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RESUMO

A recorrente denuncia de que o preparo oferecido nos cursos de formacéao inicial
nao tem oferecido respostas adequadas as novas exigéncias do trabalho dos
professores na sociedade contemporanea e aos desafios enfrentados pelos
docentes em suas praticas cotidianas tem colocado em questdo a revisdo dos
curriculos que formam esses profissionais. Nesse contexto, o presente estudo tem
como objetivo a analise critica de uma organizagdo curricular alternativa que vem
sendo desenvolvida nos cursos de formagao inicial de professores, mais
especificamente, em cursos de Licenciaturas de Ciéncias, Artes e Linguagem e
Comunicagcdo da Universidade Federal do Parana - Unidade Litoral. Para isso,
escolheu-se como questdo orientadora investigar em que medida a proposta que
vem sendo desenvolvida na UFPR Litoral traz elementos com potencial de
contribuicdo para um novo paradigma curricular na formacgéo inicial de professores.
Adota-se como caminho metodolégico para este estudo a abordagem qualitativa de
pesquisa na modalidade de estudo de caso. Para obtengédo dos dados, privilegiou-se
a andlise documental e grupos de discussao com alunos e professores. Autores
como Garcia (1999), Tardif (2011), Masetto (2003, 2006, 2007, 2009, 2012), Gatti
(2010), André (2005, 2009, 2010), Diniz-Pereira (2007, 2010), Romanowski (2010,
2012), Imbernoén (2009), Saviani (2005, 2009), Tanuri (2000), Carbonell (2002), Silva
(2007), Moreira (2006), Lopes e Macedo (2011) deram suporte a construgao do
marco tedrico conceitual que orientou a pesquisa a partir de suas teorias sobre
inovacao, formacgado de professores e curriculo. Os dados indicam que a reforma
curricular em andamento se manifesta com movimentos de mudanga com
caracteristica de inovagdo em um conjunto de elementos centrais e relevantes, tais
como concepgao e organizagao curricular, saberes docentes, modelos de formagao,
atividades praticas/estagio e principios metodolégicos. O carater de construgdo em
movimento do curriculo, aberto para que a inteligéncia coletiva dos educadores em
seus contextos institucionais encontre espaco para a diversificagdo e a inovacgao,
coloca-nos diante da possibilidade de um novo paradigma em processo. Dessa
forma, essa pesquisa contribui para o campo da teoria e das praticas curriculares ao
trazer para analise uma experiéncia que coloca em acado direcionamentos que ha
tempos vém se colocando para os curriculos na formagao inicial de professores.

Palavras-chave: Formacado inicial de professores. Curriculo. Inovagéao.
Licenciaturas.



ABSTRACT

The recurrent complaint that the preparation offered in initial training courses are not
offered appropriate responses to the new demands of teachers' work in
contemporary society and the challenges faced by teachers in their daily practices
have raised doubts about the revision of curricula that prepares these professionals .
In this context, this study aims at a critical analysis of an alternative curriculum
organization that has been developed in the courses of initial teacher development,
specifically in the courses Science Undergraduate, Art & Language and
Communication of Federal University of Parana - Coastline campus. For this, we
chose the guiding question as in what extent the proposal being developed in UFPR
Coastline brings elements with potential to contribute to a new curricular paradigm in
initial teacher development. The adopted methodological approach for this study is
the qualitative research approach in the form of case study. To obtain the data, we
focused on document analysis and discussion groups with students and teachers.
Authors such as Garcia (1999 ) , Tardif (2011 ) , Masetto ( 2003, 2006 , 2007, 2009 ,
2012) , Gatti (2010 ) , André ( 2005, 2009 , 2010) , Diniz - Pereira ( 2007, 2010 ),
Romanowski ( 2010, 2012 ) , Imbernon (2009 ) , Saviani ( 2005, 2009 ) , Tanuri
(2000 ) , Carbonell (2002 ) , Silva (2007 ) , Moreira (2006 ) , Lopes and Macedo
(2011 ) supported the construction of the theoretical framework concept that guided
the research from theirs theories on innovation , teacher formation and curriculum.
The data indicate that the curriculum reform in progress manifests with characteristic
movements of change with innovation in a set of core and relevant elements such as
design and curriculum organization , teaching knowledge , models of formation ,
practical activities / stage and methodological principles. The character of building in
movement of the curriculum, open to the collective intelligence of educators in their
institutional contexts find room for diversification and innovation, confronts us with the
possibility of a new paradigm in process. Thus, this research contributes to the field
of curriculum theory and practice analysis to bring an experience that puts into action
directions that have long putting to the curricula in initial teacher development.

Key-words: Initial Teacher Development. Curriculum. Innovation. Undergraduate.
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1. INTRODUGAO

A presente pesquisa guarda relacdo com minhas inquietagcbes como
educadora formadora, com a experiéncia adquirida ao longo dos anos de reflexao
pedagdgica e com a continuidade da pesquisa de mestrado.

Desde o inicio do meu percurso como docente esteve presente o desejo e a
preocupacdo em buscar alternativas para transpor os modelos reprodutivos,
perseguindo caminhos para uma praxis pedagogica inovadora capaz de alterar as
praticas tradicionais do ensinar e aprender, o que acabou me conduzindo para a
formagdo continuada como coordenadora pedagdgica em todos os niveis da
educacao basica e na educagao superior, bem como para a formacao inicial como
docente em cursos de formagao de professores.

Nessa trajetéria, aproximei-me do trabalho com projetos e pude experienciar
o seu potencial para promover abordagens integradas, contextualizadas e
significativas do conhecimento, despertando em mim o interesse de investigar a
viabilidade de uma organizagao curricular por projetos como uma proposta curricular
superadora da légica disciplinar, fragmentaria e abstracionista do conhecimento.

A busca por essa possibilidade acabou concretizando-se na pesquisa do
mestrado “Curriculos por Projetos: Inovagdo do Ensinar e Aprender na Educacéao
Superior”.

O resultado da pesquisa, trazendo indicadores que permitem argumentar a
favor do curriculo por projetos com uma matriz de mudanga em potencial para
segmentos da educagdo que entendem ser necessario recuperar a totalidade do
conhecimento e romper com o conservadorismo das praticas pedagdgicas
repetitivas e acriticas, desvelou para mim outras possibilidades.

Ainda sao pouco comuns no Brasil proposi¢cdes curriculares alternativas que
desafiam a logica tradicional da organizagao linear e disciplinar do conhecimento.
Conforme Cunha (2003), a pratica curricular universitaria tem-se tornado repetitiva
na denuncia das inadequagdes, bem como incompetente e medrosa na construgao
de rupturas paradigmaticas mais profundas.

A lacuna apontada por Cunha, associada aos resultados da pesquisa de

mestrado € a minha atuacao profissional nos ultimos anos no ensino superior,
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motivaram-me a pesquisar, no doutorado, propostas curriculares inovadoras em
andamento na educacao superior.

Diante do amplo universo da educacdo superior, fez-se um recorte para
dimensionamento do universo a ser estudado, optando-se pelos Cursos de
Formacdo de Professores para a Educacao Basica'. Os debates em torno da
complexidade e da urgente necessidade de mudancgas na formagao de professores,
a inser¢cdo em um processo de inovagao curricular em um curso de Pedagogia, as
disciplinas cursadas no programa de mestrado em Educacgao: curriculo na PUC/SP,
dentre as quais “Formacao de Educadores: Inovagcdo e Mudancga”, a participagdo no
grupo de pesquisa “Formacao de Professores e Paradigmas Curriculares”,
coordenado pelo professor Marcos Masetto, orientaram a escolha.

E é nessa trajetoria que se constitui o objeto dessa investigagdo como
possibilidade de respostas alternativas para os desafios que se impdem a educacao.
Os sistemas educativos atuais enfrentam desafios e expectativas sem precedente e
grande parte das exigéncias tem recaido na formagao dos professores, tanto na
formacao inicial como na continuada.

Delimitou-se portanto como foco de pesquisa, a analise critica de uma
organizacao curricular alternativa que vem sendo desenvolvida nos cursos de
formacao inicial de professores mais, especificamente, em cursos de Licenciaturas
de Ciéncias, Artes, Linguagem e Comunicagao. A instituicdo formadora escolhida
trata-se da Universidade Federal do Parana - Setor Litoral, instituicdo essa que
desde sua implantagao apresenta novas formas de conceber e organizar seu projeto
educativo. Para tal, escolheu-se como questdo orientadora investigar em que
medida a proposta que vem sendo desenvolvida na UFPR Litoral traz
elementos com potencial de contribuigdo para um novo paradigma curricular
na formacgao inicial de professores?

Nessa diregdo, se estabelece como objetivos:

¢ Analisar, criticamente, a inovacao curricular que vem sendo desenvolvida

nos cursos de formacéo inicial na UFPR Setor Litoral.

'A denominacdo “Cursos de Formagédo de Professores” passou a ser usada ao lado das
Licenciaturas a partir da regulamentacdo do Conselho Nacional de Educagdo por meio das
resolugdes CNE n° 1/2002 e 2/2002.
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¢ |dentificar elementos com caracteristicas de inovagao na proposta em
andamento nas licenciaturas em Artes, Ciéncias, Linguagem e

Comunicacgao.

Adota-se como caminho metodoldégico para este estudo a abordagem
qualitativa da pesquisa na modalidade de estudo de caso. No atual contexto
educacional em que cresce a defesa em torno de mudancgas e no qual ainda sao
escassas as experiéncias concretas de inovagdo em desenvolvimento, pareceu
relevante contar a histéria de uma experiéncia inovadora a partir do estudo de um
caso em agao. André (2005) defende que o conhecimento, em profundidade, de um
caso fornece elementos que ajudam a entender outros casos.

Para obtengdo dos dados, foi utilizado um conjunto de instrumentos tais
como: analise documental, observagcédo de eventos, grupos de discusséo e
entrevistas. A fundamentagcédo da opgao metodoldgica, a escolha dos instrumentos e
os procedimentos de aplicacdo desses encontram-se detalhados no quarto capitulo.

Autores como Garcia (1999), Tardif (2011), Masetto (2003, 2009, 2006,
2007, 2011, 2012), Gatti (2010), André (2009, 2010), Diniz-Pereira (2007, 2010),
Romanowski (2010, 2012), Zeichner (2009), Imbernén (2009), Saviani (2005, 2009),
Tanuri (2000), Carbonell (2002), Silva (2007), Moreira (2006), Lopes e Macedo
(2011) deram suporte a construgdao do marco tedérico conceitual que orientou a
pesquisa a partir de suas teorias sobre inovacdo, formacdo de professores e
curriculo.

A relevancia do tema justifica-se pelos reflexos da formagdo dos
educadores no quadro da realidade brasileira da educacao basica. Sabe-se que os
problemas da educacado sao complexos e que a solugao ndo advém, somente, de
reformas nos programas de formagéo de professores, mas é possivel reconhecer na
mudanca dos modelos de formagado vigente um elemento indispensavel para o
avanco da profissionalizacdo docente e para a instauracdo de uma politica de
melhoria da educacéo.

Estudos que analisam as pesquisas e as producdes cientificas que vém
sendo desenvolvidas sobre a formagao docente (ANDRE 2009, 2010; BRZEZINSKI,
2009; DINIZ-PEREIRA, 2010; ZEICHNER, 2009) revelam um desvio de atencéo dos
pesquisadores em relagcdo a formacgao inicial, bem como deixam transparecer

lacunas no que se refere a estudos sobre paradigmas curriculares nesses cursos.
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Os autores sugerem que estudos sobre alternativas possiveis para a formagao
docente constituem um item importante para constar das agendas de pesquisa
sobre a formagdo docente, ja que ainda ha muito para se conhecer sobre a
formagdo de professores para o enfrentamento das exigéncias atuais. Assim,
investigar inovagdes curriculares na formagao inicial configura-se como uma
contribuicdo desse estudo para a produgéo cientifica e para a pesquisa no campo da
formagao de professores.

Investigar inovacgdes curriculares em andamento na formacg&o inicial
apresenta-se, ainda, como de relevancia social para as politicas e praticas de
formacao de professores, pois ao trazer para analise uma experiéncia concreta que
busca operacionalizar na pratica o “consenso discursivo®”, estamos caminhando na
diregdo proposta por Névoa (2009, p.4), para quem parece inadidvel suscitar um
debate “sobre a concretizacdo na pratica de um futuro ha tanto tempo anunciado”.

Para Garcia (1999, p.46), “A reflexdo sobre a formacado de professores é,
frequentemente, muito tedrica e tem sido pouco articulada com a forma de atingir
objetivos concretos”. Dessa maneira, vé-se reforcada em Garcia a necessidade de
estudos que tenham como objeto de investigagdo experiéncias concretas sobre os
processos formativos que buscam a superagdo do modelo da racionalidade técnica®
que tem caracterizado a formacéo inicial e continuada de professores.

Pesquisar uma experiéncia concreta que vem buscando alteragbes na
forma de conceber e organizar os programas de formacao de professores pode
trazer elementos para repensar as politicas e praticas dos cursos de formagao
inicial, despertar um olhar critico sobre os paradigmas curriculares nos cursos de
Licenciatura, bem como, oferecer subsidios para comparacio, analise e reflexao
para outras instituicbes e docentes envolvidos em projetos com perspectivas de
inovagao.

Em ambito mais proximo, o estudo traz elementos para subsidiar a
avaliagao, a formacédo docente e o processo de ressignificacdo continuo nos quais
estdo envolvidos a instituicdo, os docentes e toda a comunidade educativa que

serviu de cenario referencial para essa pesquisa. Traz, ainda, elementos para

’Novoa (2009)

® O conceito de “racionalidade técnica” tem sido usado por diversos autores Garcia (1999);
Diniz-Pereira (2010); Terrazan et all (2008) entre outros para se referir ao modelo de formagao cuja
énfase recai na capacitagdo para o dominio conceitual de uma area especifica. Esse modelo tem
orientado a configuragado 3+1 dos cursos de licenciatura, onde a formagéo pedagdgica € apenas um
apéndice na formacéao.
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aperfeicoar minha praxis pedagogica de formadora e pesquisadora instigada pelas
questdes das inovagdes curriculares e pelos processos de formagao docente, com a
intencdo de descobrir caminhos mais efetivos para alcangar um processo ensino-
aprendizagem comprometido com a formagao plena do ser humano. Acredito que
uma das principais contribuicbes da pesquisa se da no ambito da autoformacao.
Como diz Novoa (2009, p.15), é importante “que os professores se preparem para

um trabalho sobre si proprios, para um trabalho de autorreflexdo e de autoanalise”.
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2. A FORMAGAO DE PROFESSORES NO BRASIL: CONTEXTUALIZAGAO
DO ESTUDO EM QUESTAO

Estudos que tratam da historiografia da educacéao brasileira, Saviani (2005,
2009), Tanuri (2000), Vidal e Ascolani (2009), mostram que a preocupacdo com a
formacgao de professores no Brasil comecga a emergir, ainda, no Império por meio da
Lei de 15/10/1827 que estabelecia a criagdo das escolas de primeiras letras em
todas as cidades, vilas e vilarejos e instituia 0 método de Lancaster ou de ensino
mutuo como método oficial, determinando que os professores que ndo dominassem
o referido método deveriam ser treinados em curto prazo, nas capitais da provincia,
com custos proprios. Considera-se essa como a primeira manifestacdo explicita
sobre a formacao de professores no Brasil, no entanto se por um lado o discurso
oficial traz o mérito de preocupar-se com a formacao docente, por outro traduz o
descompromisso do Estado com a mesma, ndo sendo de admirar que pouco
resultou dessa medida.

Outra manifestacao relativa a formagao de professores se deu com o Ato
Adicional de 1834 que atribuia as provincias competéncia para legislar sobre a
formacgao e o recrutamento de professores. A descentralizagdo conferida por essa
legislacdo promoveu, em cada provincia, projetos distintos para a formacao e
selecao de professores, bem como condi¢cbes desiguais para o trabalho docente,
deixando a formacgao de professores sujeita a heterogeneidade, a volatilidade e as
instabilidades das politicas publicas de cada provincia (SCHUELER e SOUTHWEL,
20009).

Nao obstante a diversidade das condicbes para a formacao de professores
advinda do movimento descentralista, estabeleceu-se em quase todas as provincias
a via normalista de formacao de professores, a exemplo das Escolas Normais que
vinham se instituindo na Europa. A provincia do Rio de Janeiro foi a primeira a criar
a Escola Normal em 1835, sediada na cidade de Niterdi. A ela seguiram outras
provincias (SAVIANI, 2005; SCHUELER e SOUTHWEL, 2009).

Para Villela (2002), a Escola Normal da provincia do Rio de Janeiro
representou um marco na formagdo de professores por constituir-se como uma
alternativa para o modelo tradicional de aprendizagem da docéncia vigente na época
conhecido como formagao pela pratica, bem como para a contratacdo de

professores que até entdo se dava por meio de exames que nao exigiam uma
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formagao especifica para a docéncia. No entanto, essa escola, assim como as
demais Escolas Normais do Império, tiveram um funcionamento descontinuo,
submetidas a processos de criacdo e extincdo em decorréncia de criticas a sua
organizacao, insuficiéncia de recursos investidos, descontinuidades administrativas
e falta de alunos ocasionada pelo baixo interesse da populagao pela profisséao.

Assim, durante o Império, ao lado das iniciativas escolarizadas de formagao
de professores concorria e coexistia a tradicional pratica artesanal da reproducéo do
oficio, também chamada de formacao pela pratica. Nesse modelo de formacao, os
aprendizes ocupavam o papel de aluno-monitor, também chamado de professor
adjunto e aprendiam as técnicas e segredos da arte de ensinar mediante o auxilio
que prestavam aos professores efetivos e na relagdo que mantinham com estes.
Esse modelo de formagédo chegou a ser oficializado em algumas provincias, como
por exemplo, na capital do Império por meio da Reforma Couto Ferraz de fevereiro
de 1854, podendo-se dizer que a formacao pela pratica ocupou um modo bastante
representativo de formagéo ao longo do século XIX sem ter deixado de subsistir nos
periodos posteriores.

Entre as principais razbes apontadas para opcao pela formagao artesanal
registra-se a economia com os custos em relacdo as Escolas Normais iniciadas em
algumas provincias, a falta de compreensao da importancia de formacao especifica
para a docéncia e aos programas curriculares das escolas normais que se
apresentavam extremamente simplificados, pois se reduziam as mesmas matérias
ensinadas nas escolas de primeiras letras.

No final do império, houve algumas alteragdes nesse cenario quando as
escolas normais comecaram a ser solicitadas com maior frequéncia e a receber
maior valorizacdo em decorréncia da popularizacdo do ensino que passou a ser
visto como fator indispensavel ao desenvolvimento social e econémico do pais.
Essas escolas apresentaram um crescimento quantitativo, praticamente todas as
provincias criaram escolas normais e o projeto de ensino também apresentou sinais
de melhoria com o enriquecimento do curriculo do curso que vinha se mostrando
problematico ao longo das iniciativas de formagao de professores nesse periodo, em
grande parte pela formacao pedagodgica reduzida. Para Tanuri (2000, p.67), pelo
menos “no nivel das aspiragdes e das proposicoes tedricas efervescentes na fase
final do regime monarquico, ja encontrara lugar a tese de que o professorado

merecia preparo regular”.
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A primeira referéncia a formagao de professores em nivel superior surge no
inicio da republica com a proposta de criagcado da Escola Normal Superior por meio
do Decreto de 1892. Essa proposta teve inicio na capital paulista e depois se
estendeu para todo o estado. Para Shueler e Southwel (2009), o projeto de reforma
da Escola Normal, que estava inserido na reforma de ensino mais ampla de Caetano
de Campos, era uma proposta ambiciosa. Além de eleva-la a escola superior voltada
a formacao de professores para as escolas normais e para os ginasios, propunha o
aumento da duragao do curso para quatro anos, o aprofundamento do curriculo com
a ampliacao dos conteudos cientificos e enciclopédicos, a inclusdo de saberes da
pedagogia e metodologias de ensino e tornou as escolas anexas em escolas-
modelos que funcionavam como laboratério de exercicio tedrico e pratico.

A essa iniciativa de formagao superior, seguiram outras como a Lei Estadual
n° 1750/1920 do estado de Sao Paulo, que propbés a criacdo da Faculdade de
Educacdo. Porém essas iniciativas fizeram parte apenas do texto das leis, nao
chegando a se instalar efetivamente.

A elevacdo da formacado de professores em nivel superior comeca a
concretizar-se no inicio da década de 1930, concomitante ao movimento de criacao
das primeiras universidades no Brasil e impulsionada em grande parte pelo
movimento dos Pioneiros da Escola Nova. O decreto n® 19851 de 1931, denominado
“Estatuto das Universidades”, que serviu de parametro para a criagdo da
Universidade de Sao Paulo (USP) em 1934 e da Universidade do Distrito Federal
(UDF) em 1935, foi importante para a valorizagdo da formagao dos professores ja
que € nessas universidades que surgem os primeiros cursos de formagao docente
em nivel superior. Tendo essas duas instituicbes como base, a formacado de
professores em nivel superior no Brasil generalizou-se para todo o pais a partir do
Decreto-lei n® 1.190, de 04 de abril de 1939.

A partir desse decreto, a organizacdo dos cursos de Pedagogia e
Licenciaturas foi concebida conforme o modelo que ficou conhecido como 3+1. O
curso de Pedagogia formava professores para atuar na Escola Normal e as
Licenciaturas, professores para as diferentes disciplinas do secundario. Em ambos
os casos adotavam-se trés anos para as disciplinas especificas e um ano para a
formagao didatica (SAVIANI, 2009).

O curso de Pedagogia no Brasil é regulamentado, pela primeira vez, em

1939, voltado para a formagao do bacharel em pedagogia conhecido como o
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“técnico de educacao”. Apesar das transformacdes no cendrio sociopolitico e
econdémico no Brasil, essa proposta permaneceu até a década de 60. Mudancas
vieram a ocorrer por meio da Reforma Universitaria de 1968, com a criagdo das
habilitacbes destinadas ao trabalho de planejamento, supervisdo, administracéo,
inspec¢ao e orientagao.

Essa nova organizagdo gerou conflitos em varios segmentos que se
contrapunham a fragmentacao do curso em habilitagcdes. Para alguns, essa era uma
organizagao balizada pela teoria do capital humano e relegava a formagédo do
professor a um segundo plano.

A partir da segunda metade da década de 70, surgem iniciativas para
repensar e reformular o curso de Pedagogia, envolvendo organismos oficiais e
associagdes de educadores. Nos anos 80, é significativo o numero de cursos que
suspenderam as habilitagcbes (administracdo escolar, orientagdo educacional,
supervisdo escolar etc.) para investir na formacao de professores para as séries
iniciais do ensino fundamental e curso de magistério. Em 1986, é aprovado o
parecer n°. 161 do Conselho Federal de Educacdo, facultando aos cursos de
pedagogia oferecer, também, formagado para a docéncia de 12 a 42 séries do
ensino fundamental, regulamentando o que ja vinha ocorrendo experimentalmente
em algumas instituicbes e, em 2006, as Diretrizes Curriculares para o curso de
Pedagogia, instituidas pela Resolugdo CNE/CP N.° 1, oficializam a formacéao
docente para as séries iniciais do ensino fundamental em nivel superior. Ou seja, até
bem recente, a formacao de professores para as primeiras etapas da educacao nao
ocorria em nivel superior.

Em relacdo aos Cursos de Licenciaturas, voltados para a formacao de
professores que vao atuar em areas especificas na segunda etapa do ensino
fundamental e ensino médio, a preocupagao com a formagéo em cursos regulares e
especificos surge no inicio do século XX com a criagdo das universidades. Até entao
os profissionais que trabalhavam “no secundario” como era denominada essa etapa,
eram profissionais liberais ou autodidatas. A partir da década de 1930, com a
formacdo de bacharéis nas primeiras e poucas universidades existentes,
acrescenta-se a esses cursos um ano a mais para formagédo de professores que
desejam atuar no “secundario”, no famoso modelo conhecido como 3 + 1. A essa
forma de organizacdo € atribuida a falta de identidade propria dos cursos de

formagao de professores, a falta de identidade dos profissionais que nela se formam
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e a simplificacdo da qualificagao profissional para a docéncia. A licenciatura passa a
ser vista como apéndice do bacharelado. E a formacdo do fisico, do bidlogo, do
historiador que ganha importancia; as licenciaturas ocupam um lugar inferior no

interior das universidades, situagao histérica que se reflete ainda hoje.

Para Diniz-Pereira (2007), o movimento para reformulacdo dos cursos de
Formacéo de professores comegou a ganhar destaque no final da década de 70,
dirigindo-se, inicialmente, para a reformulacdo dos cursos de Pedagogia,
estendendo-se, posteriormente, para a reforma das Licenciaturas. Para o autor, na
primeira metade dos anos 70, os estudos privilegiavam a dimenséo técnica da
formagcdo de professores em decorréncia do predominio da psicologia
comportamental e da tecnologia educacional, predominando uma visao funcionalista
da formacéao.

Nessa perspectiva, o professor era concebido como um organizador dos
componentes do processo de ensino-aprendizagem (objetivos, selecao de
conteudos, estratégias de ensino, avaliagao, etc.) que deveriam ser rigorosamente
planejados para garantir resultados instrucionais altamente eficazes e eficientes.

A partir da segunda metade da década de 70, por influéncia da Filosofia e da
Sociologia inicia-se um movimento de oposigao e rejeicdo ao enfoque técnico e
funcionalista predominante na formagao até esse momento. A educacio passa a ser
percebida na relacdo com os determinantes sociais, politicos € econdmicos. A
formagdo de professores centra-se numa abordagem voltada para praticas
educativas transformadoras.

Na década de 80, a critica ao modelo tecnicista de formagédo ganha forga
com as teorias de cunho marxista. “Essa tendéncia reagiu violentamente a forma
neutra, isolada e desvinculada de aspectos politico-sociais, pela qual a formagéao
docente foi fundamentalmente tratada até a década anterior” (DINIZ-PEREIRA,
2007, p.17). O movimento de redemocratizacdo que vinha se configurando no
cenario politico brasileiro influenciou a ampliacdo do debate sobre a formacao de
professores. Temas como o carater politico das praticas pedagdgicas, o
compromisso com as classes populares, a falta de condigcbes materiais do trabalho
docente, os processos desqualificadores da profissao docente passaram a constar
na pauta das discussodes. Polarizou ainda os debates a questao “professor versus

educador” e “competéncia técnica versus competéncia politica”.
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Na década de 90, para o autor, o debate foi redirecionado para a formacao
do professor-pesquisador. Privilegia-se o profissional reflexivo, aquele que reflete na
agao por meio da pesquisa da sua pratica. Houve um interesse pelo cotidiano
escolar, pela forma como sao construidos os conhecimentos docentes durante o
desenvolvimento das suas atividades profissionais. Também, nessa década, ganhou
espaco a formacgéao continuada do professor e a critica ao modelo da “reciclagem” ou
“treinamento”. O foco nessas duas tematicas concebe legitimidade a um saber que
se constroi no contexto profissional e aos sujeitos que a exercem.

