ensino de Ciéncias de qualidade na creche, na pré-escola e nos anos

Ciéncias iniciais do Ensino Fundamental.

7.1 Espago e = A questéo da cultura na definicdo das dimensées temporal e

tempo: construgéo
social e cultural

espacial. O tempo histoérico e o espago geografico como algo social e
culturalmente construido.

= O tempo e sua importancia na formagao da crianga. O tempo da
infancia. A crianga como elemento ativo na construgdo do tempo de
sua infancia. Apreensao das nogdes que definem tempo histérico,
senso de historicidade e percepgao das transformagdes das formas de
viver.

= As nogdes de tempo e espago por meio da visdo geografica como
reflexdo e reconhecimento da acgéo social, cultural e sua importancia na
formacéo da crianga.

= O dinamismo espacial e as relagdes sociais criando uma estrutura
material capaz de reproduzir a existéncia humana. A aprendizagem de
Geografia por meio da leitura das representagdes graficas e
cartograficas.

= Diversidade e ética na Educagéo Infantil € no ensino nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

= O trabalho com os conhecimentos referentes a natureza e a
sociedade na Educagao Infantil, a partir da diversidade de concepgoes
pedagogicas, verificando a possibilidade do trabalho integrado, que
preserva as especificidades dos campos de conhecimento (fontes e
metodologias de construgdo do conhecimento).

72 Construindo o | Entre a cidade e o campo: viver no Estado de Sdo Paulo — uma
ensino de Histdria proposta de eixo tematico para o ensino de Histoéria.

Entre acidade e 0

campo: viver no Estado

de Séo Paulo

7.3 Oensinode |= A produgéo do espago urbano.

Geografia nas séries = Os usos e significados do tempo e do espago, transformados pela
iniciais do Ensino aceleracéo tecnoldgica e pelo ritmo de vida urbana.

Fundamental = As formas espaciais e a localizagao, a distribuicdo, 0 movimento

dos fluxos, as inter-relagées e as transformagdes que configuram o
espaco. A cidade como lécus preferencial da populagéo.

= A representacdo do espaco: construindo mapas.

Trabalhando tempo e espago com bebés e criangas pequenas. Rotina e
organizagdo do espaco da creche e da pré-escola.
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8. Arte e Educacao

(c. horéria: 84 h)

8.1 Artee
linguagem

Esta Unidade pretende discutir o ensino de Arte no Ensino Fundamental a
partir de concepgdes que consideram: a) a Arte como processo semidtico de
significagdo, construido sécio-historicamente, que possibilita ao homem
significar o mundo: compreender o0 mundo, compreender-se no mundo; b) a
Arte como produto do trabalho do homem, ndo sendo, portanto, processo
natural, constituindo-se tanto por elementos de explicagao do real, quando de
percepcao do mesmo (e, dessa forma, de critica a ele, inclusive).

8.2 O artista

Compreender a Arte supde compreender os diferentes processos de criagao;
implica saber que a criagéo artistica é resultado das intengdes de significagéo
do artista, as quais se configuram na produg@o material, que é resultado da
articulagao entre materiais utilizados, modos de utilizagdo desse material,
elementos trabalhados, contetidos mobilizados, técnicas empregadas e
suportes utilizados. Significa, ainda, compreender que os efeitos de sentido
produzidos pela obra podem n&o ser os mesmos pretendidos pelo seu autor,
posto que a significacdo da mesma constroi-se na relagéo que se estabelece
entre produtor e interlocutor, que possui referéncias pessoais para significar,
decorrentes do contexto sécio-histdrico no qual se insere. Além disso,
compreender a Arte significa, também, compreender as caracteristicas
especificas das diferentes linguagens — que condicionam o produto € o
processo de criagdo — e reconhecer o papel da Arte e do artista na cultura.
Nessa perspectiva, os trabalhos da Unidade devem possibilitar ao professor
a compreensao desses aspectos, 0 que pode orienta-lo na organizagéo de
sua pratica pedagogica, no sentido de que compreender a natureza do
processo de criacéo pode auxilid-lo na selecéo de metodologias de trabalho
mais adequadas e no estabelecimento de objetivos de ensino mais
pertinentes.

8.3.
arte

O aprendiz de

Esta Unidade visa possibilitar ao aluno-professor a compreenséo de que,
embora o0s processos de producéo e criagao do aluno e do artista possam
ser semelhantes, ensinar Arte na escola ndo pressupde formar artistas.
Pressupde formar o cidadao que a aprecia, utilizando critérios estéticos, e
que também pode produzi-la. Para tanto, € necessario que o professor
conhega as possibilidades de aprendizagem artistica do aprendiz, o processo
de aprendizagem das diferentes linguagens, os procedimentos utilizados
pelos alunos ao produzir Arte. Esse conhecimento pode orientar o professor
na organizagao de situacdes de ensino de Arte, que devem, dessa forma,
supor tanto a produgéo, quanto a fruicdo estética e a reflexao sobre ela.

8.4. Ensino e Arte

Nesta Unidade, o ensino de Arte é concebido como processo humanizador
de compreens&o dos elementos histdricos implicados na produgéao de Arte,
de apropriagéo do fazer artistico, de construgéo de critérios de apreciacéo
estética. Pretende-se orientar o trabalho do Tema para que o aluno-professor
possa compreender o processo de criagao na sua totalidade, considerando
tanto os elementos especificos, quanto os comuns as diferentes linguagens
na organizagao de situagdes de aprendizagem. Pretende-se, também, que o
aluno-professor, ao organizar sua pratica pedagdégica, considere: a) a
diferenga entre o artista e 0 aprendiz de Arte; b) a especificidade do
desenvolvimento e do processo de constru¢do do conhecimento sobre a arte
no aluno de Educagao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental; ¢)
a necessidade de orientagdo do trabalho educativo considerando a
multiculturalidade e a diversidade; d) a necessidade de discusséo de
aspectos tedricos e metodoldgicos envolvidos no ensino de Arte. Pretende-
se, finalmente, que seja possibilitada ao aluno-professor a re-significagéo das
praticas do ensino de Arte na Educag&o Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, na perspectiva de rompimento com determinadas préaticas
convencionais estereotipadas e desprovidas de significagao artistica.
= O trabalho com projetos na Educagéo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.
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9. Corpo,
movimento,
sexualidade e salde

(c. horaria: 84 h)

9.1. Corpo e
movimento

= Esta Unidade pretende levar o aluno a compreender o corpo e o
movimento como constituintes do ser humano e a reconhecer a
importancia da Educagéo Fisica no processo educacional. Para tanto,
serdo discutidas referéncias da cultura corporal de movimento, bem
como formas de implementagéo de propostas de atividades motoras
orientadas na escola de Ensino Fundamental.