Marques e Diniz- Pereira (2010) apresentam como uma iniciativa importante
para a formagao inicial nessa década os “féruns das licenciaturas” criados no
interior de algumas instituicdes de ensino superior com a finalidade de analisar os
modelos de formagdo em vigor e propor alternativas para reformulagao curricular
desses cursos.

A partir da década de 90, como consequéncia de importantes movimentos
de discussdo sobre a formagao de professores no Brasil, alteragbes importantes
ocorreram no marco legal para as instituicbes formadoras e para os cursos de
formagao de professores. Em 1996, é publicada a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (Lei 9294/96); em 2002, s&o promulgadas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores e, na sequéncia, passam a
ser aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacao as Diretrizes Curriculares para
cada curso de Licenciatura e para a Pedagogia.

Esse conjunto de legislagbes ndo encerra nem resolve todas as polémicas
em torno da formagao de professores, mas abre espaco para novas formas de
conceber e organizar a formacado dos profissionais da educagdo, para que se
caminhe na perspectiva de construir formas criativas e inovadoras de formagéo de
professores. Como exemplo, temos o art.14 da Resolucdo da Formacado de
Professores para a Educagao Basica (Resolugdo CNE/CP no. 1, de 18 de fevereiro
de 2002) que enfatiza a flexibilidade para que cada instituicdo construa projetos
inovadores e proprios.

O Parecer CNE/CP n° 9 de 2001 que consubstancia a Resolugdo acima
citada, diz que ao incorporar as discussdes mais amplas a respeito do papel dos
professores no processo educativo, busca expressar diretrizes que possibilitam a
revisao criativa dos modelos de formacao a fim de fomentar e fortalecer processos

de mudanca no interior das instituicbes formadoras, fortalecer e aprimorar a
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capacidade académica e profissional dos docentes formadores, bem como,
atualizar e aperfeigoar os formatos de preparagao e os curriculos vivenciados.

O referido documento destaca ainda:

As novas tarefas atribuidas a escola e a dinamica por elas geradas
impdem a revisdo da formagédo docente em vigor na perspectiva de
fortalecer ou instaurar processos de mudanca no interior das
instituicdes formadoras, respondendo as novas tarefas e aos
desafios apontados, que incluem o desenvolvimento de disposigédo
para atualizacdo constante de modo a inteirar-se dos avancos do
conhecimento nas diversas areas, incorporando-os, bem como
aprofundar a compreensado da complexidade do ato educativo em
sua relacdo com a sociedade. Para isso, ndo bastam mudancas
superficiais. Faz-se necessaria uma revisdo profunda de aspectos
essenciais da formacdo de professores, tais como: a organizagado
institucional, a definicdo e estruturagdo dos conteldos para que
respondam as necessidades da atuagdo do professor, os processos
formativos que envolvem aprendizagem e desenvolvimento das
competéncias do professor, a vinculacdo entre as escolas de
formagdo e os sistemas de ensino, de modo a assegurar-lhes a
indispensavel preparagéo profissional (Parecer CNE/CP n. ° 9, p.10).

Atencado semelhante ao marco legislatério vem sendo dada a formacgao
docente nas ultimas décadas no campo da pesquisa e da publicagdo na area. De
acordo com André (2010), a pesquisa sobre formagao de professores no Brasil teve
impulso a partir de 1990 quando passou a constituir-se como um campo de estudos
proprio; até entdo a pesquisa sobre formacgao de professores estava mais vinculada
ao campo da didatica.

Romanowski e Martins (2010), também, situam a década de 1990 como um
marco significativo para estudos na linha estado da arte sobre as pesquisas que
vinham se desenvolvendo sobre a formacgédo de professores. Para a autora, esses
estudos, além de identificar a produgéo na area e os aportes tedrico-metodoldgicos
mais privilegiados, tinham, ainda, por finalidade levantar elementos para definir a
composicdo e a delimitacdo da area do conhecimento, inclusive as lacunas
existentes.

As mudancgas que vém ocorrendo no contexto mundial e nacional, o avanco
e a disseminagdo das tecnologias da comunicacdo e da informacdo, a
internacionalizagdo da economia dentre outros fatores tém confrontado o Brasil a

rever seus programas de formacéao profissional.
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Para Imbernén (2001), a educagado das pessoas tem se tornado cada vez
mais complexa, consequentemente o mesmo ocorre com a profissdo docente em
decorréncia das mudangas radicais e vertiginosas nas estruturas cientificas, sociais
e educativas. Para o autor, essa realidade requer uma nova formacao inicial e
permanente. “Os docentes precisam desenvolver capacidades de aprendizagem da
relagdo, da convivéncia, da cultura do contexto e de interacdo de cada pessoa com
o resto do grupo, com seus semelhantes e com a comunidade que envolve a
educacdo” (IMBERNON, 2001, p.18).

Tais exigéncias afetam diretamente as instituicbes e os programas de
formacdo docente. Que formacao sera necessaria para o profissional que
queremos? Que concepgéo e desenho curricular contribuiriam para tais objetivos?

Sera que os curriculos que temos nos cursos de formacado de professores
conseguem responder as exigéncias do momento atual? Os paradigmas curriculares
que os embasam sao coerentes com as expectativas e desafios que se
apresentam? Sera que as mudancas que vém sendo propostas no marco das
legislacdes, a intensificacdo da pesquisa, dos estudos e das publicagbes da area e
as transformagbes em curso na sociedade, tém desencadeado formas inovadoras
de formagao?

Gatti (2009) traz elementos para essa discussao a partir de duas pesquisas
realizadas em colaboracdo com equipes de pesquisadores da Fundacédo Carlos
Chagas. No projeto “Formagdo de Professores para o ensino fundamental:
Instituicbes Formadoras e Seus Curriculos” a pesquisa buscou obter um panorama
do que esta sendo proposto nas instituicbes de ensino superior nas Licenciaturas
presenciais em Pedagogia, identificando énfases que lhes estdo sendo atribuidas e
pertinéncia e adequacao as demandas profissionais.

Em sintese, a autora constata que: a) o curriculo proposto pelos cursos de
formagdo de professores tem uma caracteristica fragmentaria; b) nas ementas
predominam abordagens mais descritivas com menor preocupacido de relacionar
teoria com a pratica; c) as ementas das disciplinas de formagéao especifica registram
preocupagao com a justificativa sobre o porqué ensinar, mas apenas de forma muito
incipiente registram o qué e como ensinar; d) as horas dedicadas as disciplinas de
formagao especifica ocupam apenas 30% da carga horaria; e) os conteudos a serem
ensinados na educacao basica (Alfabetizagao, Lingua Portuguesa, Matematica, etc.)

aparecem, apenas, esporadicamente, de forma superficial e associagao fragil com
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as praticas docentes; f) poucos cursos propdem algum aprofundamento em relagao
a educacao infantil.

Pelo estudo citado pode-se inferir que os cursos de Pedagogia apresentam
uma organizagao curricular fragmentada, de carater disciplinar, pouco integrada ao
contexto em que os profissionais irao atuar e uma incipiente relagéo teoria-pratica,
propiciando fragil desenvolvimento de habilidades e competéncias para atuagao nas
salas de aula e nos demais espacos nao formais que se abrem para os pedagogos.

A segunda pesquisa (GATTI, 2010), “Formagdo de Professores para o
ensino fundamental: estudo de curriculos das Licenciaturas de Lingua Portuguesa,
Matematica e Ciéncias Bioldgicas”, aponta os seguintes aspectos: a) distancia entre
0s projetos pedagodgicos e a realizagdo dos cursos; b) os cursos de Licenciatura em
Letras e Ciéncias Biolégicas dedicam apenas 10% a 11% da carga horaria para
disciplinas de formacado de professores. Esse quadro melhora, um pouco, na
Licenciatura em Matematica, embora nas instituigbes publicas haja uma carga
horaria bem maior para as disciplinas relativas aos conhecimentos especificos; c)
raras instituicbes especificam de que forma sao realizados os estagios e se ha
convénios com outras escolas. O mesmo ocorre para as praticas que aparecem sem
especificagdes claras; d) as ementas ndo apresentam uma articulagdo entre as
disciplinas de formacado especifica e formagdo pedagogica; e) as matrizes
curriculares apresentam disciplinas pouco especificas quanto a nomenclatura e
ementas vagas, bem como redundancia de conteudos em disciplinas distintas; f)
aparecem nos curriculos muitas horas para Atividades Complementares, ou
Seminarios, Atividades Culturais etc., mas, pouca clareza ao que se referem e como
séo realizadas; g) os conhecimentos relativos aos sistemas educacionais registram
percentuais inexpressivos; h) uma parte dessas licenciaturas promovem
especializagdes precoces que poderiam ser abordadas em pds-graduagao, ou que
claramente visam a formagéao de outro profissional que néo o professor.

Observa-se, por meio desses dados, um preparo inadequado dos
professores cuja formagdo mantém, predominantemente, um formato tradicional que
nao atende muitos dos aspectos considerados como relevantes na atualidade para a
formagao de professores.

A autora da pesquisa assim se coloca sobre a situacdo da formacao de

professores:
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No que concerne a formacdo de professores, uma verdadeira
revolugao nas estruturas institucionais é requerida. Verificou-se que o
processo de oferta de cursos de licenciatura no pais permite inferir
que as condigbes de formagao de professores, de modo geral, ainda
estdo muito distantes de serem satisfatérias e evidencia que a
preparagdo de docentes para os anos iniciais da escolaridade em
nivel superior esta sendo feita de forma um tanto precaria. Constata-
se, nas instituicdes de ensino superior que oferecem licenciaturas, a
auséncia de um perfil profissional claro de “professor”. Os curriculos
ndo se voltam para as questbes ligadas ao campo da pratica
profissional, seus fundamentos metodoldgicos e formas de trabalhar
em sala de aula. Voltar-se para as questdes da pratica profissional
ndo implica abandonar os fundamentos em favor de praticas
descontextualizadas ou mecanicas, mas chama por uma integragédo
interdisciplinar na diregdo de uma formacdo em que se tenham
elementos para compreender e integrar conhecimentos disciplinares,
fundamentos educacionais e atividades didaticas (GATTI, 2010,
p.505).

Masetto (2004) apresenta o seguinte panorama sobre a formacdo de

professores no Brasil:

Estamos com problemas sérios e de ha muitos anos para se
concretizar em curriculos revolucionarios nossas incontaveis e quase
seculares discussdes sobre a formagdo de educadores para a
sociedade contemporanea. Excetuada algumas poucas experiéncias,
na maioria das vezes, das discussbes e debates se passa para
remendos na grade curricular ou nas cargas horarias dos
departamentos e dos professores e continuamos, literalmente na
mesma situacdo de insatisfacdo, desconforto, desinteresse e
desmotivacdo de nés mesmos como docentes € de nossos alunos
(MASETTO, 2004, p.187).

Acreditamos que o quadro da crise é real e aponta para a contribuicdo desta
pesquisa que volta o olhar para experiéncias curriculares inovadoras em andamento
na formacdo de professores que possam trazer pistas para a superacdo do

paradigma hegemoénico.
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3. REVISITANDO O CAMPO CURRICULAR: ORIGEM, DESENVOLVIMENTO
E TENDENCIAS

Iniciamos nossa abordagem sobre o curriculo partindo da compreenséo do
mesmo como uma construgdo histérico-social, o que significa argumentar que a
definicdo de curriculo sera sempre um acordo sobre o sentido de tal termo,
localizado, historicamente, e configurado pelas visdbes de mundo, de sociedade, de
educacao e de homem que prevalecem em determinado tempo e contexto. “O
curriculo transmite visées sociais particulares e interessadas [...]. O curriculo nao é
um elemento transcendente e atemporal — ele tem uma histéria vinculada a formas
especificas e contingentes de organizagao da sociedade e da educagao” (MOREIRA
e SILVA, 2001, p.8).

Assim, para compreender a atual configuragdo do curriculo e os desafios e
tendéncias que para ele se colocam, convém revisitar as fases e processos
fundamentais pelos quais o curriculo se construiu historicamente em meio a trama
de conflitos e de disputas de diferentes orientagdes culturais, sociais, politicas e

educacionais. Conforme enfatiza Sacristan:

A assepsia cientifica ndo cabe nesse tema, pois no mundo
educativo, o projeto cultural e de socializagdo que a escola tem para
seus alunos ndo € neutro. De alguma forma o curriculo reflete o
conflito entre interesses dentro de uma sociedade e os valores
dominantes que regem o processo educativo (SACRISTAN, 2000,
p17).

Recorremos a histéria do pensamento curricular (SILVA, 2007; MOREIRA,
2006; LOPES e MACEDO, 2011) buscando nessa trajetéria compreender como o
curriculo se desenvolve e os significados que foram se construindo, para a partir
dessa compreensao buscar referentes que possam contribuir para processos de
renovagao nesse campo considerado crucial para projetos de inovagao educacional.

De acordo com Hamilton (1992), as primeiras referéncias ao termo
curriculum (do latim “corrida” ou pista de “corrida”) podem ser localizadas nas
universidades de Leiden e Glasgow, por volta dos anos 1582 e 1633
respectivamente, para se referir ao percurso completo de estudos seguido pelo
aluno. O autor situa a emergéncia do termo concomitante a escolarizagdo do

processo educativo que primeiramente introduziu a divisdo em classes, acreditando
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que a aprendizagem seria alcangada com mais eficiéncia se promovida em unidades
menores e na sequéncia para administrar e dar organicidade e articulagéo interna a
essas diferentes fragbes escolares, surgiu o termo “curriculum”, englobando
caracteristicas de ordem e de sequéncia. Ao passo que a escolarizagdo medieval
apresentava-se mais aberta a sequéncia, duracdo e completude dos cursos, a
escolarizacdo do século XVI buscava formas bem ordenadas de organizagao
educacional. Para o autor, primeiro foi introduzida a divisao em classes e a vigilancia
mais préxima dos alunos, e, na sequéncia, veio a atencao aos conteudos e métodos
pedagdgicos. Assim, para Hamilton, a génese de “curriculum” traz associado um
sentido de controle para o processo ensino-aprendizagem. Lopes e Macedo (2011)
localizam, nessa origem, a presenga de um dos aspectos que mais se solidificou
como significado de curriculo que diz respeito a organizagéo da experiéncia escolar
para alunos em agrupamento.

Apesar dessa mencao remota ao termo curriculum, para muitos autores as
questdes curriculares passaram a ocupar de forma mais intensa as preocupacoes
educacionais apenas por volta dos anos 1900 e 1920 a partir de dois movimentos
localizados inicialmente nos EUA: o eficientismo social e o progressivismo (LOPES E
MACEDO, 2011). Esses dois movimentos surgiram em meio aos desafios que se
colocavam para a educacdo em decorréncia do inicio da industrializagdo e das
mudangas sociais e econbmicas por ela acarretadas, tais como a crescente
urbanizagdo e a demanda por trabalhadores mais qualificados, no entanto, essas
duas correntes traziam respostas diferentes para o que Silva (2007) considera como
a questao central que toda teoria curricular busca responder que diz respeito a qual
conhecimento é considerado valido ou essencial a partir de um projeto de formagao
considerado ideal.

O eficientismo social tem como base o comportamentalismo na Psicologia e
o Taylorismo na Administragcdo. Defende um curriculo cientifico, estreitamente
relacionado a administragdo e fundado em conceitos como eficacia, eficiéncia e
economia. Bobbitt € reconhecido como um dos principais representantes dessa
corrente curricular. Para ele a funcdo do curriculo é preparar o aluno para a
ocupacao profissional da vida adulta e socializar o jovem segundo os parametros da
sociedade industrial.

Segundo Silva (2007), na perspectiva de Bobbitt, o curriculo é visto como :
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um processo de racionalizacdo de resultados educacionais,
cuidadosa e rigorosamente especificados e medidos. O modelo
institucional dessa concepcéo de curriculo é a fabrica. Sua inspiragao
“tedrica” é a “administragédo cientifica”, de Taylor. No modelo de
curriculo de Bobbitt, os estudos devem ser processados como um
produto fabril. No discurso curricular de Bobbitt, pois, o curriculo é
supostamente isso: a especificagdo precisa de objetivos,
procedimentos e métodos para a obtengdo de resultados que
possam ser precisamente mensurados (SILVA 2007, p.12).

O progressivismo se opde ao eficientismo em relacdo as finalidades e
contornos da educagao. John Dewey foi 0 nome mais expressivo desse movimento,
trazendo uma contribuicdo inovadora ndo somente para a educagido norte-
americana, mas também para outros paises, sendo visivel sua influéncia ainda hoje
nos processos de reforma educativa.

John Dewey estava preocupado com a educagao de sua época que revelava
um hiato entre a realidade vivida pelos alunos e o que era trabalhado na escola.
Para ele, a escola deveria fazer parte da vida ao invés de ser uma preparacao para
a vida. Dai decorrem alguns dos seus principios educacionais tais como vincular a
aprendizagem ao mundo exterior, valorizar métodos ativos dentre eles o método de
projetos do qual foi idealizador, reconhecer os interesses e experiéncias das
criangas e jovens e promover praticas educativas que favoregcam a vivéncia de
principios democraticos.

No nivel da organizacgao curricular, Lopes e Macedo (2011) destacam como
caracteristicas do progressivismo de Dewey os conceitos de inteligéncia social e
mudanga. A educagao tinha como objetivos colaborar para a construgdo de uma
sociedade mais harmbnica e democratica, contribuindo para diminuir as
desigualdades sociais produzidas pelo processo de urbanizagao e industrializagao
na sociedade da época. Embora, com niveis diferenciados, os autores que
compdem essa corrente reconhecem que a desigualdade de poder presente na
sociedade ndo é um fato natural, mas um processo de construgdo social sujeito a
mudanca em que caberia a escola o papel de formar as pessoas para atuarem na
busca dessas mudancas.

As autoras apresentam como pontos distintivos desse curriculo o foco na
resolucao de problemas sociais e o valor imediato para o educando das experiéncias
e aprendizagens em vez de uma possivel utilidade no futuro. “Nesse sentido, o

progressivismo se constitui como uma teoria curricular Unica que encara a
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aprendizagem como um processo continuo e ndo como uma preparagao para a vida
adulta” (LOPES E MACEDO, 2011, p.23).

Uma contribuicdo importante do progressivismo para o curriculo é o seu
alerta para a fragmentagdo do conhecimento. Dewey, em 1910, ao escrever sua
obra Como pensamos, faz uma denuncia ao estado de compartimentalizagcao
enfrentado pela escola mediante a multiplicagdo de matérias, cada qual
sobrecarregada de fragmentos desconexos que deveriam ser assimilados pela
repeticdo diante da justificativa da autoridade. Ele propde como alternativa as
“ocupacgbes construtivas” que foram ganhando espago e tornaram-se conhecidas
como projetos, que mais tarde deram origem ao curriculo por projetos.

Essas duas orientacbes curriculares, o eficientismo social e o
progressivismo, rivalizaram durante as primeiras décadas dos anos 90. Silva (2007)

nos da um panorama das principais diferencas de orientagcao dessas duas correntes:

Dewey estava muito mais preocupado com a construgdo da
democracia que com o funcionamento da economia. Também em
contraste com Bobitt, ele achava importante levar em consideracao,
no planejamento curricular, os interesses e as experiéncias das
criangas e jovens. Para Dewey, a educagao ndo era tanto uma
preparagdo para a vida ocupacional adulta, como um local de
vivéncia e pratica direta de principios democraticos. [...] Na
perspectiva de Bobitt, a questdo do curriculo se transforma numa
questao de organizagdo. O curriculo é simplesmente uma mecénica.
A atividade supostamente cientifica do especialista em curriculo nao
passa de uma atividade burocratica [...] numa perspectiva que
considera que as finalidades da educacdo estdo dadas pelas
exigéncias profissionais da vida adulta, o curriculo se resume a uma
questao de desenvolvimento, a uma questédo técnica (SILVA, 2007,
p.23, 24).

No final da década de 1940, Ralph Tyler inaugura uma nova agenda para o
pensamento curricular que se coloca como hegemoénica para as proximas décadas

nos Estados Unidos, bem como no Brasil e outros paises do ocidente.

Com uma abordagem eclética, Ralph Tyler se propde a articular
abordagens técnicas, como as eficientistas, com o pensamento
progressivista. Ainda que sua apropriagdo do progressivismo tenha
sido caracterizada como instrumental e que seu pensamento esteja
muito mais préximo do eficientismo, sem dar conta da tensao entre
crianga e mundo adulto que caracteriza o pensamento de Dewey, a
racionalidade proposta por Tyler se impde, quase sem contestagéo,
por mais de 20 anos, no Brasil e nos EUA (LOPES e MACEDO,
2011, p 25).
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A concepcéo curricular de Tyler caracteriza-se pela racionalidade técnica em
decorréncia da abordagem centrada nos aspectos técnicos da elaboragdo do
curriculo e da sua preocupagao em alinhar o processo educacional ao pensamento
dos eficientistas sociais voltado para o atendimento as demandas dos processos de
producao tayloristas e fordistas que se instituiam nos anos 1950. Tyler propunha um
modelo linear e administrativo para a elaboracdo do curriculo composto em quatro
etapas: definicdo de objetivos de ensino; selecdo e criagdo de experiéncias de
aprendizagem apropriadas; organizacdo dessas experiéncias de modo a garantir
maior eficiéncia ao processo de ensino e avaliagdo para verificar o alcance dos
objetivos propostos (LOPES E MACEDO, 2011).

De todos esses aspectos, Tyler dedicou especial atencdo a questdo dos
objetivos educacionais, defendendo que sua formulagao deveria se dar de maneira
clara, precisa e detalhada em termos de comportamento explicito. Essa formulagao
precisa dos objetivos € considerada por Tyler como basica para orientar as outras
fases do curriculo. O enfoque comportamentalista de Tyler para a elaboragédo de
objetivos é revigorado no movimento tecnicista da década de 60, em especial nas
obras de Mager sobre elaboragao de objetivos.

Para a maioria dos autores (LOPES e MACEDO, 2011; SILVA, 2007,
DOMINGUES, 1986) dentre outros, predomina a tendéncia de considerar a teoria
curricular de Tyler como uma continuidade e até mesmo uma consolidacdo da
concepgado de curriculo defendida por Bobbitt em fungdo da sua abordagem
curricular centrada em torno da ideia de organizacdo e na explicitacdo de
orientagcbes para a elaboracdo do curriculo, assumindo uma configuragao,
essencialmente, técnica.

Moreira (2006) faz uma analise mais contrabalangcada das influéncias
presentes no paradigma curricular de Tyler, destacando orientagdes do
progressivismo que se fazem concomitantes a presenca da racionalidade técnica,
dentre as quais: considerar os interesses e as necessidades dos alunos como uma
das fontes para elaboragdo dos objetivos; a preocupagdo com a aprendizagem
ativa; a importancia da escola tratar das problematicas sociais e a preocupagdo com

a integragdo das experiéncias curriculares sao pontos que para Moreira (2006)
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evidenciam a influéncia das ideias progressivistas no pensamento curricular de
Tyler.

Silva (2007) apresenta como ponto comum entre essas duas principais
tendéncias curriculares que emergiram no século XX, a abordagem tecnocratica de
Bobbitt e Tyler e a abordagem mais progressista de Dewey, o fato de ambas
representarem uma reagcdo ao modelo educacional classico humanista dominante
no cenario educacional desde a institucionalizacdo da escola como modelo
educativo. O curriculo tecnocratico atacava a abstracdo, a falta de utilidade e a
auséncia de preparo para o mundo do trabalho proporcionado pelo enfoque elitista
do programa classico. O curriculo progressivista, de base psicoldgica, por sua vez,
atacava o programa classico em fungcdo do seu distanciamento dos interesses e
experiéncias dos estudantes.

Outro ponto comum dessas principais tendéncias curriculares que
constituem a base do desenvolvimento curricular € o seu enquadramento pelos
estudiosos do curriculo como teorias curriculares tradicionais ou conservadoras em
decorréncia de ndo questionarem os valores da sociedade capitalista. Mesmo que
proponham como foco do curriculo, formar individuos capazes de promover
mudangas na distribuicdo desigual de poder na sociedade como ocorre com 0
progressivismo, essas teorias curriculares s&o consideradas conservadoras por
permanecerem restritas ao horizonte do capitalismo liberal democratico. Pesa,
ainda, sobre elas, para seu enquadramento como teorias tradicionais, o cunho
estritamente pedagdgico, esquecendo das inter-relagdes politicas, econémicas,
sociais que se entrelacam no desenvolvimento do curriculo.

A partir dos anos 70, surge, em varios paises, uma critica aos modelos
curriculares que haviam se estabelecido até aquele momento. Nos Estados Unidos,
surge o movimento da reconceptualizagao, tendo em Michel Apple um dos seus
principais representantes e, na Inglaterra, o movimento da Nova Sociologia da
Educagdo — NSE — com Michel Young na lideranga do movimento. Com uma
abordagem mais voltada para uma renovagéo da teorizagado educacional geral e nao
diretamente para o curriculo, mas com reflexos e implicacbes decisivas sobre a
teoria e praticas curriculares destacam-se, ainda, nesse periodo, as proposi¢cdes de
Althusser, Bourdieu e Passeron, Baudelot e Establet na Franca. No Brasil, o

pensamento de Paulo Freire influenciou, tremendamente, a renovagao do
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paradigma conservador, tendo alcangado e exercido influéncia, inclusive, no
pensamento de curriculistas estrangeiros como por exemplo Henry Giroux .

O movimento que emergiu a partir dos anos 70, inaugura um importante
movimento curricular denominado de teorias criticas que surge como uma reagao a
concepgao curricular tradicional dominante, de énfase tecnicista, burocratica e
administrativa, inspirada nos modelos de administracdo taylorista. As teorias
curriculares criticas deslocam a énfase centrada nos aspectos técnicos de como
organizar e elaborar o curriculo limitada ao ambito pedagdgico, ampliando a analise
para uma perspectiva socioldogica em suas determinagbes e conexdes com as
estruturas econémicas e sociais mais amplas e com as relagdes de poder. O
curriculo passa a ser visto como uma construcdo social, na medida em que os
arranjos curriculares decorrem de uma selegdo sobre modelo de ser humano,
modelo de sociedade e tipo de conhecimento que por uma contingéncia social e

histérica se tornaram consolidados como curriculo.

As teorias tradicionais eram teorias de aceitagao, ajuste e adaptagao.
As teorias criticas sao teorias de desconfianga, questionamento e
transformacéao radical. Para as teorias criticas o importante nao é
desenvolver técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver
conceitos que nos permitam compreender o que o curriculo faz
(SILVA, 2007, p. 31).

As teorias curriculares criticas sao importantes quando se tem como
horizonte a inovagdo, pois contribuem para uma analise mais complexa e
aprimorada das relagcbes entre educacdo e sociedade. Fica dificil conceber e
promover mudangas na educagdao € no curriculo quando sao levados em
consideragdo apenas os aspectos didatico-pedagdgicos situados na esfera micro
sem considerar as influéncias politicas e sociais mais amplas situadas na esfera
macro. A perspectiva socioldgica da abordagem curricular critica nos convida a ver o
curriculo como uma expressdo de diversas forcas na sociedade. E preciso
correlacionar decisbes técnico-pedagdgicas com os determinantes exteriores a
instituicdo e a aula.

Na base da teorizagado critica esta a conexédo entre educacio e ideologia
desenvolvida por Louis Althusser. Para o autor, a escola atuaria como aparelho
ideolégico do estado, ou seja, a escola serviria como um instrumento para a

preservacdo da ideologia da sociedade capitalista. A transmissdo da ideologia se
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daria por meio do curriculo que garantiria, através da selegdo e da abordagem do
conhecimento, a aceitacdo dos valores e das estruturas sociocapitalistas como o
padrao desejavel.

Althusser argumenta, ainda, que a ideologia também €& disseminada por
meio de agdes discriminatérias no sistema educativo, induzindo as pessoas das
classes menos favorecidas a submissdo e a obediéncia enquanto as pessoas das
classes dominantes sdo estimuladas para comandar e controlar. As escolas dirigidas
aos trabalhadores subordinados tendem a privilegiar relagdes sociais nas quais, ao
praticar papéis subordinados, os estudantes aprendem a subordinagdo. Em
contraste, as escolas dirigidas aos trabalhadores dos escaldes superiores da
hierarquia ocupacional tendem a favorecer relagdes sociais nas quais os estudantes
tém a oportunidade de praticar atitudes de comando e de autonomia.

Assim, por meio de uma andlise de cunho marxista, Althusser busca
desnudar as relacgdes entre educacdo e economia. Para ele a educacgao contribui
para que a sociedade continue sendo dividida em proprietarios e trabalhadores
mediante seus arranjos curriculares carregados da l6gica dominante.

Na continuidade da andlise das relagbes entre educagéo e produgao, surge
o conceito de “correspondéncia” defendido por Bowles e Gintis segundo o qual a
preservacdo do sistema capitalista ocorre através das relagdes sociais que se
travam na escola que espelham as relagdes sociais do local de trabalho.
Obediéncia, ordem, disciplina, pontualidade e assiduidade sao relagdes privilegiadas
nas escolas dirigidas a classe trabalhadora a exemplo das qualidades esperadas
nos locais de trabalho, ao passo que nas escolas voltadas para os escalées mais
altos do mundo produtivo sdo privilegiadas capacidades para elaborar planos,
liderar, conduzir-se com autonomia. “E, pois, através de uma correspondéncia entre
as relacdes sociais da escola e as relagcdes sociais do local de trabalho que a escola
contribui para a reproducao das relacdes sociais de producdo da sociedade
capitalista” (SILVA, 2007, p 33).

De uma o6tica menos marxista, Bourdieu e Passeron propdem que a
“reproducdo social esta centrada no processo de reproducdo cultural. E através da
reproducédo da cultura dominante que a reprodugcao mais ampla da sociedade fica
garantida” (SILVA, 2007, p. 34).

Para Bourdieu e Passeron, a escola contribui para a reproducéo social por

um mecanismo de exclusdo. Na medida em que o curriculo, a linguagem e o
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comportamento enfatizados na escola sdo os da cultura dominante, ele tende a
favorecer aos alunos desse meio cultural e colocar em desvantagem os alunos das
classes dominadas que nao estao acostumados com esse codigo cultural.

A cultura dominante funcionaria como uma espécie de capital cultural em
que os educandos das classes mais favorecidas veem seu capital cultural sendo
reconhecido o que lhes favorece avancar com mais facilidade nos niveis da
escolarizacdo ao passo que 0s que nao vivenciaram essa bagagem cultural nas
suas familias, esse codigo cultural que permeia todo o cotidiano da escola desde os
saberes que constituem o curriculo oficial até as normas, as relagdes, os padroes de
comportamento valorizados, a linguagem utilizada e etc. soam como uma lingua
estranha que acaba dificultando seu prosseguimento por ser algo muito distante das
suas realidades.

Dessa forma, Bourdieu e Passeron, desmistificam o discurso da
oportunidade e igualdade de acesso para todas as pessoas e da escola como
espaco que garante educacgao a todos. Ao tratar diferentes como iguais, a escola
acaba excluindo os diferentes, ou seja, aqueles que nao tiveram acesso ao cédigo
cultural dominante, contribuindo para perpetuar a diferenciagao social. Nas palavras
de Lopes e Macedo (2011), ao esconder seu carater de classe, o sistema
educacional e a acdo pedagdgica se constituem numa “violéncia simbodlica’ que
ocultamente objetiva produzir um “habitus” com resultado de inculcagcdo e
reproducéo.

Para Silva (2003), esses autores mais identificados com o campo da
sociologia critica do que com o da pedagogia, lancaram os contornos de uma
teorizacao educacional critica que serviu de base e de apoio para autores e
movimentos que vieram a estabelecer como foco de seu questionamento o curriculo
e o0 conhecimento escolar, ficando conhecidos como representantes da teorizacao
curricular critica.

O movimento da Nova Sociologia da Educacgao (NSE), liderado por Michael
Young na Inglaterra, esta localizado entre aqueles que direcionaram mais fortemente
suas questdes para o curriculo. A NSE esta interessada em analisar as relacdes de
poder e os interesses que estdo presentes na selecdo e organizagdo do
conhecimento. Fazem parte das suas interrogagbes: por que esses € ndao outros

conhecimentos estdo presentes no curriculo? Quem os define, e em favor de quem
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sédo definidos? Que culturas séo legitimadas com essa presenga e que outras sao
deslegitimadas por ai ndo estarem? (LOPES E MACEDO, 2011).

Outra grande contribuigao veio de Michael Apple ao colocar o curriculo e o
conhecimento escolar no centro das analises criticas. Apple reforca a ideia de que
ha uma clara relagcao entre a forma como a economia se organiza e a forma como o
curriculo é organizado. A ldogica da sociedade capitalista estda centrada na
dominacgado de classes, na dominagdo dos que detém os recursos materiais sobre
aqueles que possuem apenas a forga de trabalho. Essa forma de organizagéo da
economia na sociedade capitalista repercurtiria nos demais ambitos sociais como,
por exemplo, a educacao e a cultura.

O autor recorre aos conceitos de hegemonia e ideologia para explicar o

papel da educagéo na reproducao das desigualdades sociais.

A hegemonia é tomada na leitura que Raymond Wiliams faz de
Gramsci, referindo-se a um conjunto organizado e dominante de
sentidos que sao vividos pelos sujeitos como uma espécie de senso
comum. Algo que satura todo o espaco social e mesmo nossas
consciéncias. Algo total que passa a corresponder a realidade da
experiéncia social vivenciada e que se torna mais poderoso como
compreensao do mundo a medida que é vivenciado como sentido de
realidade. Ideologia na tradicdo marxista de que parte o autor, pode
ser resumida como uma espécie de falsa consciéncia que obriga
toda a sociedade a enxergar o mundo sob a otica das classes
dominantes. As ideologias sdo um sistema de crencgas
compartilhadas que nos permite dar sentido ao mundo, uma teia de
argumentagado que visa a legitimar determinada visdo de mundo.
Nesse sentido, quando hegeménicas, ocultam as contradi¢des
sociais (LOPES e MACEDO, 2011, p.30).

Assim, Apple desnaturaliza o curriculo como algo neutro, como uma questao
técnica, cientifica, chamando atengao para a dimenséao ideolégica presente em um
determinado arranjo curricular envolvendo relacées de poder em torno da selecao de
conteudos, valores e propdsitos sociais e educacionais. Apple amplia a abordagem
do curriculo de uma perspectiva puramente pedagdgica para uma perspectiva

também politica.

Na perspectiva de Apple, o curriculo ndo pode ser compreendido — e
transformado — se nao fizermos perguntas fundamentais sobre suas
conexdes com relagbes de poder. Como as formas de divisdo da
sociedade afetam o curriculo? Como a forma como o curriculo
processa o conhecimento e as pessoas contribui, por sua vez, para
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reproduzir aquela divisdo? Qual conhecimento — de quem - é
privilegiado no curriculo? Quais grupos se beneficiam e quais grupos
sdo prejudicados pela forma como o curriculo esta organizado?
Como se formam resisténcias e oposi¢cdes ao curriculo oficial?
(SILVA, 2007, p.49).

Na trajetoria da teorizagdo curricular critica, outro curriculista que ocupa um
papel de destaque é Henry Giroux. Tendo por influéncia os autores da escola de
Frankfurth (Adorno, Horkhheimer, Marcuse), Giroux (1983) dirige suas criticas tanto
para racionalidade técnica e positivista das perspectivas conservadoras do curriculo
como para os teodricos da reprodugéo4. Na perspectiva de Giroux, as abordagens
tradicionais ao se concentrarem nos conceitos de eficiéncia e racionalidade
burocratica deixavam de levar em consideracédo o carater historico e construido do
curriculo. Quanto aos tedricos da reproducdo, Giroux se opunha ao pessimismo e
imobilismo sugerido por essas teorias que passavam a ideia de que a educacéao
era, totalmente, determinada pelas relagdes econdmicas da sociedade capitalista.

Com base no conceito de resisténcia, Giroux busca desenvolver uma
teorizacao critica com possibilidades alternativas para a educacido e o curriculo.
Giroux sugere que existem mediagdes e agdes no nivel das instituicdes de ensino e
do curriculo que podem trabalhar contra os designios do poder e do controle.

Giroux propde uma pedagogia e um curriculo de cunho politico, que ponham
em questionamento os arranjos sociais dominantes. Assim, desenvolve a
compreensao de curriculo em completa conexao com os conceitos de emancipagao
e libertacdo. Para ele, a educagdo deveria perseguir um processo pedagogico que
possibilite as pessoas se tornarem emancipadas ou libertas das relagbes de poder e
controle imposto pelas instituicdes e pelas estruturas sociais mediante um processo
que favorega a conscientizagcdo e que desnaturalize as relagdes de dominacao.

Na linha da possibilidade, Giroux (1997) propde trés conceitos basilares para
uma educacado emancipatoria ou libertadora da pedagogia e do curriculo: esfera
publica, intelectual transformador e voz. O curriculo como “esfera publica
democratica” cria possibilidade para que os alunos e professores vivenciem
habilidades democraticas da discussdo, da participacdo, da analise critica das

organizagdes sociais e dos processos educativos em que os atores educacionais

* Teoricos da reproducao referem-se aos autores que langaram as bases da teoria critica

ao analisarem as determinagdes da estrutura econdmica sobre as instituicdes educativas (Lopes e
Macedo, 2011).
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tenham espagco para colocar sua “voz” e sejam ouvidos atentamente. Na
dinamizagcao desse curriculo para emancipacao e libertacdo, o professor assume o
papel de “intelectual transformador” oposto ao papel usual de técnico ou burocrata
que geralmente lhe é concedido, para ocupar um papel ativo no curriculo e no
processo pedagdgico.

Giroux contribuiu para uma virada significativa na abordagem curricular

através da nogao de “politica cultural”.

O curriculo ndo esta simplesmente envolvido com a transmissao de
‘fatos’ e conhecimentos ‘objetivos’. O curriculo € um local onde
ativamente, se produzem e se criam significados sociais. Esses
significados, entretanto, ndo sao simplesmente significados que se
situam no nivel da consciéncia pessoal ou individual. Eles estédo
estreitamente ligados a relagbes sociais de poder e desigualdade.
Trata-se de significados em disputa, de significados que séo
impostos, mas também contestados (SILVA, 2007, p 55).

No pensamento curricular de Giroux, além da influéncia dos pensadores da
escola de Frankfurth é reconhecivel a forte influéncia do pensamento de Paulo
Freire. A concepcao de educacéo libertadora de Freire, a énfase na participagao das
pessoas, a critica de Freire a educagdo bancaria e a sua concepcido de
conhecimento como um ato ativo e dialdégico s&o pontos que convergiam com a
perspectiva de curriculo que Giroux buscava desenvolver (SILVA, 2007).

No contexto da teorizacdo da educacao critica, Paulo Freire ocupa uma
posicao singular com implicagdes significativas para o campo do curriculo ao pér em
questdo a visdo epistemoldgica tradicional sintetizada no conceito de “educagao
bancaria’ (FREIRE, 2005).

Freire avanca da denuncia para a linguagem da possibilidade, apresentando
uma alternativa radicalmente diferente para o que significa conhecer através do
conceito de “educacdo problematizadora”. Nessa visdo, o conhecimento nao é
constituido de informagdes a serem transferidas para os alunos como se 0 processo
de conhecimento se desse por meio de um depdsito, mas professores e alunos
mediatizados pelo mundo constroem dialogicamente o conhecimento. E ai, Freire
traz outra grande contribuicdo para a educagao com reflexos para o curriculo — o ato
pedagdgico como ato dialdgico.

Embora nado tenha se referido explicitamente ao curriculo, oferece em

‘Pedagogia do Oprimido” orientagdes claras para viabilizagdo da educagao
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problematizadora com uma mudanga significativa para a questdo da selegdo dos
‘conteudos programaticos”. Para Freire, os conteudos a serem trabalhados sao
desencadeados através de “temas significativos” ou “temas geradores” escolhidos
em conjunto pelos alunos e professores, tendo como fonte 0 mundo e a realidade
dos participantes. Mais tarde, quando secretario da educagao em Sao Paulo (1989 a
1991), Freire aplicou os principios da educacao problematizadora num processo de
reformulagao curricular.

Com essa abertura para a construcdo dos “conteudos” a partir do universo
experiencial dos educandos ao invés do repertério classico definido pela tradigao,
Freire quebra as fronteiras entre cultura erudita e cultura popular, amplia o conceito
de cultura e lanca as bases para o que veio a se denominar Estudos Culturais do
curriculo, bem como para abordagens multiculturalistas do curriculo. Ao construir
uma pedagogia para os oprimidos que se concentra na busca de uma epistemologia
na perspectiva dos dominados, em especial para os paises da América latina, Paulo
Freire antecipa ainda a abordagem pos—colonialista do curriculo (SILVA, 2007).

Podemos traduzir que o pensamento de Freire parece ser permeado por
tendéncias que antecipam o que iria caracterizar o discurso das teorias criticas e
pos-criticas do curriculo.

Basil Bernstein é outro nome expressivo no campo da teoria curricular
critica. Ele busca analisar as relagdes de poder e controle presentes no curriculo
pela 6tica da sua organizacao estrutural, ou seja, pela forma como o conhecimento
esta organizado no curriculo.

Bernstein (1995) visualizava duas formas de organizagao estrutural do
curriculo: o curriculo colecdo e o curriculo integrado. No curriculo colegdo, as
fronteiras entre as areas do conhecimento sdo bem nitidas. No curriculo integrado, a
separacado entre as diferentes areas sdo menos demarcadas. Bernstein criou os
conceitos de “classificacdo” e “enquadramento” para analisar as relacbes estruturais
do curriculo.

A classificagédo define o grau de isolamento entre as areas do conhecimento;
quanto mais isoladas, maior a classificagdo. Assim, o curriculo classico disciplinar
seria, fortemente, classificado e um curriculo interdisciplinar, menos classificado.
Uma maior ou menor classificagao teria reflexos na forma como o conhecimento é
trabalhado. De acordo com o grau de classificagdo, a organizagéo do tempo e dos

espacos de aprendizagem sdo mais ou menos rigidos, os alunos tém maior ou
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menor autonomia na proposi¢ao e desenvolvimento dos objetivos de aprendizagem
e no controle do ritmo da mesma. Os professores, também, vivenciam relagdes
diversas de acordo com o grau de classificagao do curriculo. A essas diferenciagdes
na forma de controle decorrentes da forma de classificacdo, Bersntein chama de
enquadramento. Quanto maior o controle exercido pelo curriculo, mais forte é seu
enquadramento. Dessa forma, o ensino, conforme a perspectiva do curriculo
tradicional seria fortemente enquadrado. A forma como o curriculo se estrutura
produz diferentes socializa¢des (Silva, 2007).

Bernstein introduz uma perspectiva que, ainda, ndo havia sido explorada
pelos demais autores da teorizacao curricular critica. O autor traz para analise como
as diferentes formas de estruturacido do curriculo, ou os diversos desenhos
curriculares contribuem para diferentes projetos formativos.

Até aqui apresentamos uma visao geral da teoria curricular critica, incluindo
os principais autores com suas diferentes facetas. Chama atengao para o fato que
de comum em todos eles esta a preocupagédo com as relagdes de poder subjacentes
ao curriculo e seu carater histérico e ideoldgico, ou seja, a partir de diferentes 6ticas
esses autores desnaturalizam o carater neutro do curriculo defendido pelas teorias
tradicionais e argumentam que esse é uma constru¢do social implicado em relagcdes
de poder, que pode contribuir tanto para a manutengédo como para a transformacgao
dessas relagbes que conferem prestigio e privilegiam, na maioria das vezes, de
forma sutil, o conhecimento significativo para grupos hegemodnicos. As teorias
criticas defendem um curriculo que integre conhecimento com conscientizagdo; um
curriculo que revise e contextualize, o0s saberes criticamente; um curriculo
democratico que acolha as diferengas e dirija-se as diferentes camadas sociais,
especialmente aos segmentos socialmente desfavorecidos.

As teorias curriculares poés-criticas dao continuidade as teorias criticas,
ampliando a andlise de poder a que o curriculo esta submetido para além das
relagbes econdmicas, incluindo a homogeneizagao cultural. “As perspectivas criticas
sobre o curriculo tornaram-se crescentemente questionadas por ignorarem outras
dimensdes da desigualdade que nao fossem aquelas ligadas a classe social”
(SILVA, 2007, p.91).

As teorias pbs-criticas acrescentam a problematizagcdo critica a

interdependéncia entre as questdes culturais e as relagdes de poder. Trazem para o
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debate o multiculturalismo, as relagdes de género, raga e etnia, o imperialismo
econdmico e cultural colonial e pds-colonial entre outros.

Na perspectiva multiculturalista, o curriculo ndo deveria limitar-se a defender
a tolerancia e o respeito a diversidade cultural, mas também trazer para reflexao as
relacbes de assimetria e desigualdades que geram as diferencas. Conforme Silva
(2007), ndo é possivel estabelecer uma hierarquia entre as culturas e ndo ha
nenhum critério transcendente que possa qualificar uma cultura como superior a
outra. Para o autor, a abordagem multicultural alerta que promover a igualdade vai
além de oferecer igualdade de acesso ao curriculo hegemdnico. A promocgédo da
igualdade implica uma transformacao substantiva do curriculo dominante de forma a
promover uma equivaléncia entre as diferentes manifestacoes culturais.

A teorizagao pés-critica mostra, ainda, como o esteredtipo de género incide
sobre o curriculo. Para esse movimento, a sociedade esta organizada conforme a
l6gica do género masculino, e o curriculo educacional reflete e reproduz os
interesses, as expectativas, as formas de conhecimento e pensamento masculinos.
‘A solucdo nao consistiria, simplesmente, numa inversdo, mas em construir
curriculos que refletissem, de forma equilibrada , tanto a experiéncia masculina
como a feminina” (SILVA, 2007, p 94).

O pés-colonialismo junta-se a analise pds-critica para questionar as relagdes
de poder entre as nacbes. Ele traz para o debate a influéncia da heranga
epistemoldgica e cultural da dominagdo colonial sobre o curriculo, propondo,
também, a analise das manifestacdes contemporaneas de imperialismo econémico e
cultural.

Como sintese das implicagdes das teorias curriculares criticas e poés-

criticas, valemo-nos do balango de Silva:

Depois das teorias criticas e pos-criticas do curriculo torna-se
impossivel pensar o curriculo simplesmente através de conceitos
técnicos como os de ensino e eficiéncia ou de categorias
psicologicas como as de aprendizagem e desenvolvimento ou ainda
de imagens estaticas como as de grade curricular e lista de
conteudos. Num cenario pos-critico, o curriculo pode ser todas essas
coisas, pois ele é também aquilo que dele se faz, mas nossa
imaginacdo estd agora livre para pensa-lo através de outras
metaforas, para concebé-lo de outras formas, para vé-lo de
perspectivas que nao se restringem aquelas que nos foram legadas
pelas estreitas categorias de tradigéo (SILVA, 2007, p. 147).
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Nossa intencdo ao elaborarmos esse capitulo, foi repassar as fases e
processos pelos quais se desenvolveu esse campo complexo que € o curriculo.
Sabemos ser uma aproximagao parcial, mas buscamos através dela encontrar
subsidios para analisar o processo de renovacgido curricular que compde esse

estudo.
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4, REFERENTES PARA INOVAGAO CURRICULAR NA FORMAGAO INICIAL
DE PROFESSORES

Nos capitulos anteriores apresentamos uma contextualizacdo sobre a
formacgao dos professores e as principais abordagens sobre curriculo. Neste capitulo
vamos introduzir a tematica da inovagdo e procurar articular esses conceitos
(formacéao de professores, curriculo e inovagao) em torno da reflexao sobre inovacgao
curricular na formagao inicial de professores.

As mudangas que vém ocorrendo mundialmente nas esferas ambiental,
profissional, politica, econémica e social estdo gerando novas demandas para a
educacao e, consequentemente, para a formacao de professores. Tais demandas
trazem a tematica da inovacao para o centro dos discursos e debates educacionais.

No entanto, uma analise das producbes da area e dos debates que se
travam na busca de alternativas para a educacao revela que esse conceito tem sido
usado sem uma definicdo clara e consensual.

A inovagdo tem sido proposta e defendida sob diferentes e até
contraditérias bases e direcionamentos. Para alguns, a chave da educagao para o
futuro esta na tecnologia. A escola como é hoje deixaria de existir, a educacao
passaria a acontecer a qualquer hora e lugar em centros virtuais de aprendizagem.
Outros segmentos defendem a inovagado na logica do mercado, nos quadros da
politica da empregabilidade e da qualificagao profissional. Propdem para o estado o
papel de criar e divulgar indicadores de qualidade para avaliagéo das instituigdes na
l6gica da competicdo e do ranqueamento. Outras abordagens tém proposto a
inovagcao na linha formativa, no quadro de uma abordagem critica, acolhendo
iniciativas e alternativas organizacionais, curriculares e pedagogicas na perspectiva
de um contrato educativo que valorize as possibilidades de crescimento pessoal,
desenvolvimento profissional e responsabilidade social (KELLER-FRANCO;
MASETTO, 2012).

Sob os mais diferentes pressupostos, a inovagdao ora se apresenta em
proposicdes fundamentadas na racionalidade técnica, ora na visao critica, em outros
momentos nas caracteristicas da modernidade ou da pds-modernidade, ou mais
recentemente na linha da globalizagdo e da internacionalizagdo das universidades.
Em alguns casos apresenta-se, ainda, na perspectiva de mudancgas pontuais como

alteracbes na metodologia, no sistema de avaliagdo, introducdo de recursos
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tecnoldgicos de ponta, introdugao de disciplinas com novas nomenclaturas ou outros
aspectos isolados (MASETTO, 2011).

O carater nao homogéneo da inovagédo é destacado por Hernandez (2000),
para quem ha diferentes visdes sobre o que é uma inovagédo. O que é considerado
inovador para uma pessoa pode ndo o ser para outra. Para o autor, a concepgao
sobre inovacdo mantém articulacdo direta com questbes ideoldgicas, sociais e
econdmicas.

Em um direcionamento semelhante, Masetto (2011) propde que:

as inovagdes educacionais nunca se apresentam com carater de
neutralidade. Pelo contrario, sempre surgem como resultado de um
contexto social, de determinada concepc¢do de educacdo e como
resposta a necessidades emergentes para as quais os paradigmas
atuais ja ndo oferecem encaminhamentos aceitaveis (MASETTO,
2011, p.16).

Diante da complexidade do que possa ser considerado uma inovacgao,
atualmente, um crescente niumero de estudiosos (Carbonell, 2002; Masetto, 2004,
2011; Hernandez, 2000; Messina, 2001; Rasco, 2000 ) tém-se dedicado ao estudo e
compreensao da tematica.

Na busca de atribuir sentido a inovagao frente ao seu emprego recorrente
no campo educacional e sua fragilidade tedrico-conceitual para analise de processos
inovadores na educacao, Messina (2001) recorre a histéria. A autora destaca as
transformacgdes ocorridas no conceito e praticas da inovagao desde seu carater de
proposta predefinida gerada nos 6rgéos centrais dos sistemas de ensino nos anos
60 e 70 e a continuidade nos anos 80 de seu carater de regulagdo social e
pedagdgica, em que a inovagao ao tornar-se oficial, passou a ser conservadora até
a década de 90 quando os trabalhos enfatizam o carater auto-gerado e contextual

da inovagao.

[...] enfatiza-se que atualmente a inovagéo é algo aberto, capaz de
adotar multiplas formas e significados, associados com o contexto no
qual se insere. Destaca-se, igualmente, que a inovagao ndo é um fim
em si mesma, mas um meio para transformar os sistemas
educacionais (MESSINA, 2001, p. 226).

Messina (2001) levanta, ainda, outros aspectos que caracterizam uma
inovacado como: a alteracdo do sentido das praticas correntes; o carater intencional,

sistematico e planejado em contraste com as acdes espontaneas; a incluséo e a
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formacdo dos docentes para a institucionalizacdo da inovagcdo e a dimenséao

processual, permanente e projetiva da inovacgao. A autora define a inovagdo como:

[...] um processo multidimensional, capaz de transformar o espaco no
qual habita e de transformar-se a si propria. (...) Consiste, antes de
mais nada, em uma disposi¢ao permanente em direcdo a inovagao
ou de inovar a inovagao. (...) torna possivel que os sujeitos, as
instituicoes sejam mais donas de si, mais plenas e autbnomas em
sua maneira de ser, fazer e pensar (MESSINA, 2001, p. 227).

Também, na direcdo de uma abordagem historico-epistemoldgica da
inovacéo, Rasco (2000) destaca a influéncia da razao instrumental propria da ciéncia
social positivista de Comte sobre as inovagdes educativas.

O movimento de modernizagao social, em meados do século XX, por meio
de uma sociedade que experimenta, racionalmente, as inovacdes tornou-se
sedutora, também, para a educagdo. Como elemento constitutivo do progresso e da
modernizagdo, a racionalizacdo do setor educativo encontrou eco nas elites

investigativas das universidades e nas elites burocraticas das estruturas estatais.

Organizar a sociedade, o sistema educativo, ou qualquer
subestrutura ou instituicao, € algo que somente pode ser feito de
modo racional, pelo emprego da tecnologia social — a qual permite
ndo s6 que as decisdes sejam validas e cientificas, mas também
que, ao mesmo tempo possam ser extrapoladas, desenvolvidas e
aplicadas em massa (RASCO, 2000, p. 19).