= A importancia do trabalho com o corpo e o movimento na
Educacéao Infantil. O corpo como principal instrumento para a
construcdo do conhecimento. Aspectos relativos a construgao da
imagem corporal.

9.2
humana

Sexualidade

= Esta Unidade tem o objetivo de levar o aluno-professor a perceber
a sexualidade humana como uma construgao sociocultural, através
de tematizagOes relativas ao desejo, a afetividade, ao género, a
moralidade, a ética e a saude. Aspectos metodologicos da Educagéo
Sexual na escola e algumas questdes contemporaneas na vivéncia
sexual, que se colocam como um desafio ao educador moderno,
também seréo focalizados.

= Aspectos importantes relativos a sexualidade e as relagdes de
género para o desenvolvimento do trabalho em Educacgéo Infantil.

9.3 Salde

= O cuidado com o corpo: a escola trabalhando com as criangas —
cuidados essenciais.

= A alimentag&o na creche e na pré-escola. Trata-se de discultir,
além dos aspectos de nutrigdo, os aspectos pedagdgicos desse
tema.

= Sono e repouso. Organizacao da rotina e do ambiente da creche e
da pré-escola, levando em conta as necessidades das criangas e as
caracteristicas da instituicao.

10. Temas
especificos de
Educacao Infantil

(c. horaria: 24 h)

10.1 A
especificidade da
proposta pedagogica
na Educagéo Infantil

= Uma educagéo que cuida, um cuidado que educa: articulando as
fungdes da Educagéao Infantil em situagdes de aprendizagem
organizadas pelo professor.

» Integragdo das areas do conhecimento na organizagao da rotina
pedagdgica das instituigdes de Educacao Infantil.

10.2 Relagao
familia/instituicbes de
Educacéao Infantil

= Relagao Familia/instituigdo de Educacéao Infantil: uma parceria
necessdria para o trabalho pedagdgico.

= Processos de adaptacédo do bebé e da crianga pequena nas
creches e pré-escolas. Os processos de separagao e construgao de
novos vinculos trabalhados na familia e na instituicdo de Educagéo
Infantil.

10.3 A Educagéo
Infantil e o Ensino
Fundamental: a
integracéo
necessaria.

® Da creche para a pré-escola; da Educagao Infantil para o Ensino
Fundamental: passagens a serem preparadas pelas equipes
pedagdgicas das instituicdo

— Médulo 3 —

Curriculo: espaco e tempo de decisao coletiva

(Carga horaria: 98 horas)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional reestruturou o sistema educacional brasileiro,

imprimindo-lhe caracteristicas centradas na flexibilizagdo organizacional, tanto dos sistemas

quanto das unidades escolares, na descentralizacao e na autonomia.
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E nesse contexto que se insere a compreensao do significado de projeto educacional, que deve
ser entendido como um processo em permanente elaboragéo, construido e reconstruido a partir
das vivéncias de cada espacgo educacional/escolar e do contexto social no qual se insere.

Antes da vigéncia da atual LDB, embora ja ocorressem o incentivo e a orientagdo para que as
unidades educacionais elaborassem seus projetos politico-pedagdgicos, havia cerceamentos de
ordem legal para que se exercesse, de forma plena, tal empreendimento. As propostas
educacionais tinham seus horizontes limitados por uma legislagdo que estabelecia regras tanto
organizacionais, quanto pedagdgicas. Os cursos de graduacédo, por exemplo, deviam obedecer a
um curriculo minimo, de tal forma amplo que praticamente padronizava-os, deixando pouca
margem a propostas autdctones. Da mesma forma, os ensinos de Primeiro e Segundo Grau eram

direcionados pelos curriculos basicos elaborados pelas Secretarias de Educacao.

A reforma educacional brasileira, traduzida e normatizada pela LDB, supera esse entendimento
limitador, trazendo novas exigéncias e oferecendo inUmeras possibilidades de superagdo do
estabelecido. Hoje, as escolas podem, e devem, pensar-se de forma autdnoma, criativa e critica.
Nao a critica vazia, estagnadora de propostas e agdes, mas a critica voltada para interpretar a

realidade e agir de forma transformadora.

Isso somente sera possivel se o espago escolar for significado como espaco de construgdes
coletivas, alicercadas em praticas pedagdgicas e administrativas reflexivas. A expressdo desse
trabalho coletivo e o componente fundamental do projeto educacional € o curriculo escolar, que
deve ser compreendido como o conjunto de conhecimentos e atitudes que se traduzem em

competéncias e habilidades permeadas por questdes éticas, estéticas, culturais, sociais.

Dessa forma, a discussao de principios de organizagdo de curriculos que inclua os critérios de
selegcdo e as implicagdes das escolhas do que, como, por que e quando ensinar e do que, como,
por que e quando avaliar é algo fundamental, que deve estar previsto na grade curricular do PEC

— Formagéo Universitaria Municipios.

Assim, o presente Mddulo tem como objetivo possibilitar aos professores:

o refletir sobre o significado da elaboracéo do projeto educacional na escola no contexto da
nova Lei de Diretrizes e Bases;

J discutir as formas pelas quais se sistematiza o projeto educacional no contexto da escola e

quais as suas possibilidades de participacdo nesse processo;

o identificar as relagdes entre os diferentes niveis e instrumentos de planejamento e gestéao
da escola;

. discutir a(s) forma(s) de gestao das diferentes situagdes de trabalho coletivo no contexto
da escola;

o discutir os principios para elaboracdo e organizacdo curricular a partir das nogdes de

contextualizagdo e autonomia;
) analisar as diferentes possibilidades de organizacao da pratica pedagdgica, em especial os

projetos, modulos e sequéncias didaticas;
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. analisar e avaliar propostas curriculares; e, finalmente,

J refletir sobre a avaliagdo no ambito do curriculo e das politicas publicas de avaliagdo do

sistema educacional.