Esse enfoque tecno-racionalista dominou as inovagdes educativas até os
anos 60 e 70. As reformas supunham a passividade dos usuarios, ou seja, dos
docentes e da escola. As inovagbes sdo produzidas com uma orientacao vertical de
cima para baixo, distinguindo o grupo de chefes inovadores e dos subordinados
adaptadores. Outra consequéncia desse enfoque deriva da compulsiva promocéao de
inovagdes e reformas, tornando as escolas e educadores reféns de sucessivas
ondas inovadoras e reformistas.

As inovacbes estandardizadas, independentes do contexto, a ideia de
producdo em massa para escolaridade em expansdo, a organizacdo administrativa
burocratica, o objetivo pratico de controle do funcionamento das instituicoes
educativas marcam “o paradigma” positivista que orientou os sistemas educativos.

Segundo esse mesmo autor, a partir dos anos 70, a crise econdmica e

propagacao das politicas neoliberais introduzem a ideologia social de mercado. Os
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discursos sobre a exceléncia e privatizagao passam a gerar as novas necessidades
a que deverao responder os sistemas educativos. As inovagdes, agora, ndo contam
mais com o aporte orcamentario e econbémico que historicamente contavam,
portanto € preciso inovar para poupar e reduzir custos. H4 uma tendéncia em
assegurar um marco curricular estavel, basico e homogéneo. As inovagdes soO
podem efetivar-se num marco forte de controle, ainda que indireto, através da
utilizacdo de indicadores e avaliagbes de rendimento, levando as instituicdes a atuar
em condicdes de competicdo. As reformas mais aclamadas sdo as que orientam
seus principios no terreno da empresa capitalista.

Na Universidade, a emergéncia da ideologia do mercado abriu espago a
participacdo de organizagdes nao governamentais que por meio da oferta de
recursos ou apoios de outras naturezas introduzem e defendem propostas de
pensamentos ideoldgicos ndo educacionais. As universidades e educadores deixam
de ocupar o papel de interlocutores e referentes basicos a partir dos quais se
projetam as inovagdes.

Numa sintese comparativa desses dois momentos o autor esclarece:

Se, antes, parte da aceitagdo de uma inovagao fundamentava-se em
questdes de juizo e de validade epistémica, agora predominam a
validade de mercado e o temor econdmico. (...) Nesse sentido, a
escolaridade deixou de ser uma questdo de eficiéncia técnica para
ser uma questado de eficiéncia econémica (RASCO, 2000, p. 32 e
33).

E lucidamente alerta:

Parece que ndo estamos mais falando em educar cidaddos, mas em
atrair os novos clientes e agrada-los. Seus interesses privados sao,
agora, o caldo de cultura e a origem da agao educativa. Aquilo que é
ditado pelo mercado e pelo consumo converte-se, automaticamente,
em referente para a escolaridade, para determinar seus objetivos,
prioridades e possibilidades (RASCO, 2000, p. 47).

Na diregdo de mudangas significativas o autor aponta para a importancia de
incluir os docentes como agentes-chave da inovacgéo. Ele alerta sobre o equivoco de
estabelecer e implementar politicas verticalizadas que desconsideram os contextos
e sugere a utilizacdo de estratégias de pesquisa-agdo e da criacdo de redes para a

melhoria educacional.
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Carbonell (2002), numa abordagem de cunho politico-pedagdgico, destaca o
carater polissémico, plural e complexo da inovacdo educacional ao levantar a
pergunta sobre qual modelo formativo e pedagdgico serviria de base para julgar uma
inovacao. Com essa questdao o autor realgca a susceptibilidade da inovacao a
variadas interpretacdes e traducgdes, ja que toda nocdo educativa “esta sujeita aos
condicionantes ideoldgicos, politicos, econdmicos e socioculturais, bem como, pelas
relacbes de poder que permeiam o conhecimento e politicas educacionais”
(CARBONELL, 2002, p.19).

Como direcionamento, o autor propde que a inovacao deve ser pensada na
diregdo de uma educagado integral que associa “0 conhecimento e o afeto, o
pensamento e os sentimentos, o raciocinio e a moralidade, o académico e a pessoa,
as aprendizagens e os valores” (CARBONELL, 2002, p.16).

Aponta, ainda, para uma renovacado do sentido do aprender e do
ensinar: uma aprendizagem solida que I|hes permita enfrentar
criticamente as mudancas aceleradas da atual sociedade da
informacdo e do conhecimento. Que os ajude a transitar com
autonomia por essa realidade, sem deixar enganar-se por ela; a
contribuir para embeleza-la e dignifica-la e a sonhar com outro futuro
no qual, a partir da igualdade de fato e de direito, crescam e se
projetem as diversidades. Nesse sentido, ensinar adquire novos
significados para relacionar-se com as novas tecnologias da
comunicagao, para ler e entender melhor a realidade e para assimilar
ao mesmo tempo a rica tradicdo cultural herdada e muitas outras
expressdes culturais emergentes e mutaveis que, diga-se de
passagem, continuam em boa medida ausentes da cultura oficial
escolar (CARBONELL, 2002, p. 16).

Numa linha propositiva, o autor traz uma definicdo de inovacado que na sua

visdo tem alcancado boa aceitabilidade:

um conjunto de intervencgbes, decisdes e processos, com certo grau
de intencionalidade e sistematizagdo, que tratam de modificar
atitudes, ideias, culturas, conteudos, modelos e praticas
pedagdgicas. E por sua vez, introduzir, em uma linha renovadora,
novos projetos e programas, materiais curriculares, estratégias de
ensino e aprendizagem, modelos didaticos e outra forma de
organizar e gerir o curriculo, a escola e a dindmica da classe
(CARBONELL, 2002, p. 19).

O autor alerta que modernizagées nao modificadoras das concepgdes de

ensino e aprendizagem, que apenas introduzem mudangas epidérmicas, ndo podem
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ser consideradas inovacao. A inovacao deve alcancar “o coragcdo da educacgao e nao
apenas algumas artérias secundarias” (CARBONELL, 2002, p. 15).

Masetto (2004, 2009, 2011) partilha os estudos que vém realizando sobre
inovacdo na educacdo superior. Numa visdo abrangente e integrativa, conceitua
inovacao no ambiente universitario como “o conjunto de alteragdes que afetam
pontos chaves e eixos constitutivos da organizacdo do ensino universitario
provocadas por mudancas na sociedade ou por reflexdes sobre concepcdes
intrinsecas a missdo da Educacgao superior” (MASETTO, 2004, p.197).

Ao situar a mola propulsora da inovacgao a partir de necessidades colocadas
por transformagdes na sociedade e nas reflexdes das instituicdes sobre sua missao,
o autor da realce ao carater contextualizado e processual da inovagdo. Nessa
compreensao de inovacdo ha uma superacao do carater estatico, pré-definido ou
generalizavel de uma inovagdo que possa ser aplicada indistintamente a qualquer
instituicdo. A inovagdo nao seria pré-determinada a priori, a ndo ser em seus
principios gerais. Ela se reconstréi em cada contexto a partir de uma perspectiva
participativa derivada da leitura feita pelos educandos e educadores das
necessidades que solicitam novas respostas.

Essa visdo de inovacédo destaca, ainda, a importadncia de um conjunto de
alteracbes que se articulem coerentemente em direcdo ao paradigma pretendido.
Alterar sistemas de avaliacdo ou metodologias de aprendizagem, por exemplo, e
manter intactos outros pontos como objetivos educacionais centrados unicamente
nos aspectos cognitivos, ou ainda, sem questionar finalidades da educagéao superior,
perfil de aluno e concepgbes epistemolégicas sdao mudangas sem forga suficiente
para pdr em marcha uma inovagao. Para o autor, a alteracdo de alguns pontos
isolados, imprime um verniz de mudancga, mas, ndo sdo capazes de alavancar e
consolidar uma inovagao por manterem inalterados alguns principios de estrutura
anterior.

Os autores que abordamos assinalam o carater aberto, contextualizado e
processual da inovagcao e, portanto, complexo. Reconhecidamente ndo consideram
facil sua abordagem, no entanto, com uma finalidade operativa, buscam construir
uma definicdo que se mostra convergente sobre o carater multidimensional da
inovagao ao pressupor alteragdes em um conjunto de elementos que quando

trabalhados articuladamente, promovem a renovacado de crencas, mudancas de
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paradigmas e a introdu¢ao de novos processos de ensino-aprendizagem e enfoques
curriculares.

Nessa perspectiva nos indagamos, qual o conjunto, o sentido e a diregao
das alteracbes que devem tomar uma inovagao curricular na formacao inicial de
professores? Essa questdo precisa ser pensada conjuntamente com a reflexao
sobre que professor se quer formar e para qual contexto.

A partir do dialogo com autores que tém se debrugado sobre as questdes da
inovacgao, do curriculo e da formacao de professores € que vamos procurar levantar
alguns direcionamentos para a inovagéao curricular na formacgéao de professores.

Imbernén (2011) ao se referir as novas tendéncias para a formagédo de

professores afirma:

Uma reestruturacao da formacao de professores precisa se opor
frontalmente a toda manifestacao explicita ou oculta da racionalidade
técnica que com outros nomes e procedimentos, nos leva de volta ao
passado (competéncias, planos estratégicos, qualidade, eficiéncia,
eficacia...), sem analise, seja nos conteudos curriculares ou nas
formas de gestéo, seja no controle técnico-burocratico da educagéo e
da formag&o. E preciso assumir uma perspectiva critica em educagéo
e formagéo (IMBERNON, 2011, p. 37).

Na mesma diregao, Garcia (1999) propde que os programas de formagéao de
professores devem ultrapassar a racionalidade técnica que ainda continua a dominar
nesses cursos.

Um panorama sobre a situacao da formacao de professores no Brasil nos
programas de licenciaturas nos ultimos 30 anos pode ser encontrado na analise que
Diniz-Pereira (2010) realizou sobre esses cursos. Ele situa a sua analise em dois
momentos: antes e depois da aprovagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei 9.394/96). Com base em (LUDKE, 1994) e (CANDAU, 1987) o autor
aponta que entre as questbes mais debatidas para as licenciaturas nos anos que
antecederam a nova LDB estavam: a relagdo entre teoria e pratica, a falta de
articulacdo entre disciplinas de conteudo e disciplinas pedagdgicas, a dicotomia
existente entre bacharelado e licenciatura e a desarticulacdo entre formacao
académica e realidade pratica. Com base em Lidke (1994), o autor descreve que o
sentimento em relacdo as licenciaturas, naquele momento, era de que a situacao
estava insustentavel, de que os problemas permaneciam os mesmos desde a

criacdo delas e que as mudancas ali pareciam impossiveis de acontecer.
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Com a nova LDB, para (DINIZ-PEREIRA; AMARAL, 2010, p. 536) um dos
pontos de convergéncia “consistiu no reconhecimento de que as universidades e as
demais instituicdes de ensino superior precisariam repensar os seus modelos de
formacgao de professores e buscar uma nova cultura institucional das licenciaturas”.
Os autores esclarecem que essa nova cultura consistia em “assumir o desafio e o
compromisso social de formar, de maneira diferenciada, profissionais da educagao
capazes de atuar como agentes de mudanca da educacido basica no Brasil”
(PEREIRA-DINIZ; AMARAL, 2010, p.536). Segundo os autores, havia uma
convergéncia em torno da ideia de que as universidades dariam conta de seu papel
ao preparar um perfil diferenciado de professor ao invés de atender as demandas do
mercado por uma formagao aligeirada para responder a expansédo da educagao
basica. Mais de uma década apds a promulgacédo da LDB, os autores exprimem seu
sentimento de que a “recorréncia de alguns temas da impressdo de estarmos
discutindo os mesmos problemas sem conseguir soluciona-los” (DINIZ-PEREIRA;
AMARAL, 2010, p.546).

A permanéncia dessa situacdo pode ser sentida, ainda, em Romanowski
(2010) ao fazer um balango das condi¢gées atuais das Licenciaturas a partir da
analise das teses desenvolvidas no periodo entre 2004 e 2007 que elegem como
foco de investigacdo os cursos de Licenciatura. Da sintese sobre os resultados,
selecionamos o0s seguintes indicativos sobre a formacdo de professores nas
licenciaturas:

¢ Na maioria das instituicdes ocorreu o processo de reformulacdo dos

cursos, no entanto a reformulagéo parece orientar-se para reorganizagao
das disciplinas que compdem a grade curricular;

¢ A formacgao do professor permanece atrelada a reproducéao disciplinar de

conteudos descontextualizados em relagcdo aos problemas da escola
basica trabalhados de modo fragmentado.

Na mesma direcdo, Gatti (2010) diz que tem-se falado muito em crise nas
licenciaturas. Pesquisas vém, ha décadas, mostrando problemas diversos, no
entanto tem sido proposto “reformulacéo deste ou daquele aspecto desses cursos,
nao tocando no amago da questdo tdo bem salientado nas analises: sua estrutura
institucional e a distribuicdo dos seus conteudos curriculares” (GATTI, 2010, p..485).

Os dados desses autores sobre as licenciaturas revelam que as

perspectivas técnicas da elaboracao curricular ndo sao parte do passado. Salvo
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algumas experiéncias, ainda, ndo alcangamos uma cultura capaz de superar a visao
conservadora da formacgao de professores.

Carbonell (2002) faz uma aposta e uma reivindicagdo das pedagogias
progressistas inovadoras. Para o autor, algumas de suas senhas de identidade s&o:
énfase na cooperagdo e a democracia participativa; compromisso com a
transformacao escolar e social; articulagdo entre processo e produto; vinculagao
estreita com o entorno; concepcéo integrada e globalizada do conhecimento e luta
pela igualdade social e o respeito a individualidade.

Para Imbernén (2009), o futuro ira requerer uma formacgao inicial e
permanente muito diferente da atual em decorréncia das mudangas que ocorrem na
sociedade e que repercutem na educacao e na formagao do professorado, dentre os
quais destaca:

e Transformagdo da sociedade nas suas estruturas materiais e
institucionais que geram novas formas de produgdo, distribuicdo e de
organizacao da convivéncia e dos modelos de familia;

¢ O acelerado desenvolvimento da tecnologia e dos meios de comunicagao
em massa que acarretaram profundas transformacdes na vida pessoal e
institucional e que colocaram em cheque a transmissdo do conhecimento
de forma tradicional.

e Uma compreensao da educagdo que ja ndo é patriménio exclusivo dos
docentes, mas de toda comunidade e dos meios que esta dispoe,
estabelecendo diferentes e novos modelos relacionais e participativos na
pratica da educacao.

¢ Uma sociedade multicultural e multilingue em que é fundamental viver na
igualdade e conviver na diversidade.

¢ Uma forma diferente de adquirir conhecimento que requer novas
habilidades como selecionar, valorizar e tomar decisdes. Para trabalhar
dessa forma, sera preciso que os professores a pratiquem.

e A crescente desregulacdo do Estado com uma logica de mercado e uma
ideologia neoliberal complementada com um neoconservadorismo que
vai impregnando o pensamento educativo e muitas politicas

governamentais.
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Para o autor, se analisarmos esse contexto, poderemos encontrar
importantes elementos que influenciam na formagado de professores, tais como o
questionamento da pura transmissao nocionista e conceitual do conhecimento, a
importancia do trabalho em equipe e de formas colegiadas, novas metodologias de
formagdo, o fator da diversidade e da contextualizagdo como elementos
imprescindiveis na formagdo, o questionamento de praticas uniformizantes e a
valorizagao da formagado a partir de dentro, na propria instituicdo ou no contexto

proximo a ela.

Se comegassemos a refletir sobre o que a teoria e a pratica formativa
dos ultimos anos nos mostra e deixarmos de nos levar pelo que a
tradicdo formativa nos diz e propde e colocarmos nossos pré
conceitos sobre a formagdo em quarentena e em discussao, quica
possamos comecar a ver as coisas de outro modo e tentar mudar e
construir novas formas de ver o ensino e a formagao do professorado
para transformar a educacao e contribuir para uma sociedade mais
justa (IMBERNON, 2011, p. 25).

Na busca de novas formas de conceber a formacado de professores
concordamos com Garcia (1999) para quem a inovagao envolve inevitavelmente a
utilizacado de materiais curriculares diferentes dos habitualmente usados. A mudanga
que se faz necessaria realizar indica para a construgcao de projetos curriculares que
promovam a reconstrucdo do curriculo em face das dificuldades diagnosticadas e

dos horizontes que ha tempos vém se descortinando.
Para Cunha (2010):

Essas consideragdes tentam defender a ideia de que ndo é mais
possivel tratar das reformas de curriculo simplesmente retirando,
incluindo ou aumentando a carga horaria das disciplinas. Sao
necessarias mudangas que promovam a ampliagio e o
aprofundamento nos campos da ciéncia, da arte e da técnica, sem
desconhecer que é fundamental tratar, também dos aspectos
epistemo-metodologicos que envolvem as relagdes entre pratica e
teoria, a introducdo de perspectivas interdisciplinares, a promogéao do
pensamento critico, a criatividade, a capacidade de resolver
problemas, de unir ensino e pesquisa como indicadores de melhoria
da qualidade do ensino superior (CUNHA, 2010, p.139).

Assim sendo, consideramos que o paradigma técnico-linear-disciplinar vem
se mostrando inadequado a fim de articular o conjunto de alteragdes necessarias

para uma inovagao na formagédo de professores. Masetto (2005) defende que é
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importante ter consciéncia de que um dos grandes impedimentos para uma inovagao
chama-se paradigma curricular tradicional, ou seja, um conjunto de itens que estdo
articulados de modo a impedir qualquer mudanca.

Em continuidade a essas ideias que discorremos alternando dificuldades
diagnosticadas e direcionamentos inovadores, num esfor¢o de sintese, vamos tentar
apontar algumas ideias-forga® na direcdo de uma inovacdo curricular em cursos de
formagao inicial de professores. Para isso vamos resgatar alguns tedricos, nossa
experiéncia em construcao e implementacao de inovagdes curriculares, nao s6, mas
também em cursos de formacéao de professores e a bagagem adquirida no grupo de
pesquisa “Formacao de professores e Paradigmas Curriculares”, tecendo aspectos
que direta ou indiretamente estédo ligados e nos ajudam a construir indicadores para
uma inovacao curricular na formacao docente.

Sabemos nao esgotar todos os direcionamentos que apontam para uma
inovagao curricular na formacao de professores; como dissemos, procedemos a
uma sintese e nesse processo percebemos o carater globalizador desses
direcionamentos em que cada um se interliga aos demais e contempla e abarca

outras ideias-forga.

Paradigma curricular que rompe com a Ilégica fragmentaria e
abstracionista do conhecimento

Nesse sentido faz-se uma aposta as teorias curriculares criticas e pos-
criticas. A teorizacao curricular critica e pds-critica considera que toda iniciativa de
reformular os curriculos dos cursos de formacdo de educadores deve partir de
propdsitos mais amplos de como encarar a educacao reduzida tradicionalmente a
transmissdo e aquisicao de informacdes. Entende-se que é preciso articular a
dimensao cientifica e técnica com insergao politica, postura ética e com a
transformagdo social. Ampliam-se suas intencionalidades para “as dimensdes do
ser, do formar-se, do transformar-se, do aprender a decidir e a intervir e do viver e
conviver com outros” (LEITE, 2013, p.199).

Tomamos emprestado de Candau (2013) alguns principios que a autora

propde como um novo marco conceitual para a educacdo e que a nosso ver sdo

® Candau (2013) utiliza o termo com base em Magedenzo (2009) para expressar ideias e
pensamentos convergentes, complexos e mobilizadores que convidam a ir além do estabelecido e
perspectivar o futuro.
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bastante representativos de uma visdo curricular critica e pbds-critica. Esses
parametros revelam a crenca no papel da educagcdo como colaboradora dos
processos de transformacido da sociedade. Eles defendem a educacao como um
direito humano que ndo pode ser tratado como um produto que se negocia com a
l6gica do mercado e reforcam o papel do Estado na democratizagdo da educacéo.
Eles propdéem a formacao de sujeitos com consciéncia critica e postura propositiva
nas esferas individual e coletiva, apoiam movimentos pela valorizagdo da profissao
docente, propdem reformas curriculares em que o conhecimento se transforme em
sabedoria e reconhecem a abordagem histérica dos conteudos da formagao. Eles,
ainda, valorizam a diversidade cultural, favorecem o dominio critico dos recursos
tecnoldégicos, preparam para cidadania ativa e participativa, assumindo a
importancia de uma gestdo democratizada em parceria com as instituigdes civis e
viabilizam processos educativos que articulam teoria e pratica, reflexdo e agao, rigor
e prazer na busca do conhecimento, ética, compromisso e felicidade.

Tendéncias curriculares de orientacao critica na formagao de professores,
ao estabelecerem como finalidades promover a compreensao da complexidade dos
problemas da educagao em seus contextos reais, bem como, a busca de propostas
interventivas trazem como consequéncia a importancia de organiza¢des curriculares
integradas que favoregcam uma abordagem global e contextualizada do
conhecimento. Para Carbonell (2002, p.64) “essa nova maneira de pensar a
organizacao do conhecimento surge como alternativa a critica do codigo disciplinar e
a fragmentacdo e isolamento do conhecimento” e pode ser considerada uma
importante alternativa para o desenvolvimento da inovagao educativa e do curriculo.

Ao invés de se organizar por disciplinas, na abordagem integrada, o
curriculo se estrutura em torno de temas ou problemas relevantes que promovem
uma reorganizagao dos conhecimentos disciplinares em fungdo do tema ou
problema em causa. Nessa abordagem curricular, os conteudos conceituais séo
trabalhados em articulagdo com a problematizagcdo da vida real e com a proposicao
de acgdes transformadoras, promovendo a responsabilidade e a agao social dos
alunos, da comunidade académica e da comunidade externa. Conteudos e objetivos
conceituais, atitudinais e procedimentais se desenvolvem de forma integrada.

A abordagem curricular integrada reelabora e coloca em agédo algumas
verdades que pareciam intocaveis no paradigma e desenhos curriculares

tradicionais tais como: colocacdo do aluno em contato com a realidade desde o
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inicio do curso ao invés de na metade ou final do mesmo como na visédo
aplicacionista em que primeiro se trabalha a teoria e depois vai para a pratica
através dos estagios; superagcao dos pré-requisitos tedricos para se partir para a
pratica. Teoria e pratica se entrelagam na constru¢do do conhecimento; a
construcdo do conhecimento em rede superando a logica linear e sequencial
(Masetto, 2011).

Um desdobramento significativo do curriculo integrado esta em viabilizar
uma abordagem integrada do conhecimento. Essa tem sido uma das habilidades
mais enfatizadas para o exercicio da docéncia com qualidade e uma da mais
frustadas. Para Fazenda (1997), a interdisciplinaridade tem ocupado a palavra de
ordem das propostas educacionais tanto em ambito local como global. Ressalta, no
entanto, que sua preméncia tem-se dado no campo do discurso; na pratica, os
educadores sentem-se inseguros e perplexos sem saber como implementa-la.

Acreditamos que a contradi¢ao entre a proposicdo e a implementacao esta
em buscar viabilizar a interdisciplinaridade em um curriculo organizado por
disciplinas. Concordamos com Sacristan (2000) que sera dificil considerar a
capacidade de relacionar conteudos diversos dentro de uma estrutura curricular com
conteudos isolados uns dos outros. Para Masetto, “O conceito de
interdisciplinaridade apresenta um paradigma de conhecimento e de ciéncia que
ultrapassa o modelo tradicional de se conhecer que €& a forma disciplinar”
(MASETTO, 20086, p.3).

Uma proposta curricular que tem-se mostrado inovadora e com potencial por

exceléncia para a integracao curricular trata-se do curriculo por projetos.

Como mais um dispositivo que se orienta na perspectiva de integrar
os conhecimentos a partir dos desafios que a realidade concreta nos
apresenta, o curriculo por projetos vem sendo praticado como um
modelo curricular inovador e superador da logica disciplinar
fragmentaria e abstracionista que a tradigdo curricular cultivou
secularmente (MACEDO, 2007, p.99).

Essa perspectiva se valida em pesquisa realizada por Keller-Franco (2008)
que trouxe indicadores sobre a viabilidade de curriculo por projetos se constituir em
uma inovagdo na educagado superior ao ser capaz de articular um conjunto de

elementos apontados como relevantes para uma nova praxis nesse nivel de ensino.
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Nao podemos deixar de ressaltar que a vivéncia em praticas curriculares
inovadoras constitui possibilidades de formacao por exceléncia para os futuros
professores. Garcia (1999) defende a importancia de integrar a formagao de
professores em processos de mudanga e inovagao curricular. A vivéncia em um
curriculo inovador viabiliza o principio da simetria invertida em que os professores
em formagao experienciam principios e praticas que deverdo desenvolver no

exercicio da profissao.

Ampliacao e ressignificacao dos saberes docentes

Outra ideia-eixo esta relacionada a questdo dos saberes docente. Para
Tardif (2011), repensar a formagédo dos professores levando em conta os saberes
para a docéncia tem constituido uma das atengdes principais das reformas que vém
sendo realizadas na formacdo de professores nos ultimos dez anos. O autor
ressalta, ainda, que sdo escassos 0s estudos e obras voltados aos saberes dos
professores, tratando-se de um campo novo e relativamente inexplorado.

As novas tendéncias direcionam-se para a superacdo da dicotomia
conteudos especificos e conteudos pedagogicos e propdem a ampliacdo dos
saberes de base para a formagao docente. Com pequenas variagées, 0sS
pesquisadores sobre os saberes docentes (TARDIF, 2011; GARCIA, 2009;
MIZUKAMI, 2006) dentre outros, tém proposto que os programas de formagao de
professores deveriam trabalhar de forma articulada o conhecimento do conteudo, o
conhecimento didatico do conteudo, o conhecimento pedagdégico geral e o
conhecimento do contexto.

Carbonell (2002) traz um conjunto de orientagbes sobre uma nova
concepc¢ao do conhecimento que pode ser direcionado para iluminar a questao dos

saberes docente:

Um dos desafios prioritarios da mudanga educativa € o de conseguir
uma confluéncia e integragdo das diferentes tradicbes e
manifestagdes culturais: da chamada alta cultura, a tradigao
acumulada e herdada de geragdo em geragdo, e das culturas e
conhecimentos produzidos pelos diversos agentes e grupos em seus
respectivos contextos socioculturais; do patriménio universal comum
e das identidades locais e das vozes excluidas; da cultura oral e
escrita; ou do método e do conteudo da linha dos dialogos platénicos
nos quais se especula sobre a ciéncia, a filosofia e o ensino da
virtude mediante a dialética e a retérica (CARBONELL, 2002, p. 52).
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Para o autor, uma inovacao educativa deveria levar em consideragao os
seguintes aspectos em relagcédo aos saberes:

¢ O conhecimento se dirige para todos os aspectos do desenvolvimento
pessoal. Carbonell aponta para a necessidade de uma compreensdo do
conhecimento mais democratica, inclusiva e comprometida com a educacéao
integral. Um conhecimento interessado em superar as cisdes entre intelecto
e a afetividade, entre 0 pensamento e o sentimento, entre a cabeca e o
coracdo e que seja capaz de estabelecer nexos entre a cogni¢cdo, a
sensacao, o desejo, a razdo e a ética. Um conhecimento que favoreca
conhecer melhor o mundo, as pessoas e n0s mesmos.