MobuLO 3 — PROGRAMA

TEMAS

UNIDADES | EMENTAS

1. O projeto
educacional e a
autonomia da
escola

(c. horaria: 20 h)

= Explicitagdo do(s) significado(s) do projeto educacional, em especial, o sentido de sua
proposicao no contexto da nova LDB. Nesta, o principio da flexibilizagao organizacional e
normativa — tanto dos sistemas quanto das unidades escolares —, visando a autonomia
das instituicées de Educacgéao Infantil e de Ensino Fundamental, tem como contrapartida a
necessidade de que elas explicitem seu projeto educacional, que confere legitimidade as
suas escolhas de organizagéo e gestao.

O projeto educacional se da num processo coletivo de discussao e tomada de deciso, atravessado

pelos movimentos e contradigdes das relagdes no interior da propria escola e pelas mudangas no

cenario das politicas educacionais. Sugere-se uma abordagem do tema que possibilite aos

professores identificar, comparar e discutir as formas pelas quais se sistematiza o projeto educacional

nas suas escolas de origem e refletir sobre possibilidades de intervencéo.

Explicitagéo da necessidade da busca de coeréncia na articulagéo entre os diferentes niveis e

instrumentos de planejamento e gestéo das instituicdes de Educagéo Infantil e de Ensino

Fundamental.

Contextualizagdo da singularidade e da relagio entre os seguintes instrumentos: proposta pedagdgica,

regimento escolar, plano de gestdo, planos de curso, planos de ensino e de trabalho.

Discusséo das diferentes situacdes de trabalho coletivo no contexto da escola: conselhos de escola,

conselhos de classe e série, organizagdes estudantis, situagdes de encontro com os pais e

comunidade, entre outros.

2. Principios de
organizacao do
curriculo:
contextualizacao e
autonomia

(c. horaria: 42 h)

21 Os conceitos | *= Os conceitos de interdisciplinaridade, multidisciplinaridade e
de disciplinaridade, transdisciplinaridade e suas implicagdes para a organizagao do
inter, multi e curriculo, tendo em vista as necessidades da sociedade

transdisciplinaridade e
suas implicagbes para
a organizagéo do
curriculo

contemporanea de profissionais que transitem por mais de uma
area ou ciéncia.
Concepgdes de organizagéo curricular nas instituicdes de Educagéo Infantil.
Aproximacdes e especificidades em relacdo ao Ensino Fundamental.

Explicitagéo dos principios e critérios para a escolha e o planejamento dos

contelidos curriculares, partindo das discussoes de cada area do curriculo

realizadas no Moédulo 2 e levando em conta a especificidade do nivel de

ensino.

= Tematizacao e discussao dos aspectos conceituais,
procedimentais e atitudinais dos contetdos e da importancia de

22 Selecao, ! 7 ) o
¢ identificar os conhecimentos prévios dos alunos.

organizagao, s ; . A
9 G = Critérios para que se possa determinar e avaliar as seqiiéncias e
progressao e . . . o . N
; simultaneidades dos conteudos programaticos, visando a
planejamento dos : = . , .
g . articulagéo entre os varios conteudos curriculares.
conteudos curriculares A ; -
= Tematizacdo das diversas formas de estabelecer progressées
curriculares.
Obs.: A luz das discussées travadas no desenvolvimento dos Temas
1 e 2 do Mddulo 3 e dos Temas do Mddulo 2 relativos as areas, a
nona Vivéncia Educadora propbe analises de propostas curriculares
e/ou programacgédes.
= Discussao das diferentes possibilidades de diversificagao das
23 Opcoes estratégias e formas do trabalho educacional, com o intuito de
metodologicas e favorecer o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos.
diversificacdo das Reflexdo sobre as estratégias de organizagao do processo
estratégias e formas de | ensino/aprendizagem, tendo em vista a heterogeneidade dos alunos.
organizagao da pratica | Discusséo de formas de organizagéo didatica que se contrapdem a praticas
pedagogica: projetos, | fragmentérias e desarticuladas, refletindo sobre as decorréncias da escolha
maodulos didaticos e de diferentes tipos de organizagéo didatica.
sequéncias didaticas | = A organizagao didatica do trabalho na Educagéo Infantil e nos anos

iniciais do Ensino Fundamental.
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MépuLO 3 — PROGRAMA

TEMAS

UNIDADES | EMENTAS

3. Curriculo e
avaliacao do
curriculo

(c. horéria: 20 h)

= Discussao sobre como os professores podem avaliar seus alunos, sua pratica e sua
escola, a partir dos critérios adotados pelas politicas publicas de avaliagao, tais como o
Saresp e o Saeb.

O Saresp como instrumento que amplia o conhecimento do perfil de realizagao dos alunos, fornecendo
aos professores padroes de desempenho alcangados pelo conjunto de alunos, de modo a subsidiar o
trabalho a ser desenvolvido em sala de aula.

» A Educacgao Infantil no cenario das avaliages do sistema.

Obs.: Dessa forma, esta Unidade pressupbe uma sintese dos conteudos vistos nos Modulos
2 e 3 e uma investigagdo da realidade de cada escola, que sera viabilizada pela Vivéncia
Educadora 10.

4. Avaliacao final
do Programa

(c. horéria: 16 h)

41 Devolucio das monografias

42 Avaliagéo dos alunos-professores quanto aos trabalhos desenvolvidos e ao desenvolvimento
do Programa.

— Oficinas Culturais —
(Carga horaria: 140 horas)

As Oficinas Culturais, desenvolvidas paralela e simultaneamente aos Temas e Unidades dos
Maodulos, objetivam ampliar o universo cultural dos alunos-professores no que diz respeito aos
diferentes usos da leitura e da escrita e as diferentes manifestagdes artisticas, tais como literatura,

cinema, teatro, artes plasticas, fotografia.

Com o primeiro objetivo, pretende-se, de um lado, que o aluno-professor possa dominar os
principais géneros que circulardo no PEC — Formacao Universitaria Municipios, para que possa
ampliar sua capacidade de compreensao e producao de textos pertencentes a esses géneros. E,
de outro, pretende-se que o professor tenha maior possibilidade de participagdo no universo da
cultura letrada, (re)significando praticas de leitura e escrita que circulam socialmente. Além disso,
pretende-se que ele seja preparado para selecionar a metodologia de pesquisa que utilizara no
desenvolvimento de seu trabalho de final de curso. Ja o segundo objetivo, de ampliar o universo
cultural do professor no que diz respeito as diferentes manifestacdes artisticas, tem dupla
finalidade: a primeira é possibilitar ao aluno-professor o desenvolvimento de uma maior fruigéo
estética, sem que isso tenha necessariamente uma relagdo direta com a sala de aula ou com o
exercicio da docéncia. A segunda finalidade tem relagdo com a situagdo escolar, podendo ser
subdividida em duas: uma seria pensar como o professor pode propiciar 0 desenvolvimento da
fruicdo estética de seus alunos e a outra, refletir sobre as possibilidades de uso de diferentes
modalidades de linguagens e de produgdes artisticas no desenvolvimento das programacgdes das
areas curriculares. A exemplo da metodologia proposta para os Modulos relativos as éareas
curriculares, a idéia, aqui, € que primeiro o professor se aproprie dos contelidos e praticas € viva,
ele mesmo, um processo de aprendizagem desses — nesse caso, especificamente, que ele
vivencie os usos sociais das linguagens citadas e o gozo estético — para depois pensar em

situagOes didaticas que fagam uso dessas experiéncias e desses conteldos.

As Oficinas Culturais estao, dessa forma, organizadas em trés grandes blocos:
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Bloco 1: Oficinas de Escrita e Leitura, que visam tanto a construgéo da proficiéncia do professor
nos géneros que prioritariamente circulardo no PEC — Formagao Universitaria Municipios, quanto

a sua formagao no tocante a metodologia de pesquisa.

Bloco 2: Oficinas que visam ampliar o universo cultural do aluno-professor no que se refere as
diferentes manifestacdes artisticas, possibilitando o desenvolvimento pessoal de uma maior

fruicdo estética.

Bloco 3: Oficinas cuja finalidade é possibilitar ao aluno-professor a articulagdo entre o contetdo
das Oficinas do Bloco 2 e a sua pratica docente, visando organizar situagdes de aprendizagem a)
nas quais a fruicao estética dos alunos seja desenvolvida; e b) nas quais diferentes modalidades
de linguagens e de produgdes artisticas sejam utilizadas no desenvolvimento das programacoes

das areas curriculares.

OFICINAS CULTURAIS™

BLoco 1
TEMAS MOMENTOS EMENTAS
Este Momento tem como finalidade possibilitar ao aluno-professor uma reflexao
1.1 Estudando o sobre a relagéo entre os elementos que constituem o contexto de produgéo dos
contexto de produgdo | textos e suas caracteristicas. Busca apontar o fato de que os textos serdo tanto
dos textos mais adequados as suas finalidades quanto mais se considerarem esses
elementos na sua elaboragéo.
Este Momento tem como finalidade possibilitar ao aluno-professor compreender
12Lendoe as caracteristicas gerais de um artigo de opini&o: a construgdo em fun¢éo de uma
1.Lendo e produzindo artigos de | questao de fundo controverso; a defesa de posi¢ao, de maneira sustentada, em
produzindo opiniao relacdo a essa questao; planos gerais possiveis para o artigo; tipos de argumentos
textos e alguns recursos linglisticos mais freglientes.
académicos (68 |1.3Lendoe A finalidade deste Momento € levar o aluno-professor a compreender as
h) produzindo relatérios | caracteristicas gerais de relatérios de trabalho e investigacéo da pratica educativa,
de trabalho e de de modo que ele possa aprofundar seus conhecimentos sobre esses géneros,
pesquisa instrumentos fundamentais que séo de reflexdo sobre a pratica pedagdgica.

1.4 Lendo artigos
expositivos

A finalidade deste Momento é possibilitar ao aluno-professor a compreensao das
caracteristicas gerais de alguns géneros de circulagéo frequiente na academia, de
tal forma que amplie sua proficiéncia na leitura de textos desses géneros,
instrumentos fundamentais para a construcdo de conhecimentos nessa esfera de
circulagao.

2. Producao de
monografias
(12 h)

2.1 Produzindo
monografias

Esta Oficina Cultural tem o objetivo de aprofundar o estudo sobre o género
monografia, buscando, assim, facilitar a escrita do TCC do PEC — Formagao
Universitaria Municipios. Para tanto, estéo previstas atividades que exploram o
contexto de produgao da monografia, seu conteudo tematico, sua forma
composicional, seu estilo e algumas de suas marcas linglisticas. Além disso,
serdo focadas outras questdes macro e microestruturais, relativas a produgéo de
textos de natureza académica.

3. Metodologia
de pesquisa
(4h)

3.1 Discusséao sobre
diferentes tipos de
pesquisa

3.2 O Centro de
Referéncia em
Educagao Mario
Covas

A finalidade deste primeiro Momento € ajudar os alunos no desenvolvimento da
sua pesquisa, através da retomada da discussao sobre conhecimento, pesquisa e
metodologia.

O segundo Momento desta oficina tem o objetivo de fornecer aos alunos fontes
bibliogréaficas e de leva-los a conhecer o site do Centro de Referéncia em
Educagao Mério Covas e navegar por ele.