¢ O conhecimento tem de ser relevante. A selegdo deve priorizar
conhecimentos basicos com valor cultural e social que tenham sentido para
a maioria dos alunos. Um capital cultural minimo que uma pessoa necessita
para sobreviver digna e ativamente na sociedade atual.

¢ O conhecimento apela a emancipacao e a busca da verdade. A ciéncia
tanto pode promover o bem estar da humanidade como acarretar maleficios,
por isso o conhecimento cientifico precisa estar vinculado a ética para
promover um conhecimento emancipador que almeja um futuro mais
democratico com distribuicdo mais equanime de bem estar. E importante,
também, que esse conhecimento fornega critérios para avaliar a verdade
frente a mutabilidade constante do conhecimento.

e Um conhecimento que olha o entorno para interpreta-lo e transforma-lo.
Aprender a olhar 0 meio e desvendar as possibilidades de mudanca vai
transformando a relagdo dos sujeitos com o entorno e proporcionam um
campo rico de oportunidades inovadoras, de conexao entre o conhecimento
escolar e a experiéncia.

E ainda, segundo o autor, o conhecimento com oportunidades inovadoras se
enriquece com a interculturalidade, desenvolve o pensamento reflexivo e possibilita
compreender um pouco melhor os tempos que conformam o passado, o presente e
o futuro, requer mais perguntas que respostas, se enriquece com a experiéncia
pessoal, tem uma forte carga emotiva e faz parte da subjetividade e é publico e

democratico.
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A ressignificagdo dos saberes aqui apresentada aponta para uma renovagao
das relagbes que se estabelecem entre a universidade e as escolas de educacao
basica. Para Garcia (1999), a relagdo entre essas instituicbes esta sendo objeto de
atencao por aqueles que estao interessados em reinventar os cursos de formagao
de professores. O autor traz estudos que vém abordando os tipos de relagées que
se estabelecem entre a universidade e as escolas, podendo ser de trés tipos: de
consonancia, de dissonancia critica e de ressonancia colaborativa. Na perspectiva
da ressonancia colaborativa hd um ambiente e uma cultura de colaboracao entre as
instituicbes que se estabelece ndo apenas em funcéo das praticas de ensino, mas
também como pratica habitual de desenvolvimento profissional de professores de
ambas instituigdes.

A ressignificacdo dos saberes na diregdo que apontamos contribui, ainda,
para a superacao de uma das manifestacbes de crise da educacdao que para
Carbonell (2002) tem sido uma das denuncias mais reiteradas pelas propostas
inovadoras que diz respeito ao “divorcio quase crbénico entre escola e entorno, entre

processo de socializagao dentro da instituicao escolar e fora dela.” Para tanto:

trata-se de integrar de forma coerente, no processo ensino e
aprendizagem, a riqueza chamada cultura assistematica e extra-
escolar, cada vez mais influente e de carater mais disperso e
vivencial, com a educagao formal ou escolar, menos influente, porém
mais ampla, sistematica e segura. Trata-se de articular
adequadamente as qualidades positivas de uma e outra modalidade
educativa (CARBONELL, 2002, p.101).

Reatualizacao metodoldgica

Partilhamos com a linha defensora da ideia que método e conteudos sao
indissociaveis, podendo dizer-se que a reatualizagcdo dos conteudos da formacéao
reclamam, igualmente, uma reatualizagédo dos métodos. “ Ha razées poderosas que
mostram que o método n&o € anterior ao conteudo, mas sim posterior a ele, e que o
conhecimento do método vem da tematica a ser tratada” (CARBONELL, 2002).

Concordamos com Carbonell (2002) ao referir-se que em questdo de
metodos ndo se pode dizer que todos os caminhos levam a Roma. Para o autor, ndo
sdo todos os métodos que podem ser considerados validos; a idoneidade destes
esta atrelada aos objetivos e ao modelo pedagdgico de referéncia. Defende que na

otica das pedagogias inovadoras € importante escolher métodos que favoregam a
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colaboracao e a cooperacao tanto entre alunos como entre docentes e alunos; a
investigacdo do meio e trabalho de campo; a resolugdo de problemas relevantes;
grupos de discussao e reflexdo; pesquisa-acéo e, até mesmo, sem deixar excluir,
outras metodologias mais tradicionais como a aula expositiva e a leitura desde que

aplicadas com finalidades comprometidas com a constru¢gao do conhecimento.

Formacao dos professores formadores

Parece bastante claro que pensar uma inovagdo na formagao inicial de
professores demanda pensar a formagao dos professores formadores.

Comumente, o desenvolvimento profissional dos professores também
denominado de formacdo continuada, formacdo permanente e etc. visam a
atualizagdo e melhora das competéncias didaticas do professor. Imbernén (2009)
considera esse um conceito tradicional de formacado porque concebe o professor
como um aplicador de técnicas pedagdgicas transmitidas a ele por um especialista.
Essa é uma concepcgao instrumentalizadora de pensar a formagdo que gerou um
modelo baseado no treinamento cujo pressuposto € de que o desenvolvimento

profissional do professor se esgota na formagéao técnica.

A concepc¢ao basica que apoia “o treinamento” é que ha uma série de
comportamentos e técnicas que merecem ser reproduzidas pelos
professores em sala de aula e para isso sao utilizadas modalidades
como cursos, seminarios dirigidos, oficinas com especialistas ou
como se quiser denomina-los, em que a racionalidade predominante
era que os significados e as relagdes das praticas educativas seriam
transmitidas verticalmente por um expert solucionador de problemas
que outras pessoas tinham: os professores e as professoras. A base
cientifica dessa forma de tratar a formagdo permanente do
professorado foi historicamente o positivismo, uma racionalidade
técnica que buscava com afinco na pesquisa educativa agdes
generalizadoras para leva-las aos diversos contextos educativos. A
formacdo mediante exemplos de éxito realizada por outros sem
passar pela contextualizagéo, pelo debate e pela reflexdo) tentava
dar resposta, sem muito eco, a esse problema ilusério comum
(IMBERNON, 2009, p.51).

O autor propée uma mudanga na forma de pensar a formagao na seguinte
direcao:

A formacdo permanente deveria apoiar-se, criar cenarios e
potencializar uma reflexdo real dos sujeitos sobre a sua pratica
docente de modo que lhes permitam examinar suas teorias
implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes etc.,
potencializando um processo constante de autoavaliagdo do que se
faz e analisando o porqué se faz. A orientacdo formativa (e seus
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pressupostos politicos que subjazem) rumo a esse processo de
reflexdo exige uma proposta critica da organizagdo e da metodologia
da formagdo permanente do professorado, ja que deve ajudar os
sujeitos a rever os pressupostos ideologicos e atitudinais que estédo
na base de sua pratica. Isto supde que a formacgéo permanente deve
estender-se ao terreno das capacidades, habilidades, emogdes e
atitudes, devendo-se questionar permanentemente os valores e os
conceitos de cada professor e professora e da equipe coletivamente
(IMBERNON, 2009, p.47).

Os direcionamentos apresentados por Imbernén para pensar uma nova
formagao trazem elementos para reconstruir a formacao dos professores envolvidos
em projetos curriculares inovadores como, por exemplo: considerar o professor
como protagonista ativo da sua formacgdo. Essa tera maiores possibilidades de
contribuicdo, se partir das necessidades sentidas pelos professores na
implementacido da inovagao; se opor aos pressupostos da racionalidade técnica, de
carater transmissivo e prescritivo que coloca o professor no lugar de aplicador de
orientacbes sugeridas por um expert que na maioria das vezes desconhece e
desconsidera o contexto vivido pelos professores para assumir uma perspectiva
critica que possibilite aos professores refletir e examinar suas teorias implicitas, suas
atitudes, suas concepcdes educacionais; e, avancgar para além da formacdo de
cunho didatico e cientifico com caracteristicas de atualizagao, para viabilizar uma
formagao que inclua a reflexdo sobre as situagdes de conflito, sobre as emogodes e
atitudes individuais e coletivas, potencializado uma cultura colaborativa e
participativa.

Um aspecto que nos parece fundamental a partir da nossa vivéncia em
inovacgoes curriculares € destacar o papel que essa exerce na formagao. Parece
paradoxal, mas, ndo nos confundimos trocando a ordem dos processos, pois,
acreditamos que nem sempre a formagao se destina para a inovagdo, mas que a
inovagao € um recurso por exceléncia para a formagao.

Nessa direcao, Imbernén (2009), sugere como alternativa para a formacao
permanente dos professores, aliar a formagdo a um projeto de inovagdo que
estimule a busca do aprofundamento a partir das situacdes da pratica demandadas
pela inovacgao.

Feldmann (2009, p.79), corrobora com essa perspectiva ao propor que “a
formagao continuada dos professores, articulada aos fazeres na e da escola, além

de uma formacdo compartilhada, é também uma autoformacdo, uma vez que 0s
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professores reelaboram o0s seus saberes em experiéncias cotidianamente
vivenciadas”.

Para Garcia (1999), a formagédo e a inovagao sédo faces de uma mesma
moeda.

Sacristan (2000), considera que o desenvolvimento profissional dos
professores € prefigurado na concepgao de curriculo. “Os formatos dos curriculos
sdo elementos formadores de primeira importancia dirigidos aos professores”
(SACRISTAN, 2000, p 78).

O curriculo disciplinar contribui para a desprofissionalizagao do professor, ja
que a especializacdo e a atuagcdo em parcelas cada vez mais reduzidas do
conhecimento levam a perda de competéncias profissionais basicas como a de inter-
relacionar conhecimentos de diferentes areas e contextos culturais, como também, a
habilidade de trabalhar em equipe. Os formatos curriculares integradores propdem
uma abordagem interdisciplinar do conhecimento, e, de igual modo, uma formagéao
que propicia a profissionalidade compartilhada, ao valorizar o planejamento e o
exercicio da docéncia em equipes de competéncias diversificadas.

O importante papel do curriculo na formagao dos professores e na inovagéao
encontra reforco no pensamento de Sacristan:

o curriculo, com tudo o que implica quanto a seus conteudos e
formato de desenvolvé-los, € um produto central de referéncia na
melhora da qualidade do ensino, na mudanca das condi¢des da
pratica, no aperfeicoamento dos professores, na renovagdo da
instituicao escolar e nos projetos de inovagéo [...] (SACRISTAN,
2002, p.32).

Ao abordamos a formagdo dos professores para atuar em projetos
inovadores na formacgao inicial tocamos em um ponto que tem sido considerado
fundamental para a concretizagcao das transformagdes que vém sugeridas para os
programas de preparacao de professores para a educacgao basica. Nao é possivel
implementar processos inovadores na formagdo inicial sem contar com os
professores formadores. Levantamos alguns direcionamentos fundantes para a
formagao de professores para a inovagao, como: a superagao dos modelos de
formacgao fundados na racionalidade técnica; a promogao de uma participagdo mais
ativa dos professores no planejamento, desenvolvimento, avaliagdo e reconstrugao

nos programas de formacgao; ampliagcdo dos conteudos da formacao para além da
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atualizagdo didatica; a vinculagéo da formag&o a um projeto de inovagao curricular,
dentre outros.

Julgamos ser importante ainda mencionar outros aspectos que auxiliam os
professores na sua formacdo para a inovagao, tais como o apoio institucional, a
participacado efetiva da administracdo, a contribuicdo de coordenadores internos,
assessoria externa e iniciativas no ambito das politicas publicas que criem condi¢cdes
efetivas para assegurar aos docentes o indispensavel desenvolvimento profissional.
Concordamos com Feldmann (2009) para quem a formagao continuada ndo deve
ficar restrita a responsabilidade individual, mas deve ser sobretudo um compromisso
institucional, incluindo-se a promog¢ao de melhores condi¢cdes de vida e de trabalho,

bem como remuneracéo condizente com a dignidade humana.
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5. ABORDAGEM METODOLOGICA DO ESTUDO

51. Fundamentando a opg¢ao metodoldgica

A presente pesquisa reune como objeto de estudos a tematica da inovacgao,
do curriculo e da formacao inicial de professores. Delimitou-se como foco de
investigacdo a andlise critica de uma inovagdo -curricular que vem sendo
desenvolvida em cursos de formagao inicial de professores.

Adota-se como caminho metodolégico para este estudo a abordagem
qualitativa da pesquisa na modalidade de estudo de caso, envolvendo instrumentos
de coleta de dados como analise documental, observagao informal, grupos de
discussao e entrevistas.

Os fendmenos educativos sio fatos socialmente construidos, isto é, situados
e condicionados pelas circunstancias historico-sociais, dai parecer bastante
adequado investiga-los mediante uma abordagem qualitativa de pesquisa que
concebe a realidade como uma constru¢do social e valoriza o papel ativo dos
sujeitos no processo de constru¢gao do conhecimento.

A opcao pelo estudo de caso foi orientada por sua pertinéncia com as
finalidades dessa pesquisa: conhecer em profundidade um fendmeno educacional
singular para construir conhecimentos que tragam contribuigdes para a inovagao no
ambito das praticas e politicas curriculares na formacao de professores.

Para André, o uso do estudo de caso € adequado quando: “(1) ha interesse
em conhecer uma instancia particular, (2) pretende-se compreender profundamente
essa instancia particular em sua complexidade e totalidade; e (3) busca-se retratar o
dinamismo de uma situacdo numa forma muito proxima do seu acontecer natural”
(ANDRE: 2005, p.31).

Chizzotti (2006) define o estudo de caso como uma busca intensiva de
dados de uma situagao especifica e a descricdo pormenorizada desses, de forma
que permitam avaliar resultados das agoes, transmitir essa compreensao a outros e
instruir decisdes.

Em nosso caso, seguir tal perspectiva corresponde a intengdo de fazer uso
de uma via que favorega compreender a experiéncia que vem sendo desenvolvida

em um contexto particular - cursos de formacao inicial de professores da UFPR
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Litoral — mediante uma abordagem que possibilite apreender, na sua dindmica
natural, a representagao das intengdes, agdes e significagdes da reforma educativa
em toda a sua complexidade e totalidade, visando a busca de contribuicbes as
questdes que permeiam a formagéao de professores.

A conveniéncia do estudo de caso para os propositos desse estudo encontra
reforco na argumentacgao de Yin (2005), Hernandez (2000) e André (2005) sobre as
caracteristicas e situacdes em que se mostra ideal a utilizagcdo dessa metodologia.

¢ Usualmente, o caso se volta para uma instancia em particular como, por
exemplo, uma instituicdo ou um programa inovador, permitindo desvelar
uma visado bastante completa das intencbes e agcdes que ocorrem em um
contexto determinado.

¢ O estudo de caso conta uma histéria sobre um sistema delimitado.

e A capacidade heuristica é uma das qualidades do estudo de caso. Ao
focalizar uma instancia particular, joga luz sobre o caso estudado,
favorecendo a descoberta de novas relagdes, novos sentidos, pontos para
aprofundamento, acrescentando aspectos novos a problematica e
gerando conhecimento.

e O estudo de caso é adequado quando o pesquisador tem pouco controle
sobre os acontecimentos, como nas pesquisas sociais em que nao se
pode controlar as variaveis.

¢ O estudo de caso se faz ideal quando o foco se encontra em fendmenos
contemporaneos inseridos em contextos reais.

e Fornece uma visdo profunda, ampla e integrada de uma situagao
particular, sem prejuizo de sua complexidade e de sua dindmica natural.

e O foco de interesse é o caso particular, sua idiossincrasia € a sua
complexidade. Nao ha um interesse de generalizagdo na pesquisa do
tipo estudo de caso, mas ela também nao é excluida. A descricdo densa
do caso favorece a transferéncia e generalizagdo para outras situagdes e
contextos. A generalizacao e a transferéncia do conhecimento se operam
no ambito do leitor que baseado na sua experiéncia e a partir da
descricao oferecida pelo pesquisador fara relagoes e associacbes com
outros casos e julgara a possibilidade de transferéncia para outros

contextos, generalizando conhecimentos.
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¢ Os estudos de caso podem oferecer informacdes valiosas para medidas
tanto de carater pratico como para decisdes politicas, razdo que os torna
reconhecidos pelo potencial de contribuicdo as investigacbes dos
problemas da pratica educacional.

Com base nesses principios escolhemos o Estudo de Caso como
abordagem metodoldgica. No atual contexto educacional em que redundam defesas
em torno de mudancas e no qual sdo raras as experiéncias concretas de inovagao
em desenvolvimento, pareceu relevante contar a estéria de uma experiéncia
inovadora a partir do estudo de um caso em acédo. André (2005) defende que o
conhecimento, em profundidade, de um caso fornece elementos que ajudam a
entender outros casos.

Assim, um aspecto relevante do estudo de caso é o conhecimento que
advém dele, o que se aprende ao estuda-lo. O conhecimento gerado a partir de um
estudo de caso se distingue do conhecimento gerado por outras modalidades de
pesquisa por ser mais concreto e mais contextualizado. Por se tratar de uma
metodologia mais voltada para a interpretacdo do leitor, ao encontrar eco com as
experiéncias desses, diferentemente da pesquisa tradicional, abre-se espacgo para a
participacdo do leitor por meio da generalizacdo e transferéncia para outros
contextos de sua referéncia (ANDRE, 2005).

Alguns autores tém diferenciado os estudos de casos em algumas tipologias:
exploratério, descritivo ou explanatério (YIN, 2005); intrinseco, instrumental ou
coletivo (STAKE, 1995, apud ANDRE, 2005); estudo de caso do tipo etnografico
(ANDRE, 2005). Em nosso caso, escolhemos abordar com uma vis&o inclusiva e
pluralistica, ja que observamos que os limites entre as tipologias sao bastante
ténues e a distingdo ou a opgado por uma categorizagdo poderia limitar as
possibilidades e a abrangéncia do estudo.

Optamos por fundamenta-lo como “caso unico, representativo ou tipico” (Yin,
2005). Caso unico em distingdo ao estudo de “casos multiplos” e representativo ou
tipico por configurar um projeto tipico entre muitos projetos diferentes, considerando
que as circunstancias de uma situacao-lugar fornecem contribuicdes heuristicas

para outros contextos.

5.2. Etapas da pesquisa
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O plano de pesquisa considerou as fases propostas para um Estudo de
Caso (ANDRE, 2005).

5.2.1. Fase exploratoéria ou de definicao do foco de estudo

Essa fase contemplou a revisdo do referencial teérico e a aproximagéao ao
campo empirico para melhor delineamento do objeto de estudo.

O papel da revisao bibliografica realizada na fase inicial foi fornecer uma
visdo ampla do campo de estudo, orientando o que seria explorado, o propdsito da
exploracao, os instrumentos e critérios de analise que seriam priorizados para a
interpretacédo do caso e producdo do conhecimento. Assim, a elaboracdo tedrica
inicial funcionou como a lente através da qual iriamos “focar o fenbmeno”.

Autores como Garcia (1999), Tardif (2011), Masetto (2003, 2009, 2006,
2007, 2011, 2012), Gatti (2010), André (2009, 2010), Diniz-Pereira (2007, 2010),
Romanowski (2010, 2012), Imbernén (2009), Saviani (2005, 2009), Tanuri (2000),
Carbonell (2002), Silva (2007), Moreira (2006), Lopes e Macedo (2011) deram
suporte a construcdo do marco tedrico conceitual que orientou a pesquisa a partir de
suas teorias sobre inovagao, formacao de professores e curriculo.

A aproximagao ao campo empirico contemplou o contato inicial com o diretor
da UFPR Litoral- Professor Valdo José Cavallet, contato com os coordenadores e
alguns professores dos cursos de Licenciaturas indicados pelo Diretor para se obter
uma visao da proposta em desenvolvimento, coleta do material escrito disponivel e
formalizagao da entrada de campo.

O critério para a escolha da instituicdo representante do caso pautou-se no
problema que orienta a pesquisa de investigar instituicdes que buscam algum tipo de
mudancga ou transformacgao na formacao de professores. A opcao pela UFPR Setor
Litoral, dentre as possiveis instituicbes que vém buscando inovar na formacao de
professores, esta na continuidade do vinculo estabelecido na pesquisa de mestrado,
quando a universidade foi escolhida como cenario para a pesquisa de campo em
decorréncia de adotar uma proposta pedagdgica fundamentada em projetos. Os
cursos de formacéao de professores (Licenciatura em Artes, Ciéncias e Linguagem e
Comunicacgao) foram criados apds a pesquisa de mestrado. Inseridos no projeto

educacional da UFPR Litoral que propde novas formas de conceber e organizar
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seus processos de formagao, pretende-se analisar como esses cursos estdao sendo
organizados para responder aos desafios que se colocam para a educagao na

atualidade.

5.2.2. Fase da delimitagao do estudo, definicao dos instrumentos e coleta de
dados

A partir do contato com o contexto a ser pesquisado, o plano inicial da
pesquisa foi adquirindo contornos mais nitidos. Nessa fase ocorreu a leitura dos
documentos obtidos na fase exploratéria e a elaboracdo da descricdo do caso
conforme apresentada no capitulo VI, a revisdo da literatura, a definicdo da
metodologia, escolha dos instrumentos e a coleta dos dados. A pesquisa foi
aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da PUC SP sob protocolo n° 492/2011.

A utilizacdo de variadas fontes de informacdo € apresentada como
caracteristica distintiva e qualidade diferenciadora do estudo de caso, destacando-se
a entrevista, a analise documental e a observagao participante como as comumente
mais utilizadas (ANDRE, 2005; YIN, 2005; BOGDAN E BIKLEN, 1994). Os autores
tém destacado que a utilizacdo de fontes variadas de coleta de dados torna o estudo
de caso mais complexo do que outras estratégias de pesquisa que normalmente
utilizam uma fonte basica, mas que a utilizacdo de multiplos procedimentos é
fundamental para conferir significancia e consisténcia aos resultados do caso
estudado, residindo na capacidade de lidar com uma ampla variedade de evidéncias
seu poder diferenciador.

Para estudo do caso selecionado nesta investigagao, privilegiou-se como
instrumentos o grupo de discussdo e a analise documental complementados por
observacado de eventos e entrevistas. A seguir apresentaremos alguns aspectos
sobre como concebemos e abordamos esses instrumentos:

a) Grupos de Discussao

O grupo de discussao guarda semelhangas com o grupo focal, ja bastante
conhecido e utilizado na pesquisa qualitativa, mas apresenta aspectos distintivos
deste. Apesar de serem proximos nos procedimentos, diferenciam-se, em especial,

por suas pressuposi¢cdes de fundo provenientes de origens distintas.
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O grupo focal tem origem anglo-saxénica e comegou a ser usado nas
pesquisas de marketing para avaliar a opinido ou a reacdo de um grupo de pessoas
sobre um tema ou um produto. O aspecto interativo da coleta de dados e a
economia de tempo fizeram com que o grupo focal passasse a ser valorizado nas
pesquisas das ciéncias sociais, em especial na area da saude e também como
instrumento complementar aos dados obtidos em pesquisas quantitativas.

Distintivamente, a origem do grupo de discussdo ocorreu no ambito da
pesquisa social, vinculado aos interesses da investigagao qualitativa. Comegou a ser
utilizado a partir dos anos 50 pelos integrantes da Escola de Frankfurt como uma
alternativa a entrevista, principalmente a entrevista padronizada, no entanto seu
reconhecimento tedrico-metodoldgico se deu por volta do final dos anos 70 ao ser
ancorado no interacionismo simbdlico, na fenomenologia social e na
etnometodologia (Weller, 2006).

Os fundamentos tedricos desse procedimento e as discussdes
metodoldgicas a seu respeito nos permitiram perceber o grupo de discussao como
uma fonte de informagao bastante favoravel para o estudo de caso, metodologia
adotada nessa investigacéo.

Como ja referimos, o estudo de caso busca retratar o dinamismo de uma
situacdo numa forma muito proxima do seu acontecer natural. Em visivel sintonia, o
grupo de discussao propicia a obtencdo de dados sem desvincula-los do contexto
dos participantes, fazendo emergir suas visbes de mundo e suas representacoes.
Na discussdo em grupo, os participantes sao levados a refletir juntos e a expressar
suas opinides coletivamente (WELLER, 2006). A autora destaca que os fatos
narrados coletivamente tendem a apresentar maior confiabilidade, ja que o grupo
pode corrigir fatos distorcidos, posi¢cées radicais ou visbes que ndo refletem a
realidade socialmente compartilhada.

Flick (2007) corrobora com a perspectiva contextualizada da obtengao de
dados viabilizada no grupo de discussdo. Para ele, a interacdo que ocorre entre os
pares no grupo de discussdo proporciona uma situagdo mais natural da vida
cotidiana do que as entrevistas individuais. Os grupos de discussao permitem
conhecer ndo somente as experiéncias e opinides dos entrevistados, mas as
vivéncias e posicbes comuns de um determinado grupo. A discussdo entre
integrantes de uma mesma situacdo revela caracteristicas desse convivio néo

captadas por outras formas de entrevistas. No decorrer da discussdo as pessoas
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acabam travando didlogos interativos bastante proximos daqueles desenvolvidos no
cotidiano. O entrevistador passa a ser um ouvinte € ndo um intruso no grupo. O
grupo cria um clima mais a vontade, favorecendo um dialogo que reflete melhor a
realidade cotidiana.

Dessa forma o grupo de discussdo mostra-se adequado para a elucidagao
do caso pesquisado, fornecendo, além do conhecimento da dindmica da proposta,
uma aproximacao as perspectivas, representagoes e significados dos sujeitos sobre
a inovagcdo em andamento.

Outra razdo para a escolha do grupo de discussdo como fonte de
informacdo esta na estreita aproximacao das bases filosdficas que norteiam esse
instrumento com as bases filoséficas da educagao critica, abordagem que orienta os
modelos explicativos e de analise que conduzem essa investigacao. Tanto os grupos
de discuss&o como a teoria critica tiveram suas origens na escola de Frankfurt.

Planejou-se a realizagao de um grupo de discussdo com os docentes € um
com os alunos de cada curso envolvido, a saber, Linguagem e Comunicagao,
Ciéncias e Artes.