OFICINAS CULTURAIS

42

Embora os objetivos destas Oficinas relacionem-se principalmente com a ampliagdo do universo cultural do aluno-professor
e com a possibilidade de um maior desenvolvimento da sua fruicdo estética, pode e deve acontecer, em razdo da relagdo de
complementaridade existente entre Mddulos e Oficinas, que alguns contetidos incluidos nos Temas e Unidades abaixo se
sobreponham aos contetidos de alguns Temas do Mddulo 2, quando de seu detalhamento programatico. Ndo ha nenhum
problema em deslocar contetidos das Oficinas Culturais para o Mddulo ou vice-versa, desde que seus objetivos gerais sejam
garantidos e que os principios gerais de organizagdo sejam respeitados.
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BLoco 2

TEMAS MOMENTOS EMENTAS
441 Apalavrana A fina_lidade deste~ Momento é possibilitar ao aluno-professor uma reflexao sobre
cultura letrada a) otipode relagag que as pessoas egtabelecem com a palavra em uma cultura
(h) letrada; b) a resQelto do lugar que, efetivamente, a palavra ocupa nessa cultura; e
¢) sobre as fungdes que nela pode desempenhar.
A finalidade deste Momento é possibilitar aos alunos-professores o contato com a
) 42 Entrando em experiéncia qg leitura de outros Ieitqrgs que lidam com a palavra de uma mganeira
4. Leituras: contato com a muito especifica: fazem dela seu oficio, escrevendo livros. Essas experiéncias
historias de experiéncia de leitura fazem pensar sobre as préprias experiéncias, na medida em que se reconhecem
encontros d P . nelas (ou n&o), re-significando-as. Também ampliam a percepgéo sobre como
e outros leitores (4 h) . : . .
(12 h) podem ser diversas as maneiras de as pessoas se relacionarem com a leitura e

com a palavra, podendo, ainda, ampliar a compreensao sobre 0 que é ler.

4.3 Diversidade
cultural (4 h)

Esta Oficina tem como finalidade discutir diferentes conceitos de cultura, a partir de
uma abordagem que considera a Pluralidade Cultural e que esteja organizada a
partir de principios éticos que prevejam o convivio com a/na diversidade. Busca,
ainda, tragar uma perspectiva na qual a escola possa ser compreendida como
espaco de refragao, reflexéo e producéo da cultura.

5. Literatura®
(4 h)

Esta Oficina tem como objetivo possibilitar ao aluno-professor a fruigdo de textos
literarios (contos, poemas, prosa poética), por meio da leitura de textos e audicéo
de CDs. Espera-se que sejam selecionadas obras representativas da diversidade
caracteristica da cultura brasileira e mundial.

6. Cinema e
Teatro® (4 h)

A finalidade desta Oficina é possibilitar ao aluno-professor a apreciacao estética de
obras de cinema e teatro. Para tanto, espera-se que a ele sejam possibilitados o
acesso e o contato com essas obras, assim como a uma discusséo a respeito de
suas possiveis especificidades e inter-relagdes, no que se refere as caracteristicas
de cada linguagem (a que ja foi discutida e as que serdo tematizadas
posteriormente). Espera-se que sejam contempladas as culturas popular e erudita.

7.Dancae
Musica’ (4 h)

A finalidade desta Oficina € possibilitar ao aluno-professor a fruicao e a apreciagéo
estética de obras de danga e musica. Para tanto, espera-se que a ele seja
possibilitado o contato com tais obras e 0 acesso a uma discussao a respeito de
suas caracteristicas especificas e possiveis inter-relages. Espera-se, ainda, que a
discussao sobre essas inter-relages sejam ampliadas para as linguagens ja
discutidas e para as que ainda serao tematizadas. Espera-se que sejam
contempladas as culturas popular e erudita.

8. Artes Visuais®
(4 h)

Esta Oficina tem como finalidade possibilitar ao aluno-professor o contato com
obras de Artes Visuais das diferentes modalidades: desenho, pintura, escultura,
gravuras, instalagoes, por exemplo. Para tanto, espera-se que a ele seja
possibilitado o0 acesso a uma discussao que tematize a especificidade das
diferentes modalidades de Artes Visuais, assim como a articulagdo possivel entre
essa linguagem e as demais, ja abordadas. Espera-se, ainda, que sejam
selecionadas para as atividades tanto obras da cultura popular quanto da erudita.

OFICINAS CULTURAIS

BLoco 3

TEMAS

MOMENTOS

EMENTAS

9. Literatura: o
professor leitor e
formador de
leitores (12 h)

9.1 A literatura na
escola (4 h)

Este Momento tem como finalidade trazer uma reflexdo sobre a fungao social da
literatura e o0 seu papel na constituicdo da subjetividade e na formagéo de valores
individuais e coletivos. Pretende-se, também, abordar a especificidade do texto
literario, a questao da didatica da literatura e do trabalho com a biblioteca escolar.
O objetivo é o de ampliar o universo do professor no que diz respeito a variedade
de trabalhos que podem ser realizados na escola a partir da leitura de livros de
literatura, de forma a buscar, inclusive, 0 envolvimento dos demais integrantes da
comunidade escolar.

9.2 Encontro ludico da
crianga com a
literatura na escola:
ambientes
acolhedores (4 h)

Este Momento pretende estabelecer uma articulagdo entre Arte e Literatura nos
ambientes em que ocorrem atividades de oralidade/leitura/escrita, tanto na sala de
aula, quanto na biblioteca escolar. Seréo feitas reflexdes sobre a especificidade do
texto literario e sera ressaltada a importancia da ludicidade como elemento basico
para propiciar ao leitor-crianga um clima de informalidade e afetividade,
imprescindivel para um envolvimento significativo com o objeto-livro, tornando o
percurso de leitor iniciante a leitor eficiente cada vez mais instigante e sedutor.
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Estas Oficinas deverdo ser realizadas nas semanas de trabalho presencial que cada Universidade organiza para ser

desenvolvida junto aos seus alunos-professores.
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OFICINAS CULTURAIS

BLoco 3

TEMAS MOMENTOS EMENTAS

9.3 Fundamentos da | O objetivo deste Momento é o de fornecer subsidios para que o professor possa
linguagem poética | aprofundar e aprimorar seus conhecimentos sobre a linguagem poética.

(4h)
Este Momento da Oficina tem como finalidade possibilitar ao aluno-professor uma
10. Contar 10.1 A contagem de ge(;‘lzi(l?:osobre a importancia da contagem de histérias no processo de letramento
historias e histérias no processo .

Além disso, pretende possibilitar a ele: a) o contato com estratégias de contar
utilizadas por diferentes contadores de histdrias; b) a constru¢ao de estratégias
pessoais de contar histérias.

letramento (4 h) | de letramento

11.1 As diferentes A finalidade deste Momento da Oficina é, considerando as peculiaridades de cada
linguagens artisticas e | linguagem e de cada area, estudar de que maneira linguagens e areas podem se
as areas do articular para a compreensao mais efetiva dos objetos de conhecimento e dos
conhecimento: contetidos selecionados, sem que isso provoque uma descaracterizagao das
11. As diferentes | afinidades e areas, das linguagens ou do objeto de conhecimento.
linguagens no possibilidades de
ensino (8 h) articulacdo (4 h)
11.2 Estudando e Este Momento tem como objetivo possibilitar ao aluno-professor o conhecimento,
; 0 estudo e a andlise de diferentes propostas de trabalho que prevéem a
elaborando propostas : = . L - .
articulagao entre linguagens artisticas e areas do conhecimento, de forma que
de trabalho (4 h) e . ~
possam constituir-se como referéncia para a elaboragéo de novas propostas.
= 12.1 Vivéncias e O objetivo desta Oficina € de propiciar momentos de reflexao por meio de
12. Producao de ~ s e z ) L :
reflexdes atividades praticas de produgao textual, a fim de que estratégias de ensino e

texto (4 h)

critérios de correcdo possam ser elaborados.

— Atividades Complementares —
(Carga horaria: 456 horas)

Além da carga horaria relativa aos Médulos, Temas, Unidades e Oficinas, estdo previstas 456

horas de Atividades Complementares, assim distribuidas:

ATIVIDADES CARGA HORARIA
Escrita de Memérias 72 h
Desenvolvimento de trabalhos de pesquisa 180 h
Planejamento e avaliagdo das Vivéncias Educadoras 144 h
Semanas de atividades presenciais nas universidades 60 h

Como ja explicitado na Proposta Basica do Programa, Memérias € o nome que esta sendo dado
a um tipo de relato autobiografico, no qual o aluno-professor escreve sobre o que aprende,
registra sua opinido sobre 0 que aprende, suas emogdes e descobertas, os sucessos que obtém
e as dificuldades que enfrenta; suas inquietagdes, as adaptacdes e as modificagdes que introduz
no seu trabalho, seus novos projetos, seus varios momentos no curso e sobre o que mais quiser
escrever. Tém um cardter investigativo, uma vez que 0s seus registros permitem ao aluno-
professor retomar e analisar o seu percurso docente, anterior e atual, estudar as configuracdes e
a evolugdao dos seus dilemas/situagdes-problema, desenvolver a consciéncia de sua prépria
experiéncia, contribuindo, assim, para a (re)significagdo da sua identidade profissional.

Varios trabalhos de pesquisa estdo previstos durante o desenvolvimento do PEC. O mais
aprofundado deles diz respeito a uma pesquisa iniciada no inicio do Programa — Md&dulo | —,
desenvolvida ao longo do curso e sistematizada em uma monografia, a ser entregue no final do

Programa e que sera considerada o Trabalho de Concluséo de Curso.
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— Vivéncias Educadoras —
(Carga horaria: 360 horas)

As Vivéncias Educadoras sdo o espaco de formagado dos professores como investigadores e
produtores de conhecimento sobre o curriculo e sua préatica pedago6gica. Com elas, articuladas as
demais modalidades pedagdgicas, espera-se que os professores se apropriem de métodos,
estratégias e técnicas préprios de investigacdo, que permitam a reflexdo e a intervengao, planejadas
e avaliadas, no seu contexto de trabalho.

As Vivéncias estao articuladas horizontalmente com os Mdédulos e, verticalmente, entre si, na

seguinte progressao:

= Caracterizagéo diagnéstica inicial do seu lécus de trabalho.

= Ampliagédo do conhecimento da realidade escolar, a partir de referenciais teéricos e procedimentos de andlise
trabalhados nos diferentes Temas com o objetivo de investigar as relagdes entre a escola e seu entorno.

= Planejamento, desenvolvimento, avaliag&o e analise de projetos e/ou programagbes de diferentes areas do
curriculo de Educacéo Infantil e de 12 a 4- séries do Ensino Fundamental.

Estudo dos mecanismos de avaliagéo propostos pelas politicas publicas de avaliagéo dos sistemas de ensino — Saresp e Saeb
— aplicados ao contexto escolar e das avaliagdes internas, resultados das avaliagdes formativas realizadas pelas escolas, e
posterior analise/ou proposicao e de acdes/projetos de reforco e recuperacio desenvolvidos na escola analisada.

= Socializagdo das experiéncias vividas e dos conhecimentos construidos no PEC, pelas comunidades virtuais de
aprendizagem ou por workshops.

O detalhamento das Vivéncias sera feito posteriormente, em fungéo de seus objetivos e dos temas
trabalhados ao longo dos Médulos.

Sintese dos Modulos e Oficinas

MO&DULO INTRODUTORIO

TEMAS UNIDADES
1. Conceitos Basicos de 1.1 Windows 98 — principais caracteristicas do ambiente.
Informatica 1.2 Criacd@o de arquivos.

(c. horaria: 8 h) 1.3 Painel de controle — Windows Explorer / gerenciamento basico de arquivos e pastas.

2. Recursos para formatacao 2.1 Word 2000 basico — apresentacao de telas, ajuda, formatagdes basicas,
basica de um texto mover e copiar textos, localizar e substituir palavras, corretor ortografico,
(c. horéria: 12 h) bordas e sombreamento, tabela etc.

3.1 Principais conceitos e servicos.

3.2 Navegacéo e uso do browser.

3. Internet 3.3 Mecanismos de busca.

(c. horaria: 12 h) 3.4 Recursos de pesquisa.