Para a realizagdo dos grupos de discussdo com os docentes, optou-se por
aproveitar os espagos denominados camaras. As camaras Sa0 espacos
estabelecidos institucionalmente, de periodicidade quinzenal, nos quais os docentes
se reunem para tratar de questdes pertinentes ao curso. A escolha desse espaco
orientou-se pela intencao de conferir maior naturalidade ao levantamento das
informacdes, aproveitando uma situacao proxima do cotidiano dos participantes e
favorecendo a obtencdo dos dados sem desvincula-los do seu contexto. . Para
agendamento das sessdes dos grupos de discussao, fez- se um contato prévio com
o coordenador de cada curso, que comunicou a pauta para todos os membros da
camara, dessa forma o critério para selecao dos docentes foi ser membro da
camara. Em funcdo do clima e das demandas de reorganizagdo do pds-greve,
alguns encontros, mesmo acertados previamente ndo chegaram a acontecer, tendo
se efetivado apenas o grupo de discussdo com os docentes do curso de Linguagem
e Comunicacdo. Com os professores do Curso de Ciéncias procedemos a
entrevistas com alguns professores usando como critério a acessibilidade e com o
Curso de Artes nao foi possivel a coleta de dados. Com os alunos foi possivel

realizar o grupo de discussdo com os trés cursos envolvidos.
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Para a realizagdo dos grupos de discussao com os alunos foram convidados
12 alunos de cada curso em numero equivalente para cada turma, de forma a
garantir uma representatividade das varias turmas do curso. A escolha dos sujeitos
discentes teve como critério a adesdo espontanea, mediante convite estendido a
todos os alunos pelos coordenadores de curso no caso de Ciéncias e Linguagem e
Comunicagéao e por uma aluna no curso de Artes, com esclarecimento dos objetivos
da pesquisa e inscricao dos primeiros manifestantes de cada turma.

Anterior ao inicio da discussdo com cada grupo, foi fornecida uma
explicacdo sobre os fundamentos e funcionamento do procedimento e solicitada a
assinatura do termo de consentimento. A discusséao foi dirigida por um “tépico-guia”
com questdes abertas organizadas em questdes para aquecimento, questdes
centrais e questées de encerramento. Elaborou-se um tépico guia para os alunos e
outros para os docentes (apéndice | e apéndice Il). Os grupos de discussao foram
gravados para posterior transcri¢ao.

Na condugao dos grupos de discussao, procurou-se considerar a dindmica
natural de cada grupo conferida pela idiossincrasia dos participantes. Para tal,
tomou-se o cuidado de n&o transformar o tépico-guia em um roteiro rigido similar a
um questionario perguntas-respostas que viesse a prejudicar ou impedir a
manifestacao das opinides em um processo de interagcao entre os pares.

Privilegiar as interacbes e valorizar a emersao das representacoes e fatos
significativos na dinamica grupal, ao mesmo tempo em que constitui uma das
vantagens do grupo de discussdo, representa um dos grandes desafios pela
complexidade da conducdo, pois € menos complexo realizar uma entrevista
individual do que dirigir uma discussao grupal. Para Flick (2007) é dificil fazer um
prognéstico dos empecilhos que podem surgir durante a dindmica do grupo;
consequentemente, as intervengdes metodoldgicas sé podem ser planejadas de
forma aproximada e grande parte das decisdes precisam ser tomadas no desenrolar
da situacéo.

A imprevisibilidade das dindmicas que sao geradas no processo grupal exige
habilidade na sua aplicagao. E dificil antecipar o grau de envolvimento, o entusiasmo
e o volume da participagao do grupo na discussédo, bem como os conflitos e tensbes
que emergem no intercadmbio entre os participantes. Na mediagao da discussao, o
pesquisador precisa lidar com a multiplicidade de comportamentos, com a variedade

de opinides, com as diferencas pessoais, com os niveis variados de participacdo dos
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integrantes, cuidando para que uns ndao monopolizem enquanto outros se
abstenham de entrar na discussao, e, ainda conduzir o tépico-guia sem tolher os
inputs gerados na interagdo social, tendo discernimento, flexibilidade e agilidade
para fazer os ajustes necessarios durante a aplicacao.

Weller (2006) apresenta alguns principios para a condugédo dos grupos de
discussdo. A autora recomenda estabelecer uma relacdo de confianga com os
entrevistados; dirigir as perguntas ao grupo em vez de integrantes especificos;
deixar a discussao fluir, intervindo apenas quando sentir necessidade de manter a
interacdo do grupo ou langar outra questado; privilegiar questdes abertas que gerem
narrativas.

Flick (2007), referindo-se ao importante papel do moderador, distingue trés
formas possiveis de conducdo. O direcionamento formal em que o papel do
moderador limita-se a determinacao do inicio, do curso e do fim da discussao; a
diregdo do toépico que contempla, também, a introdugdo de novas perguntas e a
conducao da discussao na direcdo de um aprofundamento e de uma ampliacdo dos
tépicos planejados, e por ultimo, a dire¢cdo das dindmicas da interagdo que varia da
mediacdo da discussdo a colocagao de questdes provocativas e a dinamizagao de
uma discussdo lenta ou a acomodacdo de relagcbes de dominancia, lidando
intencionalmente com o curso da discussé&o.

Nessa pesquisa optamos pela dire¢cdo da dindmica, mediando as finalidades
da investigagdo com os insights que pudessem surgir no decorrer da discussao,
cuidando, contudo, para que a discussao encontrasse sua propria dindmica,
deixando um escopo bem livre de forma a atrapalhar o minimo possivel a iniciativa
dos participantes e o curso natural da discusséo.

Apesar da complexidade da sua aplicagao, que além das razdes ja citadas
envolve ainda um esforco organizacional maior do que nas entrevistas individuais
para o agendamento de horario que acomode a disponibilidade de todos os
participantes, o grupo de discussdo tem sua riqueza realgada em Blumer (1969)

conforme citado por Flick :

Um pequeno numero de individuos, reunidos como um grupo de
discussao ou de recursos, vale muito mais do que qualquer outra
amostra representativa. Esse grupo, discutindo coletivamente sua
esfera de vida e investigando-a assim que um se depara com
divergéncias em relagao ao outro, fara mais para erguer as mascaras
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que cobrem a esfera da vida do que qualquer outro dispositivo do
qual eu tenha conhecimento (FLICK, 2007, p.125).

b) Analise documental
A andlise documental tem-se constituido numa fonte de informacao valiosa
nos estudos de abordagem qualitativa em geral e nos estudos de caso em particular.
Normalmente utilizada como fonte complementar de informacdes, nessa
investigacao foi utilizada como fonte inicial de levantamento de recursos para
compreensao do caso. A analise documental teve como propdsito basico levantar a
concepgdo e os aspectos organizativos da inovacdo educativa que vem sendo
desenvolvida nos cursos de formagao de professores da UFPR Litoral.
Para desenvolvermos a analise documental utilizamos os procedimentos
metodolégicos propostos por Ludke e André (1986). Para as autoras, a primeira
decisdo envolve a escolha dos documentos, seguida de leituras sucessivas dos
documentos e levantamento de tematicas e categorias.
Na selecdo dos materiais para analise foram priorizados os documentos a
seguir por julgarmos que eles compdem, de forma mais completa, a apresentagao
da proposta a qual se dirige essa investigacdo, atendendo, assim, aos critérios de
pertinéncia e adequacao.
¢ Relatério de Acompanhamento de Implantagdo da UFPR Litoral (2007)
¢ Projeto Politico Pedagogico da Universidade Federal do Parana- Setor
Litoral (2008)

e Projeto Politico Pedagodgico do Curso de Licenciatura em Artes da
Universidade Federal do Parana- Setor Litoral (2010)

¢ Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Ciéncias da
Universidade Federal do Parana- Setor Litoral (2010)

¢ Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Linguagem e
Comunicacéao da Universidade Federal do Parana- Setor Litoral (2011)

Lidke e André (1986) apresentam como vantagens da analise documental
como instrumento de pesquisa o fato de ser uma fonte natural e contextualizada da
informacdo, bem como seu carater estavel que persiste ao longo do tempo,
podendo servir de base para outras pesquisas. Representa, ainda, uma forma
acessivel para obtencao dos dados quando esses se apresentam problematicos.

c) Observagao
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De acordo com Vianna (2007), a observagao é um importante instrumento
na investigacdo qualitativa por “traduzir descricdes detalhadas de acontecimentos,
pessoas e objetos em um determinado contexto” (VIANNA, 2007, p.16).

Lidke e André (1986) reforcam o papel privilegiado que ocupa a

observacao nas novas abordagens da pesquisa educacional:

Usada como o principal método de investigacdo ou associada a
outras técnicas de coleta, a observacdo possibilita um contato
pessoal e estreito do pesquisador com o fendbmeno pesquisado. [...] a
experiéncia direta € sem duvida o melhor teste de verificagao da
ocorréncia de um determinado fenémeno. [..] permite que o
observado chegue mais perto da “perspectiva dos sujeitos”, um
importante alvo nas abordagens qualitativas. Na medida em que o
observador acompanha in loco as experiéncias diarias dos sujeitos,
pode tentar apreender a sua visdo de mundo, isto €, o significado
que eles atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias agoes.
(LUDKE e ANDRE, 1986, p. 26).

Para fins deste estudo, a observacao foi utilizada como um instrumento
complementar aos demais instrumentos de coleta de dados, ora para favorecer a
apreensao da realidade, ora para proporcionar novas revelagdes e, sobretudo, para
favorecer uma interacdo e familiarizagdo com a proposta e seus protagonistas,
proporcionando uma interpretacdo mais completa da realidade. Como ambiente de
observacao, foram privilegiados os ambientes naturais de aula, reunides, situacdes
casuais e eventos. Tivemos oportunidade de observar reuniées do CAEA — Comité
de Avaliagcao Ensino e Aprendizagem; reunides das Camaras Interdisciplinares dos
trés cursos em analise; a V Mostra de Projetos/2011, incluindo a observacao de
apresentagdo de projetos dos alunos e participando em oficinas oferecidas pelos
professores durante essa semana; observagao de aulas; atividades promovidas pela
instituicdo para os alunos da educagao basica da rede publica da regido (LAB

MOVEL) e as interagdes culturais e humanisticas.

5.2.3. Fase de Analise dos dados

Na pesquisa qualitativa, os procedimentos analiticos estdo presentes desde
o inicio, pois essa contempla uma postura investigativa mais flexivel, em que o foco
vai se construindo de forma progressiva em vez de um delineamento

preestabelecido e rigido. Dessa forma, os julgamentos analiticos estiveram
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presentes desde a fase inicial, interrogando sobre a adequagao dos procedimentos e
acolhendo evidéncias que se mostrassem significativas no decorrer do processo
para uma interpretagao mais completa do caso.

Yin (2005) corrobora com essa perspectiva ao defender que a coleta de
dados para um estudo de caso ndo consiste em registrar os dados mecanicamente;
o0 ponto-chave esta no cuidado em realizar julgamentos analiticos nas diversas
etapas que perpassam o processo da investigacao.

A fase mais formal do tratamento dos dados teve inicio quando a coleta
estava praticamente concluida. A andlise situou a interpretacdo da inovacao
educativa em dois planos da realidade: sua conceitualizagdo e sua aplicagdo na
pratica. No plano da conceitualizacdo, buscou-se levantar a concepcdao e a
organizagao da inovagao mediante a analise documental. No plano da aplicagdo na
pratica, valorizou-se a voz dos sujeitos - alunos e docentes - ouvidos mediante os
grupos de discussao e entrevistas. Para Hernandez (2000, p. 171), “O confronto
dialégico entre as fontes e a perspectiva a partir da qual sdo ordenados os dados
recolhidos sédo dois elementos fundamentais da elaboragdo de um estudo de caso”.

Para desenvolvermos a andlise documental utilizamos os procedimentos
metodolégicos propostos por Lidke e André (1986) que consiste na selegcao dos
documentos, analise do conteudo mediante sucessivas leituras, identificagdo de
tematicas e elaboracido de categorias. A elaboracdo das categorias para a analise
documental demandou inumeras idas e vindas entre o referencial tedrico e os
documentos em analise, sempre aberta a descoberta de novos angulos.

Optamos por essa orientagcdo metodologica para analise documental por
considerarmos sua conceitualizagdo e operacionalizagdo préxima a abordagem de
cunho mais interpretativo que guia essa pesquisa, mais voltada para a compreensao
do que para o formalismo analitico. Como expressam as autoras, nao ha uma forma
algoritmica que possa ser considerada como a melhor. O que é essencial é a
sistematizagdo e coeréncia do procedimento escolhido com a finalidade do estudo,
bem como, um processo criativo que demanda julgamentos cuidadosos sobre o que
é realmente relevante, tendo por base a propria experiéncia e inteligéncia.

Como método para analise dos grupos de discussao utilizou-se “O discurso
do sujeito coletivo” (LEFEVRE e LEFEVRE, 2003). Pareceu-nos adequado utilizar
um metodo de analise que valorizasse o resgate do sentido de opinides coletivas,

conforme obtidas nos grupos de discussdo. Werner Mangold, citado por Weller
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(2011), a partir de uma investigacédo sobre procedimentos metodoldgicos utilizados
nas pesquisas, faz uma critica ao modo como os depoimentos obtidos por meio de
entrevistas grupais sdo analisados com procedimentos de exploragao individual e
propde a busca de um novo sentido para os grupos de discussao utilizando métodos
de exploracéo das opinides coletivas.

O Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) foi percebido por nés como um
instrumento para organizar as falas individuais geradas no processo de interagao
mutua (grupo de discussdo) num discurso-sintese que resgatasse o pensamento da
coletividade.

O DSC vem se constituindo numa tentativa de reconstituir um sujeito coletivo
que enquanto pessoa coletiva esteja, ao mesmo tempo, falando como se fosse
individuo, isto é, como um sujeito de discurso “natural’, mas veiculando uma
representacdo com contetido ampliado (LEFEVRE e LEFEVRE, 2006, p.519).

De acordo com Lefévre e Lefévre (2003), a construgcdo do DSC como
resgate das opinides coletivas se da a partir de uma série de procedimentos que
organizam depoimentos de diferentes individuos com conteudos discursivos
semelhantes em um discurso-sintese redigido na primeira pessoa do singular. As
expressoes-chave (ECH), a ideia central (IC) e as ancoragens (AC) s&o os principais
elementos para a construgdo do DSC. As expressdes-chave sao trechos literais
selecionados nos depoimentos que correspondem a esséncia do discurso. “E com a
matéria-prima das expressdes-chave que se constroem os DSC” (LEFEVRE e
LEFEVRE, 2006, p.17). A Ideia Central é uma expressdo sintese que revela de
forma fidedigna o sentido de cada um dos depoimentos e as ancoragens sao valores
e ideologias que estdo subjacentes nas falas dos individuos. Resgatar as
ancoragens ndo € um procedimento obrigatorio do DSC.

Para a construgcido dos discursos, primeiramente, fizemos a transcricao das
gravagdes dos grupos de discusséo e no caso dos professores de Ciéncias das
entrevistas. A seguir, concentramo-nos em um curso de cada vez. O processo de
construcao do DSC teve inicio com a analise atenta de todas as respostas a questao
1, sublinhando as expressdes-chave, ou seja, selecionando os trechos do discurso
considerados mais relevantes, deixando de fora as repeticdes, digressbes, cacoetes
etc. e transferindo os discursos ja limpos para o espago das ECH. O mesmo

procedimento se repetiu para a questao 2 e assim sucessivamente.
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No segundo momento, buscamos identificar a IC de cada depoimento.
Alguns depoimentos tém mais de uma ideia central. Nessa pesquisa n&o
trabalhamos com as ancoragens.

O terceiro momento consistiu em agrupar as ideias centrais com o mesmo
sentido. Essas ideias centrais com sentido semelhante recebem uma denominacéo,
um tema em torno do qual, depois, se constroem o DSC com todas as expressoées-
chave que estdo sob esse guarda-chuva. Nesse processo de construgao,
percebemos que os discursos estavam ficando muito fragmentados, entdo optamos
por eleger temas mais abrangentes relacionados as questdes do topico-guia que
orientou o grupo de discussao. Para os discursos dos alunos elegemos os seguintes
temas:

Tema I: A nova proposta do curso.

Tema Il: Pontos positivos e negativos da nova proposta.

Tema lll: O curso prepara para ser professor?

Tema IV: Como é ser aluno no curso de da UFPR Litoral?

Tema V: Futuro da proposta.

O discurso dos professores foi organizado em torno dos seguintes temas:

Tema |: Desafios que se colocam para a formacao inicial.

Tema Il: A nova proposta do curso.

Tema lll: Vantagens e desvantagens da proposta para promog¢ao de praticas
inovadoras na formacao de professores.

Tema IV: Como é ser professor na UFPR Litoral?

Tema V: Formacgao dos professores formadores para trabalhar no projeto.

Tema VI: O curriculo prepara os alunos para serem professores?

Tema VII: Futuro da proposta.
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6. MOVIMENTOS DE MUDANGA: CARACTERIZANDO A INOVAGAO
CURRICULAR

Nosso tempo, o de educadores, € este hoje em que ja se encontra,
em gestagdo, o amanhad. Ndo um qualquer, mas um amanha
intencional, planejado, provocado agora. Um amanha sobre o qual
nao possuimos certezas, mas que sabemos possibilidade
(CORTELLA, 2004, p.159).

Nesse capitulo faremos uma descri¢do do projeto que esta sendo estudado,
tendo em vista fornecer uma visdo geral da proposta, priorizando como referéncia o
Projeto Politico Pedagogico da Instituicdo e os Projetos Politicos Pedagdgicos dos
trés cursos envolvidos. Na apresentacdo, procedemos a uma sintese dos aspectos
representativos da proposta contidos nos documento citados, no entanto
procuramos manter a linguagem o mais préximo possivel de como se encontra nos
documentos para preservar o sentido da proposta. Nesse momento, vamos nos
limitar a apresentar a proposta, enquanto no capitulo seguinte faremos a analise
interpretativa da mesma.

E importante ressaltar, como nos lembra Hernandez (2000), que as
inovagdes sao um processo dindmico. Do periodo inicial da coleta dos dados até a
divulgacao da pesquisa, muitas transformagdes ja se passaram, o que nos leva ao
esclarecimento que o aqui apresentado esta circunscrito a um certo periodo de
tempo no qual nos dedicamos a compreender a realidade a que nos aproximamos
como pesquisadora. Ndo se pretende congelar uma realidade que é essencialmente
dindmica, mas refletir sobre 0 que pode ser aprendido com a inovacao educativa em

um determinado momento do seu desenvolvimento.

6.1. O Projeto Pedagdgico da UFPR Setor Litoral

A UFPR - Setor Litoral nasce no século XXI em meio a uma virada
paradigmatica da ciéncia e da universidade e como tal busca constituir-se sob um
novo paradigma educacional. Em seu Projeto Politico Pedagégico (2008),
expressa a missdo de consolidar-se como um agente de desenvolvimento

comunitario, tendo como objetivo propiciar a regido litoranea com extensdo do Vale
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do Ribeira, qualidade de vida compativeis com a dignidade humana e a justica
social.

Localizada no municipio de Matinhos, a nova unidade da UFPR esta
integrada a regido litoranea do Parana, regido esta que enfrenta os desafios
econdémicos, sociais, ambientais e educacionais decorrentes de uma ocupacao
desordenada, com fluxo intenso nos meses de verao e interrupgdo nas demais
épocas do ano.

Inserida nessa realidade, a UFPR Setor Litoral alicerca seu compromisso
com as regides do Estado do Parana que se mostram avidas por oportunidades de
desenvolvimento socioeconémico e cultural em um projeto educacional que integra
os poderes publicos federal, estadual e municipal, unindo forcas em torno de um
projeto de universidade emancipatério e inovador.

O Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da UFPR Litoral baseia-se na
perspectiva interdisciplinar da constru¢do do conhecimento e na valorizagdo da
formagao integral de seus estudantes. Tem por objetivo construir o processo ensino-
aprendizagem associado a realidade local, isto €, aos sete municipios que formam a
regido litordnea do Parana: Matinhos, Guaratuba, Paranagua, Morretes, Antonina,
Pontal do Parana e Guaraquecaba com extensdo aos municipios do Vale do Ribeira.
Dessa forma, busca situar o estudante, desde o inicio do curso, acerca das questdes
ambientais, culturais, politicas, econémicas e sociais dessas regides, unindo a teoria
e a pratica profissional nas diversas a¢des didaticas planejadas pela equipe docente
e de servidores técnico-administrativos.

Para tal, adota um projeto politico pedagdégico diferenciado, fundamentado
nos seguintes principios, conforme expresso no Relatério de Acompanhamento da
Implantagéo (2007).

¢ Proposta pedagdégica fundamentada em TRABALHOS POR PROJETOS.

¢ Educacao e desenvolvimento sustentavel integrado na agcdo comunitaria e

na realidade.

¢ Desenvolvimento integral do ser humano.

¢ Desenvolvimento da capacidade critica e da pro-atividade do educando

em todas as atividades formativas.

e Espaco para a construcio de utopias e respeito dos limites humanos.

¢ Exercicio da docéncia fundamentada na mediacao.
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Formacao continuada do corpo docente.

Flexibilizagdo da estrutura curricular com harmonia nas atividades
formativas.

Avaliagdo permanente, participativa e reflexiva do processo curricular.
Evolucao do projeto através de agodes reflexivas da comunidade curricular
e demais atores sociais.

Integragao dos niveis educacionais da educacgao infantil a pés-graduacao.
Planejamento, execugdo e avaliagdo, integrados como forga determinante

na viabilizagao do projeto UFPR Litoral.

Nessa diregao, conforme o PPP (2008), a Universidade tem como objetivos:

Formar académicos com a compreensdo do papel social e politico de
suas profissdes e conhecimento dos processos de investigagao.

Preparar profissionais para atuagao multidisciplinar.

Desenvolver o processo educativo na sua totalidade, baseado na agao
investigativa, dialogo com o sistematizado e na intervengdo social,
constituindo a praxis formativa.

Promover integracao de todos os niveis educacionais, da educagao
infantil a pés-graduacéao, envolvendo agées como abertura de cursos de
licenciatura e programas de formagao continuada para os professores da
educacao basica.

Oferecer formacédo emancipatéria que possibilite aos alunos construgao
de conhecimentos para o autogerenciamento, eticidade nas relagdes
sociais, capacidade empreendedora e interventiva.

Construir e difundir conhecimentos, entendendo-os em uma ldgica
dialética do global com o local, possibilitando que os conhecimentos
locais tencionem os globais e estimulem a criacdo e fortalecimento da
cultura local.

Trabalhar articulada com a sociedade civil e Estado, em seus trés niveis
de organizacdo, Municipal, Estadual e Federal, com o propoésito de
articular politicas publicas com as necessidades e possibilidades da

regiao focada.
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¢ Promover a participagao da populacgao, visando a difusdo das conquistas
e de beneficios resultantes do conhecimento e da pesquisa gerados na
Instituicdo, num esforco de mobilizagcdo e de organizagdo em que a
populagao possa se apropriar, como sujeitos, ao lado dos educadores.

Para viabilizacdo desses principios e objetivos foi pensada uma nova forma
de organizar todo o processo educativo. Os espagos curriculares de aprendizagem
superam a tradicional organizagdo disciplinar. Sdo constituidos de trés eixos: os
Projetos de Aprendizagem, os Fundamentos Tedrico-Praticos e as Interagdes
Culturais e Humanisticas.

Os projetos ocupam um a dois dias da semana. Nesse espago, os alunos
desenvolvem projetos que ampliam a aprendizagem, aliando os interesses pessoais
com as necessidades da comunidade, orientados por professores que os estimulam
e desafiam a construir processos autbnomos na busca do conhecimento.

Os professores, também, desenvolvem na regido projetos denominados de
“Projetos de Acao Docente”. A instituicao estimula e promove agdes integradas com
as politicas publicas, os “projetos Institucionais”.

Os fundamentos teodrico-praticos ocupam um a trés dias e sao
selecionados com base nas diretrizes curriculares de cada curso e nos saberes
necessarios a execugao dos projetos de aprendizagem. Sao organizados por
modulos que contemplam uma abordagem integrada e contextualizada do
conhecimento.

Outro pilar da organizagao curricular, as Interagées Culturais e
Humanisticas, ocupam um a dois dias da semana. Esse componente curricular visa
possibilitar a sensibilizagdo, a compreensdo e a valorizagdo da cultura local e
articular os saberes cientificos, culturais, populares e pessoais. Esse espago
constitui-se de oficinas oferecidas por docentes, discentes e membros da
comunidade. Os alunos inscrevem-se nas oficinas que lhes despertam a atencgao,
viabilizando dessa forma a participagdo e a integragado de estudantes de diversos
Cursos.

Além desses trés eixos, o curriculo se organiza em fases com focos
norteadores.

12 Fase: Conhecer e Compreender

Compreensao critica da realidade (um a dois semestres)

22 Fase: Compreender e Propor
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Aprofundamento metodoldgico cientifico (um a quatro semestres)

32 Fase: Propor e Agir

Transigao para o exercicio profissional (um a dois semestres)

Com base no Relatério de Implantagao (2007), integram, ainda, o curriculo
um conjunto de atividades diversificadas, tais como: estagios de vivéncia e de
aprimoramento; trabalhos interdisciplinares e interprofissionais; intercambios;
trabalhos de extensao, pesquisa e monitoria; grupos tematicos de estudo; oficinas
de teatro, danga, musica, cinema, esporte, lazer e artesanato; estagios e trabalhos
pré-profissionais orientados.

O curriculo é denominado pela comunidade académica como curriculo em
movimento, em decorréncia de sua constru¢do em processo e ressignificagao
continua e coletiva. A construgdo e atualizagdo permanente da organizagao
curricular pressupdem a universidade como l6cus de construgéo e disseminagao de
conhecimento, o discente como sujeito participe da aprendizagem, o docente como
mediador do processo e a preocupacao com o contexto social coloca a prioridade de
atividades formativas, incluindo a pesquisa nas areas de interesse regional.

A proposta de construcdo e gestdo participativa do projeto politico
pedagogico da UFPR se da em espacgos denominados de Conselho Deliberativo e
Camaras Técnicas Interdisciplinares. Cada curso possui um espago denominado de
Camara, onde sao debatidas questdes pedagdgicas e administrativas do curso e de
ambito institucional. As camaras reunem-se quinzenalmente, em horarios nao
conflitantes, e contam com a participacdo de professores com formagao nas areas
especificas do curso, aproximadamente um quinto, e professores das areas afins ou
transversais.

Todos os professores sdo convidados a participar de todas as camaras,
tendo a responsabilidade de participar em duas delas, uma mais proxima da sua
formagdo e outra mais longinqua. Dessa forma, € promovido o debate sobre
multiplas perspectivas e areas de conhecimento, contemplando o desenho curricular
interdisciplinar dos cursos da UFPR. Essa configuragao diferencia-se da tradicional
organizagao por departamentos e favorece o desenvolvimento de um perfil docente
que supera o cientificismo, o academicismo e a rigidez curricular dos cursos
fechados na sua area especifica. Uma proposta pedagdgica voltada para a formagao

generalista, critica e interventora por meio da inser¢cdo na realidade local, regional e
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global necessita ser pensada, construida e desenvolvida em espagos
multirreferenciados e interdisciplinares.

O Conselho Deliberativo € um férum composto por todo corpo de docentes,
técnicos administrativos e por representantes discentes. De periodicidade semanal,
trata de pautas provenientes da comunidade discente, da direcdo do campus, de
propostas individuais ou coletivas do grupo docente e das demandas das camaras
de cada curso. Constitui-se na ultima instancia deliberativa no ambito do campus.

O sistema de avaliagédo fundamenta-se numa abordagem formativa, sendo
processual, de multiplos objetivos. Os indicadores sédo aplicados na forma de
conceitos de aprendizagem.

Os estudantes com conceito de Aprendizagem Plena (APL) estdo em
evolugao normal. Aqueles com conceito de Aprendizagem Suficiente (AS) estdo em
evolugdo mediada. Os estudantes com conceito de Aprendizagem Parcialmente
Suficiente (APS) devem ter frequéncia suficiente e terdo um tempo de estudos
ampliado e acompanhado pelos respectivos docentes para alcangar os objetivos de
aprendizagem ainda pendentes durante a Semana de Estudos Intensivos (SEI). Os
estudantes com conceito (Al) sdo aqueles que ndo atingiram os objetivos propostos
durante o processo de ensino/aprendizagem, ou ndo obtiveram frequéncia minima
obrigatéria de 75% e, portanto devem ser encaminhados a PRAAE - Programa de
Reforgco e Acompanhamento da Aprendizagem Estudantil.

O processo de avaliacdo é realizado, primeiramente, pelos professores
responsaveis pelos modulos, nos Fundamentos Teodrico-Praticos, ou professores
mediadores nas Interagées Culturais Humanisticas e Projetos de Aprendizagem. No
final do semestre, constitui-se o CAEA - Comité de Avaliacdo de Ensino-
Aprendizagem. Nesse momento, ocorre a integragao do processo avaliativo em que
os professores do curso, em alguns casos, junto ao conselho setorial, avaliarédo o
desempenho do estudante que podera ser encaminhado ao PRAAE- Programa de
Reforco e Acompanhamento da Aprendizagem Estudantil. Tal programa é realizado
a cada semestre, possuindo edital especifico que regulamenta seu funcionamento.

A avaliagcado estende-se, também, para o Projeto Pedagdgico e para sua
implementacdo no curso. A pratica de acdes referendadas, permanentemente, em
decisbes compartilhadas pela comunidade académica é condi¢cdo indispensavel a
construgcdo de um projeto concebido como democratico, aberto a diversidade e

promotor de formacgao multicultural.
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Para uma proposta de acompanhamento e avaliacdo do curso, as semanas
de planejamento e avaliacdo séo previstas para que ocorram antes do inicio e do
término do ano eletivo, periodo em que se avaliara o desenvolvimento do curriculo
proposto de acordo com os objetivos do Projeto Pedagoégico do Curso e as
experiéncias vivenciadas.

A oferta de cursos esta voltada para as necessidades e demandas da regiao
litordanea e do Vale do Ribeira. A graduacdo conta com os cursos de Gestao
Ambiental, Fisioterapia, Servico Social, Gestdo e Empreendedorismo, Gestao
Pudblica, Licenciaturas em Ciéncias, Artes em linguagem e Comunicagdo e
Tecndlogo em Agrotecnologia. Oferece, ainda, cursos técnicos profissionalizantes de
nivel médio como Enfermagem, Gestdo Imobilidria, Turismo e Hospitalidade e
Orientagdo Comunitaria. Além de priorizar a escolha de cursos com foco na
realidade do Litoral, deu-se prioridade para cursos que ainda nao existiam na UFPR
e no Litoral, maximizando os recursos financeiros e humanos.

O processo de selegcido docente é voltado para os principios orientadores da
proposta pedagogica da universidade e para a organizagao dos cursos. A formagao
continuada esta presente na Universidade viabilizada nas Camaras e Conselhos.
Esses espacos institucionais ao promoverem a participagao ativa dos professores no
planejamento e configuragdo dos novos curriculos, constituem-se como locus
privilegiado de formacgao de professores em substituicdo ao modelo convencional de
dirigismo da administragdo. A formagao continuada alcancga, ainda, os demais niveis
de ensino mediante a articulacdo da Universidade com as demais instancias
publicas de ensino. Uma importante iniciativa € a criagdo do Grupo de Estudos e
Articulagcdo da Educagao Publica da UFPR Litoral. Esse grupo mantém dialogo com
as escolas, envolve docentes, discentes e técnicos administrativos no levantamento
de necessidades e na proposicdo de projetos que paulatinamente passam a
consolidar-se como projetos proprios da escola, promove a articulagdo politico-
pedagdgica entre os gestores da rede municipal e estadual do litoral paranaense
bem como atua, diretamente, nas escolas municipais e estaduais mediante cursos
de extensao, semanas pedagdgicas, palestras e oficinas.

Uma perspectiva importante da proposta da UFPR Litoral é a sua acao
integrada com os diferentes agentes e niveis educacionais em um projeto
educacional articulado em conjunto. A Universidade compreende que a proposta de

desenvolvimento sustentavel ndo pode ser encampada por um unico agente
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comunitario e em um unico nivel da acao educativa. O desenvolvimento social da
regido prescinde da promoc¢éao e desenvolvimento educacional em todos os niveis de
ensino. E fundamental que interajam os diferentes agentes e niveis educacionais
em projetos articulados.

Nesse contexto, passa a ser fundamental a formagao de professores para
viabilizacdo desse novo paradigma sendo atribuido a formacao docente um espaco
de centralidade na proposta, dai a criagdo dos cursos de formacéao inicial de
professores (Licenciaturas).

A implantacdo de cursos de diferentes Licenciaturas no Setor Litoral da
UFPR se deu a partir de um estudo das areas do magistério que apresentavam
defasagem de docentes na regido e que trabalhassem articuladamente nos diversos
niveis educacionais de forma a atender o objetivo primordial da instituicdo de
promover o desenvolvimento da regido, contando para isso com o apoio dos demais
niveis de ensino. Esse estudo orientou a criagao de trés cursos em sintonia com o
projeto politico-institucional. Em 2008, iniciaram-se os cursos de Licenciatura em
Ciéncias e Artes e em 2009 iniciou-se o curso de Licenciatura em Linguagem e
Comunicacgéo.

No PPP a UFPR Litoral € apresentada como uma conquista do povo
paranaense, caracterizada pela missao de integrar regides, saberes, forgcas da
comunidade universitaria e do conjunto da sociedade, conquista esta resultante de

politicas educacionais inovadoras e de responsabilidade social.

6.2. O Projeto Politico Pedagoégico do Curso de Licenciatura em Artes

Denominacgao: Licenciatura em Artes
Natureza: Licenciatura

Modalidade: Presencial

Regime de matricula: semestral
Turno: matutino

N.° de vagas: 30

Carga horaria total: 3200 horas
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O curso de Licenciaturas em Artes encontra sua justificativa no Projeto
Politico Pedagdgico da UFPR Litoral e na sua missdo de constituir-se como um
agente de desenvolvimento socioeconémico, cultural e educacional na regido em
que esta inserida.

O compromisso com o desenvolvimento sustentavel desencadeou a
proposta do curso e a construcdo coletiva de um projeto politico-pedagogico
centralizado no combate a resignacdo e a naturalizagdo da exclusido social, € na
valorizagao das diversas formas de dialogo com as linguagens artisticas, tendo
como finalidade a construcao de conhecimentos que viabilizem a participacéo e
intervengdo na realidade do litoral paranaense Assim, o0 curso nasce da
compreensao de que o papel da Universidade inclui a contribuicdo com o
desenvolvimento da regido e que este desenvolvimento passa pela melhoria da
educacao.

O Litoral paranaense ¢é berco de culturas milenares dos primeiros habitantes
do continente e palco dos principais movimentos de ocupacdo e colonizacao
europeia da regido, uma riqueza historica que resulta em uma cultura com
identidade propria e multiplas expressdes. No entanto, a forma de ocupagao e as
atividades econb6micas caracterizadas pelo turismo sazonal e a atividade portuaria,
tém relegado a populacdo aos mais baixos indices de desenvolvimento humano e
acarretado uma perda da identidade regional com consequente desvalorizagao, falta
de preservacao e descaracterizacado desse patrimdnio historico e cultural.

Nesse cenario, a iniciativa de desenvolvimento através da educacdo aponta
para a formacgao artistico-cultural como componente fundamental para a leitura
critica acerca da realidade concreta do lugar e para fomentar conhecimentos que
interfiram propositivamente na valorizacdo, preservaciao e promog¢ao das
manifestagcdes artistico-culturais da e na regido. A educagao artistica passa a ser
considerada como um componente fundamental do conhecimento concebido como
uma totalidade articulada a servico de um projeto de desenvolvimento humano
integral e emancipatério.

Portanto a contribuicido da educacao nesse processo de desenvolvimento do
Litoral s6 sera efetiva se formar cidadaos/professores de arte com conhecimento
aprofundado, numa perspectiva integradora que supere a compreensao do papel da

arte limitada ao desenvolvimento da sensibilidade e da criatividade.
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A criacdo do Curso de Licenciatura em Artes representa uma iniciativa que
objetiva propiciar uma vivéncia estética e cultural muito mais ampla e diversificada
na formagao do professor de Artes. Ela visa a uma formagao comprometida com o
desenvolvimento dos sentidos e integrada as vivéncias do ambiente no qual o Curso
esta inserido. Dessa forma, faz-se a opgao pela formagao de um profissional capaz
de valorizar e ressignificar esse patriménio histérico, cultural e regional, estimulando
a criatividade e a intervencdo atraves de agdes educativas no ambito da educacao
formal e ndo formal.

Com essa compreensao e finalidades o curso de Licenciatura em Artes
iniciou suas atividades no més de agosto de 2008, visando atender a demanda local,
oriunda da falta de profissionais habilitados a trabalhar a arte nas escolas publicas
do litoral do Parana e do Vale do Ribeira. Levantamento realizado no quadro
docente da Secretaria Municipal em Matinhos por ocasido da criacao do Curso,
registrava apenas uma professora formada em Artes para quase quatro mil alunos.

Conforme o Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Artes
(2008), esse tem o intuito de formar o professor de Artes para atuar na educacao
basica e na educac¢ao nao formal com capacidade para:

¢ Orientar o processo de construgdo do conhecimento do estudante acerca

do meio fisico e social, de si mesmo e dos outros.

e Escolher procedimentos didaticos que propiciem a “cultura do pensar”.

¢ Responsabilizar-se por sua formacgao continuada;

¢ Relacionar teoria e pratica favorecendo a qualidade da formacao de seus

estudantes;

¢ Integrar o processo de criagao artistica a sua pratica docente para, assim,

orientar e estimular o desenvolvimento desse processo na vivéncia de
seus estudantes;

e Buscar fundamentacao teérica que lhe permita superar a condicdo de

repetidor de técnicas e propiciar a elaboracao de material cientifico sobre
a sua area de formacgao, contribuindo, assim, para o desenvolvimento
cientifico da profissao do professor de Artes;

e Ser apreciador, criador e fruidor de arte.

Dessa forma, o curso de Licenciatura em Artes da UFPR — Litoral deseja

formar o profissional que integre a producao, a pesquisa e a critica ao ensino das
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artes. Tem como objetivo o desenvolvimento da percepgdo, da reflexdo e do
potencial criativo, assim como, a apropriacdo do pensamento ético e reflexivo, da
sensibilidade artistica, da utilizacdo de técnicas e da sensibilidade estética
comprometida com a constru¢éo do conhecimento.

Para tanto, o profissional egresso devera ser um profissional conhecedor de
manifestacdes artisticas, bem como de referenciais tedrico-metodoldgicos
necessarios a docéncia. O futuro professor de Artes deve vivenciar e desenvolver
habilidades artisticas adquiridas por meio do conhecimento de técnicas, estilos,
repertorios, obras e outras criagcdes artisticas indispensaveis a atuacdo no campo
profissional do ensino de Artes.

O curso de Licenciatura em Artes procura formar o profissional que focalize
sua pratica docente na integragao do individuo a sociedade, tornando-o participativo
das multiplas manifesta¢des artistico-culturais. O profissional egresso devera ser
capaz de promover a articulacdo dos multiplos saberes necessarios a demanda do
seu exercicio docente, assim como de avaliar criticamente a sua prépria atuagao.
Almeja-se um profissional com a capacidade de interagir de forma cooperativa com
a comunidade profissional, académica e artistica na elaboragdo de projetos e
investigagcdes no campo das Artes.

Tendo em vista a ampla possibilidade do ensino em Artes em instituicoes
formais e nao formais, o profissional em formagédo deve ser preparado para atuar
com as diversas faixas etarias, respeitando as fases do desenvolvimento humano e
articulando os conhecimentos produzidos a partir da pesquisa artistica, levando em
consideracdo os materiais e 0s meios expressivos a serem vivenciados de acordo
com as necessidades de seu publico-alvo. Nesse sentido, deve ser um profissional
preocupado com a formagao continuada e com a contextualizacdo do ensino, capaz
de refletir sobre o fazer artistico e sua importancia para o desenvolvimento integral
do ser humano. Por fim, almeja-se um profissional que estimule a reflexdo e o
conhecimento sobre a producgao artistico-cultural de seu ambiente local e global,
desenvolvendo projetos artisticos e pedagdgicos variados.

O PPP do curso define as seguintes competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas:

¢ Interagcdo na sociedade e suas manifestagbes culturais, demonstrando

sensibilidade, criacéo artistica e exceléncia pratica;
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¢ Desenvolvimento de pesquisa cientifica e tecnolégica em artes, visando a
criacdo, a compreensao e a difusao da cultura e seu desenvolvimento;

¢ |dentificagdo, descricdo, compreensdo, analise e articulacdo dos
elementos da criagdo e da producao artistica.

e Conhecimento de principios gerais de educagdo e dos processos
pedagdgicos referentes a aprendizagem e ao desenvolvimento do ser
humano como subsidio para o trabalho educacional direcionado para as
linguagens artisticas e suas diversas manifestacoes;

e Capacidade de coordenar o processo educacional tedrico-pratico e a
integracdo entre os saberes artisticos, no exercicio da Arte/Educacéo,
tanto no ambito formal como em praticas nao formais de ensino;

¢ Aprendizagem continuada no exercicio de procedimentos de investigacéo,
analise e critica dos diversos elementos e processos estéticos das artes e
da arte-educacao;

e Trabalho interdisciplinar, multidisciplinar e transdisciplinar na producéo,
fruicdo, critica e ensino dos saberes artisticos.

¢ Conhecimento dos referenciais tedrico-metodologicos necessarios a sua
atuacao profissional.

O curriculo do Curso de Licenciatura em Artes esta estruturado em
consonancia com a proposta politico-pedagogica da UFPR-Setor Litoral,
fundamentada em um processo educativo que visa ao desenvolvimento integral nos
aspectos cognitivo, afetivo e social, em uma perspectiva de emancipagao e de
protagonismo dos estudantes, e que busca criar as condi¢gdes para a formagao
critica, partindo da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

A concepgao do processo educativo fundado na realidade social demanda
um curriculo integrado, flexivel e articulado, que rompe com a concepgao disciplinar
e que trabalhe com espacos de formacao pautados na realidade concreta do meio
em que os estudantes estio inseridos. Para tal, o curriculo se organiza por médulos
que articulam os saberes e fazeres necessarios para a formagao do professor de
Artes. Pretende uma estrutura curricular dindmica que articula formacao intelectual
com a dimensao pratica, de forma que os futuros profissionais compreendam o
mundo do trabalho e suas possibilidades de intervengao para superar os desafios

encontrados em um determinado contexto sociocultural.
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Com base no PPP do Setor Litoral, o projeto pedagdgico do curso elege
eixos norteadores que ajudam a conectar os saberes artisticos e pedagogicos
necessarios a formacao de um professor de Artes atuante e transformador.

Na primeira fase: “Conhecer e compreender’ que corresponde ao primeiro
ano, privilegia-se o estimulo ao conhecimento e a compreensdo do papel do
licenciado em artes e problematiza-se os aspectos da atuagédo profissional na
realidade local articulada ao contexto regional, estadual e nacional. Nesse momento,
a observagcao e debate da realidade devem auxiliar no desenvolvimento do senso
critico, estimulando a (re) interpretacéo e a (re) significagdo do que se observa a
partir da articulacdo entre os pressupostos tedrico-praticos e as diferentes areas de
conhecimentos e saberes artisticos.

A segunda fase: “Compreender e Propor” corresponde ao segundo e terceiro
ano do curso. Os moédulos dessa fase contribuem para que o estudante articule o
contexto local com os diversos aspectos tedrico-praticos pedagogicos e artisticos
que serdo abordados nessa fase. O trabalho proporciona o desenvolvimento e
aprofundamento dos conteludos necessarios para compreender a articulagdo entre
0s processos educacionais e as diferentes linguagens artisticas. A construgao desse
conhecimento da-se por aplicagdo constante dos conhecimentos sistematizados, da
reflexdo e da investigagao da pratica artistica e da pratica pedagdgica.

A terceira fase: “Propor e Agir’ que corresponde aos anos finais do curso,
objetiva uma imerséo do estudante nas experiéncias vivenciadas ao longo do curso
e uma atuagdo mais efetiva no seu universo de trabalho. Busca uma reflexdo das
experiéncias vivenciadas nos projetos de aprendizagem, nas interacdes culturais e
humanisticas, nos fundamentos tedricos-praticos e nas vivéncias nos espacos
educacionais (estagios supervisionados) que possibilitam realizar a sintese a medida
que se encerra O Curso.

O curso adota os blocos curriculares previstos pelo PPP do Setor Litoral que
sdo: Fundamentos Teorico-praticos, as Interagbes Culturais e Humanisticas e os
Projetos de Aprendizagem. Cabe a Camara do curso a gestdo dos Fundamentos
Tedrico-Praticos. Ao Grupo das Interagdes Culturais Humanisticas (GICH) a gestao
e organizagao das Interagdes Culturais e Humanisticas e ao Grupo de Estudos dos
Projetos de Aprendizagem (GEPA) a gestdo e organizacdo dos Projetos de

Aprendizagem.
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Os projetos de aprendizagem trabalhados desde o primeiro ano do curso
constituem espacos pedagodgicos que no terceiro ano devem ser finalizados e
transformados em trabalhos de conclusédo de curso, constituindo, assim, uma das
ferramentas essenciais no aprendizado e no exercicio profissional do futuro
professor de Arte.

Nos fundamentos tedrico-praticos trabalhados ao longo do curso, almeja-se
a integragao entre os saberes artisticos (Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro) com
as praticas pedagogicas e com outros saberes. Para isso, todos os médulos foram
desenhados com o objetivo de subsidiar a integracdo entre as quatro linguagens
artisticas e as praticas pedagdgicas do professor de arte em formagao, estimulando
a atuacao conjunta de professores de diversas formagdes em um mesmo méddulo,
privilegiando a interdisciplinaridade como principio fundamental para o
desenvolvimento do curso.

Por meio das Integragdes Culturais e humanisticas, o projeto curricular
procura, ainda, tomar como ponto de partida o contexto no qual o curso esta
inserido, a histéria de vida dos professores em formacgao, matrizes culturais a partir
das quais as vidas desses estudantes foram construidas, seus desafios e suas
particularidades em articulagdo com a realidade social. Ao fazer isso, objetiva
instrumentaliza-los para agir dessa mesma forma com seus futuros estudantes no
contexto sociocultural em que vivem.

O curso de Licenciatura em Artes optou por assumir, na sua concepgao
curricular, a metodologia de ensino por projetos e o0 uso de temas geradores como
articuladores dos saberes necessarios a formacgao. A matriz curricular do curso pode
ser visualizada no anexo |.

O estagio curricular no Curso de Licenciatura em Artes esta incluido no
modulo “Vivéncias nos Espagos Educacionais”. Os médulos assim denominados séo
compostos por atividades que se articulam a processos educativos socioculturais e
profissionais e proporcionam aos estudantes as vivéncias dos saberes artisticos em
situagdes reais de vida e trabalho pautadas na critica, investigacao, pré-atividade e
ética. Tais vivéncias visam contribuir com a pratica profissional do professor de Artes
em formagdo, com a melhoria da qualidade da educagdo publica e com o
desenvolvimento do litoral paranaense e do Vale do Ribeira. Essas vivéncias sao
realizadas em espagos educacionais, preferencialmente, em escolas do ensino

basico da rede publica do litoral paranaense e/ou do Vale do Ribeira sob a
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supervisdo de docentes que, também, atuam nos mddulos “Vivéncias nos Espacos
Educacionais” e que participam da Comissdo de Estagio (COE) do Curso de
Licenciatura em Artes da UFPR- Setor Litoral.

O estagio inicia-se no segundo ano do curso; os alunos em formagéo tém a
oportunidade de articular as especificidades de cada uma das linguagens artisticas
(Artes Visuais, Danga, Mdusica e Teatro) a sua pratica docente e,
concomitantemente, vivenciar possibilidades de articulacdo entre as linguagens
artisticas. Sendo assim, a cada semestre as vivéncias serdo concentradas em uma
linguagem artistica em conversa com os outros modulos ofertados no mesmo
periodo. Os médulos “Vivéncias nos espagos educacionais” visam oferecer ao futuro
professor de Artes a oportunidade de:

| - Vivenciar situacdes reais de seu futuro campo de atuacdo — a docéncia
em Arte - de modo a ampliar o conhecimento e a formagao que articula teoria e
pratica consolidada ao longo do curso;

Il — Analisar, criticamente, as condicbes observadas nos espagos
profissionais, com base nos conhecimentos construidos, criando opgbes de
conhecimento, compreenséo e atuagdo de problemas diagnosticados por meio de
projetos partilhados com a comunidade envolvida;

Il - Desenvolver a capacidade de elaborar, executar e avaliar projetos na
area da docéncia em Artes, assim como em atividades correlatas a area de
conhecimento do curso.

A participacdo dos estudantes nas atividades de estagio contara com o
acompanhamento do professor-orientador do campo de estagio e o supervisor de
estagio da UFPR/ Setor Litoral.

A avaliagdo dos estudantes do Curso de Licenciatura em Artes segue os
principios do sistema de avaliagdo da UFPR-Setor Litoral, que esta centrado em
uma abordagem formativa com multiplos objetivos. Os indicadores sao aplicados na
forma de conceitos de aprendizagem.

O processo de avaliacdo é realizado, primeiramente, pelos professores
responsaveis pelos modulos nos Fundamentos Teodrico-Praticos, ou professores
mediadores nas Interagcées Culturais Humanisticas e Projetos de Aprendizagem. No
final do ano letivo, constitui-se o0 CAEA - Comité de Avaliacdo de Ensino-
Aprendizagem. Nesse momento, ocorre a integracdo do processo avaliativo quando

os professores do curso avaliam o desempenho do estudante
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Os estudantes que alcangam conceito de Aprendizagem Plena (APL) estao
em evolucado normal. Os que apresentam conceito de Aprendizagem Suficiente (AS)
estdo em evolugdo mediada. Aqueles com conceito de Aprendizagem Parcialmente
Suficiente (APS) devem possuir frequéncia suficiente e, assim, terao um tempo de
estudos ampliado e acompanhado pelos respectivos docentes para alcangar os
objetivos de aprendizagem ainda pendentes durante a Semana de Estudos
Intensivos (SEI). Os estudantes que apresentam conceito (Al) sdo aqueles que nao
atingiram os objetivos propostos durante o processo de ensino/aprendizagem, ou
nao obtiveram frequéncia minima obrigatéria de 75% e, portanto, devem ser
encaminhados a PRAAE - Programa de Reforco e acompanhamento da
Aprendizagem Estudantil.

A avaliagcado estende-se, também, para o Projeto Pedagdgico e para sua
implementacdo no curso. Para uma proposta de acompanhamento e avaliacdo do
curso, as semanas de planejamento e avaliagdo sao previstas para que ocorram
antes do inicio e do término do ano eletivo, periodo em que se avaliara o
desenvolvimento do curriculo proposto de acordo com os objetivos do Projeto

Pedagdgico do Curso e as experiéncias vivenciadas.

6.3. Projeto Politico-Pedagégico do Curso de Licenciatura em Ciéncias

Dados do Curso:
Denominacgao: Ciéncias
Natureza: Licenciatura
Modalidade: Presencial
Regime de Matricula: Anual
Duragao Minima: 4 anos
Turno: Noturno

No. de Vagas: 35

Carga Horaria Minima: 2800 h
Carga Horaria Total: 3300h
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O estudante egresso do curso recebe o Diploma de Licenciado em Ciéncias
ao invés de Licenciatura em Fisica, Quimica ou Ciéncias Biolégicas conforme é
proposto pelo Conselho Nacional de Educagdo. A opgao pela Licenciatura em
Ciéncias integrando essas trés areas foi orientada em consonancia com a proposta
interdisciplinar do curso.

O Projeto Pedagogico do Curso aponta o ensino fragmentado e
descontextualizado das Ciéncias Naturais, principalmente, no ensino médio em que
a Fisica, a Quimica e a Biologia estao separadas como uma problematica da area.
Considera que o ensino de conteudos compartimentalizados, sem conexao com
outras areas de conhecimentos e com cada realidade configura-se como um
grande problema na formagdo de cidadaos e futuros docentes para que sejam
conscientes de seus direitos, deveres e para que possam atuar de forma critica na
sociedade, uma vez que o mesmo reduz/limita a visdo de homens e mulheres,
tornando-os mais faceis de serem dominados pelos grupos que detém o poder
econdmico e politico no pais.

Essa realidade, que ja vem sendo criticada ha muitos anos, aliada a falta de
professores para a educacao basica em que a area de Ciéncias apresenta-se como
a mais carente ¢é apresentada no PPP do Curso como justificativa para a
implantacédo do Curso Licenciatura em Ciéncias. Cita, ainda, como justificativa dados
do INEP que mostram como a formacgao dessa area tem privilegiado as Ciéncias
Biologicas causando deficiéncia no ensino de Fisica e Quimica. A qualidade da
formagao oferecida nesses cursos, também, é apontada como justificativa para a
implantacdo da Licenciatura em Ciéncias. O curso propde-se a formar professores
de Ciéncias da Natureza para a educacdo basica e busca superar a forma
transmissiva, memoristica, mecanicista, descontextualizada e compartimentada
como vem sendo trabalhada a Fisica, a Quimica e a Biologia nas escolas de Ensino
Médio. Entende como importante para a superacao dos problemas, a revisdo das
propostas e paradigmas dos curriculos vigentes nas Licenciaturas.