3.5 Conceitos de correio eletronico e download.

4. LearningSpace 4.1 Principais caracteristicas do ambiente de aprendizagem do Trabalho
(c. horéria: 8 h) Monitorado On-line.
5. Prometeus 5.1 Navegacao e exploragao dos recursos da ferramenta: de comunicagao e
(c. horéria: 4 h) interacdo e de pesquisa e insercdo de conteldos.
MopuLo 1
TEMAS | UnipADES
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MoépuLo 1

TEMAS

UNIDADES

1. A identidade profissional do
professor, o contexto da
formacao continuada na
experiéncia do PEC -
Formacao Universitaria e a sua
concepcao educacional

(c. horaria: 43 h)

1.1 Introducdo ao PEC — Formacao Universitaria Municipios

1.2 Identificacdo do grupo e levantamento de demandas

1.3 O contexto da formacéo do professor e sua dimensao pessoal

1.4 Estrutura e funcionamento do curso

2. A Educacao Continuada e o
processo de construcao da
identidade do professor

(c. horéria: 39 h)

2.1 A profissédo do professor no contexto das diferentes concepgdes de
Educacéio nas diferentes instituicdes

2.2 A profissédo do professor diante dos principais marcos da atual politica
educacional

3. O contexto da formacao/
atuacao profissional: primeiro
levantamento diagndstico dos
alunos, das familias, das
escolas e das comunidades
(c. horéria: 44 h)

3.1 A escola como espaco de reflexao e formacéo do professor

3.2 Caracterizagdo do contexto e das relagdes de trabalho na escola

3.3 A escola como ambiente educativo de trabalho e formagéo do professor

4. Fundamentos da Pratica

Educativa 4.1 A dimensao ética e politica do trabalho do professor
(c. horaria: 24 h)

MobpuLo 2
TEMAS UNIDADES

1. Reformas educacionais e
mudancas curriculares
(c. horaria: 144 h)

1.1 Revolugéo tecnolégica e curriculo

1.2 Diferentes contextos e tendéncias das reformas educacionais

1.3 A reforma educacional em curso no Pais e a organizagao curricular:
diretrizes, RCNEI, PCN e projetos alternativos

1.4 O PNLD e a politica estadual do livro didatico

2. Fundamentos da Educacao e
da acao docente

(c. horaria: 308 h)

2.1 Fundamentos historicos e
sociais

2.2 Fundamentos
psicopedagogicos

2.1.1 A relagéo entre a educagéo escolar e a sociedade
2.1.2 Principais marcos da historia da Educacéo brasileira

2.1.3 A redugéo da seletividade e melhoria da qualidade de ensino: desafios
atuais para o sistema educacional

2.2.1 Concepcgdes de desenvolvimento e aprendizagem e suas implicagbes
para a conducgdo das situacdes de ensino/aprendizagem.

2.2.2 O planejamento dos processos de avaliacao.

3. Fundamentos da 3.1 O professor e os principais aspectos da gestao escolar

organizacao escolar 32 O proieto ed ional inst i ta |

(c. horaria: 64 h) . projeto educacional como instrumento para gestéao escolar
4.1 Introdugdo: Linguagem, interacéo social e cidadania

4. Lingua Portuguesa 4.2 Alfabetizagdo

(c. horaria: 204 h) 4.3 Ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa

4.4 As préticas de linguagem e seu tratamento didatico
4.4.B O projeto educativo e a organizagéo curricular de Lingua Portuguesa

MopuLo 2

TEMAS

UNIDADES

5. Matematica
(c. horaria: 132 h)

5.1 Delineando o cendrio...

5.2 Conhecimentos prévios, hipdteses e erros

5.3 Contextualizacéo, resolucédo de problemas e construcdo de significados

5.4 Demandas dos novos tempos...

5.5 Valorizando diferentes competéncias matematicas: experimentar, conjeturar...

5.6 Conexdes entre Matematica e cotidiano e entre diferentes temas matematicos

6. Natureza, Ciéncias, Meio
Ambiente e Saude
(c. horaria: 104 h)

6.1 Ciéncia, tecnologia e sociedade

6.2 Ciéncias na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental

6.3 Perspectivas para o ensino de Ciéncias

7. Espaco, tempo e cultura:
Historia, Geografia, Pluralidade
e Etica

(c. horaria: 104 h)

7.1 Espaco e tempo: construcdo social e cultural

7.2 Construindo o ensino de Histéria — Entre a cidade e o campo: viver no Estado
de Séo Paulo

7.3 O Ensino de Geografia nas séries iniciais do Ensino Fundamental

8. Arte e Educacao
(c. horéria: 84 h)

8.1. Arte e Linguagem

8.2. O artista
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MobpuLo 2

TEMAS UNIDADES
8.3. O aprendiz de Arte
8.4. Ensino e Arte

9. Corpo, Movimento, 9.1. Corpo e movimento

Sexualidade E Saude 9.2 Sexualidade humana
9.3 Saude

(c. horaria: 84 h)

10. Temas especificos de
Educacao Infantil
(c. horaria: 24 h)

10.1 A especificidade da proposta pedagégica na Educacéo Infantil

10.2 Relacao familia/instituicdes de Educacao Infantil

10.3 A Educacéo Infantil e 0 Ensino Fundamental: a integragio necessaria

MopuLo 3

TEMAS

| UnipADES

1. O projeto educacional e a autonomia da escola (c. horéria: 20 h)

2. Principios de organizacao do
curriculo: contextualizacao e
autonomia

(c. horéria: 42 h)

2.1 Os conceitos de disciplinaridade, inter, multi e transdisciplinaridade e
suas implicacdes para a organizagdo do curriculo

22 Selecéo, organizagao, progressao e planejamento dos conteudos
curriculares
23 Opcoes metodoldgicas e diversificagao das estratégias e formas de

organizagdo da pratica pedagdgica: projetos, médulos didaticos e seqgliéncias didaticas

3. Curriculo e avaliagéo do curriculo (c.

horéria: 20 h)

4. Avaliacao final do Programa
(c. horéria: 16 h)

4.1 Devolugéo das monografias

4.2 Avaliagédo dos alunos-professores sobre os trabalhos desenvolvidos e
sobre o desenvolvimento do Programa

OFICINAS CULTURAIS

TEMAS

| MomeENnTOS

Bloco 1

1. Lendo e produzindo textos
académicos (68 h)

1.1 Estudando o contexto de producado dos textos

1.2 Lendo e produzindo artigos de opinido

1.3 Lendo e produzindo relatérios de trabalho e de pesquisa

1.4 Lendo artigos expositivos

2. Producao de monografias
(12h)

2.1 Produzindo monografias

3. Metodologia de Pesquisa
(4 h)

3.1 Discussao sobre diferentes tipos de pesquisa
3.2 O Centro de Referéncia em Educagéo Mario Covas

BLoco 2

4. Leituras: Histérias de
encontros (12 h)

4.1 A palavra na cultura letrada (4 h)

4.2 Entrando em contato com a experiéncia leitora de outros leitores (4 h)

4.3 Diversidade cultural (4 h)

5. Literatura (4 h)

6. Cinema e Teatro” (4 h)

7. Danca e Misica” (4 h)

8. Artes Visuais® (4 h)

BLoco 3

9. Literatura: o professor leitor e
formador de leitores (12 h)

9.1 Alliteratura na escola (4 h)

9.2 Encontro lidico da crianga com a literatura na escola: ambientes acolhedores (4h)

9.3. Fundamentos da linguagem poética (4 h)

10. Contar historias e letramento.(4h)

10.1 A contagem de histdrias no processo de letramento

11. As diferentes linguagens no
ensino (8h).

11.1 As diferentes linguagens artisticas e as areas do conhecimento: afinidades e
possibilidades de articulagéo (4 h)

11.2 Estudando e elaborando propostas de trabalho (4 h)

12. Producao de texto (4h)

12.1 Vivéncias e reflexdes
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Anexo 2
Vivéncias Educadoras: objetivos e momentos

» Vivéncia Educadora 1 (Médulo 1): Caracterizacdao do contexto e das relacoes de

trabalho na escola

Objetivos:

o Realizar um estudo inicial de caracterizacdo do ambiente educativo da instituicao
educativa na qual o aluno-professor atuava, funcionando como ponto de partida
para as demais Vivéncias e pesquisas realizadas no curso.

o Subsidiar os trabalhos dos alunos-professores, por meio da discussao de
procedimentos de investigacdo cientifica, tais como delimitacdo da questdo de
pesquisa e definicdo da metodologia de coleta e analise dos dados.

A Vivéncia Educadora 1 era composta por trés momentos:

o Momento 1: Diagnéstico inicial da realidade das instituigbes educativas
o Momento 2: Organizacao preliminar dos dados
o Momento 3: Do diagndstico da realidade escolar a definicdo de uma questdo de

pesquisa

» Vivéncia educadora 2 (Subunidade 2.2.2): As diferentes modalidades de avaliacao e

sua funcao na gestao escolar e na acao didatico-pedagodgica

Objetivos:
o Observar e analisar a compreensdao e 0 uso dos resultados de diferentes
modalidades de avaliagéo por parte da rede municipal de ensino;
o Verificar como sao divulgados os dados para as escolas e sua utilizacdo na
proposicao de medidas e acbes educativas.

Essa vivéncia educadora era composta de dois momentos:
o Momento 1 — A avaliagdo no Ensino Fundamental
o Momento 2 - A avaliagcdo na Educagéo Infantil

» Vivéncia Educadora 3 (Tema 3/Médulo 2): A atuacao docente no contexto das
organizacoes escolares
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Objetivos:
o Observar e desenvolver atividades relativas a atuacdo docente relacionadas a
gestao escolar.

A vivéncia era composta de trés momentos:
o Momento 1 — Observagdes nos espacos das instituicdes educativas: creche, pré-
escola e escola de Ensino Fundamental (1¢ - 22 anos e 3° - 4° anos)
o Momento 2 — A participagao dos alunos e sua familia na gestao das situagbes de
ensino-aprendizagem

o Momento 3 — Avaliacao da Vivéncia Educadora

» Vivéncia Educadora 4 (Tema 4/Médulo 2): Ensino-aprendizagem de Lingua
Portuguesa: as praticas de linguagem

A vivéncia educadora 4 era composta de dois momentos:
o Momento 1: Observacdo de atividades de Lingua Portuguesa nas instituicbes
educativas
o Momento 2: Realizagao de atividades de linguagem com meus alunos

» Vivéncia educadora 5 (Tema 5/Moédulo 2): Focalizando o trabalho didatico com
Matematica

Objetivo:
o Planejar, realizar e analisar atividades didaticas que envolvem o conhecimento
matematico aplicadas no contexto de atuacao profissional do aluno-professor,
especificamente junto a sua turma de criangas.

» Vivéncia educadora 6 (Temas 6, 7, 8 e 9/Modulo 2): Diagnostico de aspectos na
instituicao educativa e proposicao de acoes didatico-pedagoégicas

Objetivo:

o Sistematizar dados acerca da instituicdo educativa em que o docente atua e propor

intervengdes qualificadas em seu contexto.
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Essa Vivéncia educadora foi realizada pelo professor apenas na instituicdo em que atuava
como docente. Dessa forma, foram propostas diferentes atividades para os diferentes niveis
de ensino presentes no contexto do programa:

Educacao Infantil: Avaliando e planejando o trabalho na instituicdo de Educacao Infantil

Ensino Fundamental: Desenvolvimento de atividades didatico-pedagogicas a partir da
investigacao de relagbes entre a escola e seu entorno
» Vivéncia educadora 7 (Médulo 3): Escola, comunidade e curriculo

Educacao Infantil: Refletindo sobre a proposta pedagdgica da instituicao

Ensino Fundamental: Elaboracdo de uma proposta de trabalho interdisciplinar para a

escola

» Vivéncia educadora 8 (Tema 10/Médulo 2): Articulando os diferentes niveis de
ensino na trajetoéria escolar

Objetivo:
o Compreender e articular aspectos especificos da Educacado Infantil e do
Ensino Fundamental visando apresentar propostas de agdes que possibilitem
maior integragdo na trajetéria das criangas nos anos iniciais da Educacao
Basica.

> Vivéncia educadora 9 (Tema 4/M6dulo 3): Socializacao das aprendizagens
Objetivo:

o Socializar os resultados da pesquisa desenvolvida no Trabalho de Conclusao
de Curso (TCC)
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