A partir desse quadro, o Projeto Politico-Pedagdgico (2010) propde o perfil e
0s objetivos para o curso e com base neles, o perfil do egresso conforme
apresentado a seguir:

Perfil do Curso:
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A proposta educacional do curso se efetiva através dos Fundamentos
Tedrico-Praticos, dos Projetos de Aprendizagem e das Interagbes Culturais e
Humanisticas. Em todas as fases do curso o estudante tem contato direto com a
realidade da educacdo publica local. Além disso, € colocado em situagdes que
propiciam o conhecimento e a compreensao tanto da area das ciéncias naturais
(Fisica, Quimica e Biologia) quanto dos fundamentos da educagéo publica e suas
implicagdes culturais, humanas e éticas. A partir dessa experiéncia, o aluno propde
e executa acdes integradas no Ensino de Ciéncias, transformando-se em agente
emancipado e com possibilidades de contribuir com a melhoria da realidade local.

Objetivos do curso:

- Oportunizar aos estudantes a compreensao do papel social e politico da
escola, da profissdo e o conhecimento dos processos de investigagdo que
possibilitem a constante reflexdo-acdo como fundante do aperfeicoamento
profissional e da pratica social;

- Desenvolver o processo educativo na sua totalidade, baseado na acao
investigativa, didlogo com o conhecimento sistematizado e na intervencao social,
constituindo a praxis formativa;

- Oferecer programas de formagao para os professores da rede publica, de
ensino fundamental e médio, orientados para o desenvolvimento educacional,
sociocultural e econdmico da regidao geoecondmica;

- Possibilitar aos estudantes a instrumentalizagdo com suporte cientifico na
perspectiva de uma formagdo emancipatéria que lhes possibilite a construgao de
conhecimentos para o autogerenciamento de suas atividades, gestdo de pessoas,
eticidade nas relagbes sociais, capacidade empreendedora e interventiva de sua
realidade social;

- Construir e difundir conhecimentos nas areas das Ciéncias da Natureza e
da formacéao de professores, entendendo-os em uma légica dialética do global com o
local, a partir de suas realidades concretas, possibilitando que os conhecimentos
locais tencionem os globais e estimulem a criacao e fortalecimento da cultura local,
em um contexto de relagdes democraticas e éticas na perspectiva de participacado

dos diversos segmentos da sociedade;
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- Oportunizar avaliagdes cuja finalidade seja a orientacédo do trabalho dos
formadores, a autonomia dos futuros professores em relagdo ao seu processo de
aprendizagem e a qualificagao dos profissionais com condigdes de iniciar a carreira.

- Difundir o comprometimento com os valores inspiradores da sociedade
democratica;

- Habilitar professores para o ensino de Ciéncias na educacgao basica.

Perfil do Egresso:

O profissional licenciado em Ciéncias devera atender as necessidades da
educacao basica em escolas publicas e privadas, trabalhando interdisciplinarmente,
estimulando o raciocinio critico e a criatividade dos estudantes no que se refere as
questdes fundamentais das Ciéncias Naturais e da educacdo. O papel desse
profissional € o de contribuir para a construgdao do conhecimento cientifico dos
alunos, sempre vinculando esse conhecimento com a realidade local, através da
interacao direta com a comunidade escolar. O egresso também podera ingressar em
cursos de especializagdo e pods-graduacado. Ele sera, também, capaz de planejar e
executar projetos cientificos e educacionais em instituicdes publicas, privadas e de
terceiro setor.

Em relagdo a metodologia de ensino, o curso de Licenciatura em Ciéncias
em consonancia com o Projeto Politico-Pedagdgico da UFPR- Setor Litoral busca
promover praticas pedagdgicas inovadoras que possibilitem criar condigdes para o
resgate da autonomia do sujeito e seu protagonismo para o desenvolvimento
sustentavel da regido. Como tal, considera que o pensar critico dos processos
naturais e humanos é de fundamental importancia para o desenvolvimento de acdes
modificadoras da realidade local/regional. Surge dessa forma, a necessidade
urgente de ressignificar o espaco académico de modo que ele possa, efetivamente,
estar voltado para a formacgao de sujeitos reflexivos, participativos e cidadaos.

Diante disso, o Curso de Licenciatura em Ciéncias do Setor Litoral da UFPR
utiliza, preferencialmente, a metodologia de Ensino por Projetos. Entende que com
essa metodologia o aluno aprende no processo de produzir, de levantar duvidas, de
pesquisar e de criar relagdes que incentivam novas buscas, descobertas,
compreensodes e reconstrucoes de conhecimento. O papel do professor deixa de ser
aquele que ensina para ser um mediador na (re) construgcdo do conhecimento,

auxiliando o aluno a encontrar sentido naquilo que esta aprendendo. Seu papel é o
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de promover o didlogo e problematizar, ja que na metodologia por projetos a
pesquisa é o principio educativo. A metodologia de projetos exige articulagdes
interdisciplinares que implicam aprendizagens que extrapolam o tempo e o espago
fisico da sala de aula e da universidade e favorece a interacdo das diversas areas
do conhecimento, apresentando-se como alternativa para a fragmentagcdao do
conhecimento.

Os procedimentos metodolégicos para o desenvolvimento do trabalho com
projetos no curso de Licenciatura em Ciéncias compreende a escolha de um
professor responsavel para acompanhar todas as atividades dos estudantes. Esse
professor participa e acompanha todas as atividades, realizando registros,
reelaborando o planejamento, informando os outros professores e a Camara do
Curso sobre o andamento da turma. Além disso, outros professores, de acordo com
o projeto de estudo que estiver sendo desenvolvido, vao participando da mediagao.

Na primeira série, os estudantes sdo estimulados a dialogar, partindo de
diversas atividades propostas (reflexdo e discussdo de videos, textos, palestras,
saidas a campo, etc.) de acordo com os objetivos da série. Ao final do primeiro
semestre os estudantes ja tiveram a oportunidade de obter uma boa compreensao
do PPP da universidade, do PPC do Curso, da metodologia de ensino por projetos,
dos principais fundamentos das Ciéncias e da Educacdo e a partir do
reconhecimento regional podem com a mediacdo do professor responsavel
estabelecer o projeto de estudo da Turma, levando sempre em consideracido o
objetivo e as tematicas da série. Como premissa, o Projeto sempre deve partir da
histéria de vida dos estudantes e da problematizacdo da realidade local,
preferencialmente, utilizando-se das diferentes areas do conhecimento das Ciéncias
da Natureza e da Educacdo com potencial possibilidade de construcdo de novos
saberes.

A partir do estabelecimento do projeto de estudo, o coletivo realiza um
planejamento das atividades que poderdo ser desenvolvidas para atingir os
objetivos. Por exemplo, se o projeto de estudo for “metodologias de ensino de
ciéncias utilizadas nas escolas locais”, a partir das tematicas da série contidas no
PPC o coletivo buscara estabelecer, por exemplo, bibliografias essenciais a serem
estudadas, locais e pesquisas a serem investigados, professores que serao
convidados e outras atividades. Ao se aproximar do final do semestre, volta-se aos

objetivos e ao cronograma a fim de rever/readequar o planejamento. O percurso das
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atividades desenvolvidas é registrado em portfélios produzidos individualmente pelos
estudantes. Ao final do semestre, entdo, avalia-se coletivamente o desenvolvimento
do projeto e delineia-se uma perspectiva de projeto para o semestre seguinte. No
semestre seguinte, retoma-se, problematiza-se, indo ao PPC para garantir o
atendimento as tematicas e aos objetivos e segue-se com um novo projeto ou até
continuidade do anterior se for o caso.

Sao realizadas reunides semanais para que estudantes e professores
relatem o andamento dos projetos das turmas, o que muitas vezes pode resultar em
reavaliacoes pela turma e pelo professor responsavel.

A avaliagdo dos projetos por parte do professor com a colaboragdo dos
estudantes que o desenvolveram, da-se de forma processual, ao longo de todo o
desenvolvimento do processo de construgdo dos projetos. Tem-se, portanto, mais
énfase ao método processual de aquisi¢ao e construgao critica de conhecimento do
que a transmissdo de conteudos escolhidos pelo professor que ndo encontram
referéncia na realidade concreta dos estudantes.

A avaliacdo semestral da aprendizagem dos estudantes do Curso segue os
principios do Sistema de Avaliagdo do Setor Litoral da UFPR centrado em
processos com multiplos objetivos através de indicadores progressivos. A
expressao do aproveitamento se da por meio de conceitos.

O Processo de Avaliagao é coordenado por professores mediadores dos
projetos de aprendizagem, pela Camara do Curso, pelos mediadores das Interagdes
Culturais e Humanisticas e pelos mediadores de projetos de estudos da turma. E
obrigatério que cada discente apresente semestralmente um portfélio em que sao
detalhadas as atividades realizadas em cada eixo pedagdgico (ICH, PA e FTP).

O final da avaliacdo ¢é feito pelo Comité de Avaliacdo de Ensino-
Aprendizagem (CAEA), momento em que ocorre a integragéo do processo avaliativo
dos estudantes nos diferentes espagos de aprendizagem, bem como o
encaminhamento dos estudantes que ndo alcancaram os objetivos de aprendizagem
para a SEl (Semana de Estudos Intensivos) quando o estudante tem um tempo de
estudos ampliado e acompanhado pelos docentes para alcangar os objetivos de
aprendizagem ainda pendentes. Caso nao alcance a aprendizagem esperada ele é
encaminhado para o Programa de Reforgo e Acompanhamento da Aprendizagem
Estudantil (PRAAE).
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A organizacgao Curricular do PPC parte da concepgéao curricular que orienta
todos os cursos da UFPR Litoral. Além dos fundamentos tedrico-praticos especificos
de cada curso, o estudante organiza o seu cotidiano tendo, também, espacgos
semanais para as Interagdes Culturais e Humanisticas (ICH) e para dedicar-se ao
projeto de aprendizagem (PA). O estudante é incentivado a perceber criticamente a
realidade, a compreender os diversos aspectos que a estruturam e a estabelecer
acdes em que a busca de conhecimento se encontra com situagdes da realidade
local, configurando relagbes entre pessoas, saberes e instituicbes, entre elas a
UFPR e a comunidade da regido litoranea.

Os FTPs caracterizam-se por tematicas amplas pertinentes a formacao do
professor de Ciéncias, rompendo desse modo com o paradigma da disciplinaridade
e optando por trabalhar com espacos de formacdo que tém como principal
articulador os projetos de aprendizagens, originados na realidade concreta do meio
em que estdo inseridos. Esses projetos possibilitam o didlogo com os fundamentos
tedricos-praticos que ja os constituem. Esse didlogo se expande ao abarcar as
interacdes culturais e humanisticas que se apresentam como espacgo para a troca
com pessoas da comunidade externa, de outros cursos, de outras realidades e,
também, como possibilidade de sintese e reflexdo de sua formacgéo e de seu papel
social. Portanto, o curriculo contempla em seus espagos a educagido como
totalidade, objetivando superar a proposta fragmentaria da pesquisa, do ensino e da
extensao.

Os FTPs nao possuem uma sequéncia linear, pré-definida, ou seja, ndo ha
pré-requisitos no curriculo. A cada semestre letivo a turma pode fazer uma opcéao
por uma tematica prevista no curriculo baseada no momento histérico-social da
realidade e nas caracteristicas da turma. A intencdo do processo educativo é a
educacao como totalidade e o desenvolvimento integral, ndo apenas no aspecto
cognitivo, mas também nos aspectos afetivos e sociais, em uma perspectiva
emancipatoria e de protagonismo de seus sujeitos e de suas coletividades. No
entanto, findo os quatro anos de Curso, todas as tematicas e os objetivos do
curriculo deveréo ter sido atendidos rigorosamente.

O papel dos conteudos e tempos esta intrinsecamente conectado com a
participacdo dos individuos como sujeitos de processos culturais, econémicos e

académicos da sociedade e das instituicdes de educacao.
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A formacgao dos licenciandos em Ciéncias é complementada pelos estagios
curriculares. As atividades de Estagio Supervisionado visam a insergao gradativa do
profissional em formacao nos processos escolares, devendo abarcar trés situagdes,
que embora distintas, ndo sdo lineares, ou seja, € desejavel que se desenvolvam
dialeticamente, por meio da agao/reflexao/agdo nos espacos e processos da escola
campo. A observacdo, o dialogo, a pesquisa, a agao e o aprofundamento tedrico
estdo implicitos em todos os momentos.

INSERCAO | — envolve atividades relacionadas com o diagnostico do
contexto social em que se organiza o trabalho pedagdgico, bem como a analise das
correlagdes que se estabelecem entre o cotidiano das organiza¢des escolares, a
comunidade interna e externa e as exigéncias da sociedade contemporanea.

INSERCAO |l — caracteriza-se pela analise multidimensional do processo
educacional em sala de aula e nos demais espacos educativos, abordando
propostas de construcdo do conhecimento centradas no processo ensino-
aprendizagem percebido em todas as suas dimensdes: caracteristicas, etapas,
tipologias e teorias, seus fatores de influéncia e problemas, suas praticas didatico-
pedagdgicas, suas praxis avaliativas.

INSERCAO Il — intervencdo do profissional em formacdo no processo
educativo garantindo o aperfeicoamento da evolucdo e das especificidades dos
processos utilizados na educacgao basica, focalizando, sobretudo, o conhecimento
especifico da area das ciéncias permeado por principios filoséficos e politicos que
sustentam a docéncia emancipatéria.

A atividade de estagio € acompanhada pelo professor supervisor (professor
da educagao basica), pelo professor orientador de estagio (professor do curso,
designado pela camara de Licenciatura de Ciéncias) e pelo coordenador de estagio
(professor do curso designado pela Camara de Licenciatura de Ciéncias, para
acompanhamento dos estagiarios). O Curso dispdée de uma Comissao de Estagio
cuja finalidade é oferecer apoio académico aos processos de organizagao,
encaminhamento, monitoramento e avaliagdo de forma continua no que tange ao
cumprimento do Estagio Supervisionado da Licenciatura em Ciéncias.

Em relacdo a organizagdo -curricular, considerando as categorias da
totalidade inerente ao PPP do setor Litoral da UFPR, a estrutura do curso nao
comporta uma “grade curricular’, passando a adotar o MAPA CONCEITUAL como

expressao dos componentes curriculares. A Formacdo para a Docéncia € o eixo
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central do Curso e, portanto, esse curriculo nao prevé dicotomia entre
conhecimentos pedagdgicos e conhecimentos especificos. Desse modo, os
conhecimentos pedagogicos séo transversais ao Curso, devendo, obrigatoriamente,

dialogar com os conhecimentos especificos integralmente.

Os principios e finalidades expressos no Projeto Politico-Pedagoégico do
Curso (2008) operacionalizam-se na organizagao curricular que pode ser visualizada

no anexo ll.

6.4. Projeto Politico Pedagoégico do Curso de Licenciatura em Linguagem e
Comunicagao

Dados do Curso:

Denominagao: Linguagem e Comunicagao
Natureza: Licenciatura

Modalidade: Presencial

Regime de matricula: Anual

Turno: Noturno

N.° de vagas: (35) trinta e cinco
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Carga horaria total: 3.400 horas

Integralizagao Curricular: Minimo de 08 semestres e maximo de 12 semestres.

Habilidades ou Fases: A partir do segundo periodo o estudante opta por
habilitar-se em Lingua Portuguesa, Inglesa ou Espanhola.

De acordo com Projeto Politico-Pedagdgico do curso Licenciatura em
Linguagem e Comunicagao (2011), sua proposta de criacdo se insere na atual
politica do Ministério da Educagao que objetiva a formagao de professores no Brasil,
e se justifica pelo préprio objetivo primordial da instalagdo da UFPR no litoral
paranaense, que € o desenvolvimento social da regiao fomentado, principalmente,
pela promocao e desenvolvimento educacional em todos os niveis de ensino.

Nessa perspectiva, o Setor Litoral faz uma opcao pela relacdo cotidiana
com a escola publica como eixo fundamental — seja na formagéo continuada, seja na
formagao de redes, seja na implementagdo de processos de cogestdo das politicas
publicas, seja na oferta de cursos de Licenciatura, entre outras. Essa correlagéo se
da numa perspectiva nao colonizadora dos diversos espacos e expressoes culturais
da regido. A universidade considera isso como vital numa regido alijada dos
processos de desenvolvimento, o que a faz colocar-se em permanente posicao
desafiadora, horizontalizada e somada com os sujeitos sociais dessa regiao,
buscando conhecer, compreender, propor e agir no enfrentamento dos desafios das
sequelas da questdo social nesse espaco - sejam estas sociais, culturais,
ambientais, econdmicas, educacionais, entre outras.

Em consonancia com o Projeto Institucional, o Curso tem como objetivo
formar um docente ciente de sua acao educativa na sociedade na educacao formal
ou ndo formal, ou em outros espagos sociais (tais como associagdes, empresas,
ONGs etc.), sendo capaz de interferir nas questdes educacionais de seu pais,
estado e municipio. Para isso, é importante que ele ofereca condi¢cdes para que
seus discentes percebam a complexidade educacional brasileira, como também as
questdes de poder que a linguagem e a comunicagao contém em seu bojo.

A Universidade busca preparar um educador que atenda a essa demanda
que nao é apenas escolar, restrita a curriculos e livros didaticos, mas de uma
demanda social, visto que o Brasil ainda apresenta resultados lastimaveis nas
pesquisas sobre o dominio da leitura e da escrita por aqueles que frequentaram a
escola. Objetiva um sujeito capaz de atuar a partir de uma pratica pedagodgica que

privilegie a reflexdo, a criticidade e a criatividade, a compreenséo da linguagem -
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oral e escrita - em sua diversidade, que invista na leitura, na escrita, na
reestruturacdo de textos e na capacidade do falante refletir sobre a organizagao da
linguagem. Ou seja, um sujeito que ndao apenas domine a norma padréo formal e a
gramatica em que ela estad normatizada, mas que seja leitor assiduo e critico, atento
a dindmica social, capaz de tecer diferentes relagdes intertextuais, de compreender
e valorizar a diversidade cultural e linguistica e tenha compreensdo do mundo, da
sociedade e do individuo. Alguém preparado ndo somente para atividades ligadas
ao magistério, mas também para o exercicio da cidadania compreendida como a
busca da ética profissional, participacao politica e luta pela igualdade na escola ou
fora dela, em atuacdes e intervencbes comprometidas com a qualidade e a
competéncia.

Nessa perspectiva, o PPC (2011) estabelece como objetivos especificos do
Curso:

- Estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito critico e
cientifico;

- Refletir sobre as diversas questdes educacionais brasileiras, conhecendo,
especialmente, a realidade do litoral paranaense com vistas a formacido de
profissionais que se norteiem por principios éticos e politicos, capazes de atuar em
diferentes contextos;

- incentivar a pesquisa na area de linguagem e suas midias, visando ao
desenvolvimento continuo de discentes e docentes;

- estimular o permanente desejo de aperfeicoamento cultural, intelectual,
profissional de docentes e discentes;

- incentivar a utilizagao e a leitura critica de diversas midias;

- incentivar e promover a extensdo aberta a comunidade, visando a sua
integracdo nas atividades académicas e cientificas, assim como a divulgagao e
socializagao dos conhecimentos construidos no Curso, entendidos como patriménio
social.

O licenciado em Linguagem e Comunicagao esta habilitado, prioritariamente,
para o exercicio do magistério em lingua e literatura na educagao basica. Além
disso, o egresso pode atuar em organizagcbes nao governamentais (ONGs),
instituicbes de carater sociocultural ndo escolar e projetos ou programas
institucionais que desenvolvem acdes pedagogicas. Trata-se de um profissional

capaz de demonstrar coeréncia entre a teoria e a sua praxis pedagdgica, néo se
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furtando, jamais, a autocritica e a critica da sua formagéao, comprometendo-se com
sua formagcao permanente. Além de ter o conhecimento das Linguas, Literaturas e
culturas estudadas e pesquisadas, o egresso tera a capacidade de elaboragao
critica e posicionamento frente a pratica do magistério.

Para viabilizacao da formagdo almejada, o curso prioriza procedimentos
metodologicos que permitam: articular teoria e pratica,; estabelecer relagbes entre
os diferentes eixos de formagao e areas de conhecimento, entre o saber académico
e a realidade social; conhecer e selecionar materiais didaticos e novos recursos
educacionais para o ensino fundamental e médio; construir materiais didaticos a
serem utilizados em instituicbes de ensino; participar de encontros, seminarios,
congressos, palestras em outras instituicbes; interagir criticamente com o
conhecimento veiculado na Internet; refletir criticamente sobre o fazer pedagdogico
na propria instituicdo e fora dela e participar de projetos de intervengdo em
instituicdes escolares ou ndo. ( PPC, 2011)

De acordo com o PPC (2011), a metodologia adotada no Curso busca
valorizar posturas investigativas criticas, bem como a capacidade de elaboragao
propria. Além disso, as praticas de oralidade, leitura, escrita e reescrita, também,
estarao presentes de forma sistematica e cotidiana ao longo do curso. Para tal, o
trabalho podera ser desenvolvido a partir de diferentes estratégias, tais como:

a) aulas expositivas dialogadas, sempre acompanhadas da reflexao (oral e

escrita), do debate e das possiveis relagées com as situagdes praticas;

b) seminarios, por intermédio dos quais serdo debatidos assuntos tedricos e

praticos relevantes aos tdpicos estudados;

c) dindmicas de analises, dando énfase aos diferentes aspectos estudados

articulados a realidade social e educacional brasileira;

d) veiculagao dos registros escritos de conteudos, discussdes, pesquisas na

turma;

e) construgdo de um portfélio que sistematize os conteudos trabalhados,

analises, relatorios e outras atividades desenvolvidas.

Os espacos curriculares do curso constituem-se dos trés eixos previstos no
projeto institucional: os Fundamentos Tedrico-praticos, as Interagdes Culturais e
Humanisticas e os Projetos de Aprendizagem. As Interagbes Culturais e
Humanisticas e os Projetos de Aprendizagem séo trabalhados e planejados de

forma integrada com os demais cursos através do Grupo de Interagdes Culturais e
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Humanisticas (GICH) e o Grupo Especial de Projetos de Aprendizagem (GEPA). Os
Fundamentos Teodrico-praticos sdo organizados na Camara do Curso de
Licenciatura em Linguagem e Comunicacdo e se propdéem a contemplar as
competéncias e habilidades e os conteudos curriculares minimos exigidos pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagao em Letras. A organizacao
curricular é discutida e elaborada pelo corpo docente e discente durante as reunides
semanais da Camara, buscando subsidios tedricos para sua implementacdo e
reflexdo com e na comunidade do litoral e Vale do Ribeira.

O Curriculo do curso de Licenciatura em Linguagem e Comunicagéo, assim
como os demais cursos se organiza em focos orientadores: “Conhecer e
Compreender” - percepgao critica da realidade (primeira fase); “Compreender e
Propor”- aprofundamento metodolégico e cientifico (segunda fase) e “Propor e Agir”
— transigao para o exercicio profissional (terceira fase).

A organizagao curricular se materializa na representacdo grafica abaixo

apresentada e na matriz curricular disponivel no anexo lIl.

O Estagio Curricular Supervisionado de acordo com o PPC (2011), além de
um espacgo privilegiado de aproximagao dos contextos de exercicio da profissao,

contribui para retroalimentar tematicas a serem trabalhadas dentro do curso e
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potencializar parcerias entre a universidade e a comunidade, subsidiando, assim,
pesquisas de estudantes e professores do curso de Linguagem e Comunicagéo,
bem como a realizacao de atividades de extensdo de formacao continuada.

Constituem objetivos gerais do Estagio Curricular Supervisionado:

| — Promover a articulacao entre a Universidade Federal do Parand, o Nucleo
Regional de Educacao de Paranagua e as Secretarias Municipais de Educagéo do
litoral paranaense, a fim de desenvolver atividades de pesquisa, extensao e

formagao continuada por meio do Estagio Curricular Supervisionado;

Il — Promover a articulagdo junto aos estudantes, entre os conhecimentos
tedrico-metodoldgicos e as vivéncias em campo;

Il — Possibilitar reflexdo em torno da realidade educacional do litoral do
Parana, bem como de que maneira essa realidade se conecta com o panorama
educacional em ambito estadual e nacional;

IV — Estimular a reflexao critica por parte dos estudantes dos processos de
funcionamento das instituicbes escolares, de suas constituicbes hierarquicas, das
relagdes de poder que se estabelecem nesses contextos, bem como dos discursos
pedagdgicos que sustentam a dindmica das praticas educacionais.

A avaliagdo dos estudantes do Curso de Licenciatura em Linguagem e
Comunicagao segue os principios do Sistema de Avaliacdo da UFPR Litoral, que
esta centralizado em uma abordagem formativa e se expressa através de conceitos.
A reorientagcdo da aprendizagem conta com providéncias como a SEl — Semana de
Estudos Intensivos e o PRAAE - Programa de Reforgo e Acompanhamento da
Aprendizagem Estudantil. O CAEA - Comité de Avaliacdo de Ensino-Aprendizagem
promove a integracdao do processo avaliativo em que os professores avaliam
conjuntamente o desempenho do estudante no transcurso do periodo nos trés
componentes curriculares: FTP, PA e ICH.

Nao s6 o desempenho dos discentes é objeto de avaliagédo, mas o processo
de ensino e aprendizagem e os elementos nele envolvidos: docentes, discentes,
conteldo e a maneira como este foi trabalhado, condicbes educativas concretas
(tais como tempo para o estudo, ambiente da sala de aula, conhecimentos trazidos
dos anos escolares anteriores).

Para uma proposta de acompanhamento e avaliagdo de curso em

consonancia com o ano académico da UFPR Setor litoral que se inicia em
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julho/agosto e finaliza em junho do ano seguinte, as semanas de planejamento e
avaliacdo sdo previstas para que ocorram antes do inicio e do término do ano
eletivo. Periodo em que se avaliard o desenvolvimento do curriculo proposto de
acordo com os objetivos do Projeto Pedagodgico do Curso e as experiéncias

vivenciadas.

7. MOVIMENTOS DE MUDANGA: INTERPRETANDO A INOVAGAO
CURRICULAR

O exercicio de pensar o tempo, de pensar a técnica, de pensar o
conhecimento enquanto se conhece, de pensar o qué das coisas, 0
para qué, o como, o em favor de qué, de quem, o contra qué, o
contra quem sao exigéncias fundamentais de uma educacgdo
democratica a altura dos desafios do nosso tempo (FREIRE, 2000,
p.102).

No capitulo anterior, buscamos nos aproximar do caso em estudo mediante
uma abordagem descritiva. Neste capitulo, vamos desenvolver uma interpretacao da
inovacdo educativa, situando a analise em dois planos da realidade: sua
conceitualizagcdo e sua aplicacdo na pratica. No plano da conceitualizacéo, buscou-
se levantar a concepgdo e a organizagdo da inovacdo mediante a analise
documental. No plano da aplicagdo na pratica, valorizou-se a voz dos sujeitos,

alunos e docentes, ouvidos mediante os grupos de discussio e entrevistas.

7.1. Analise documental: o curriculo prescrito

A analise documental tomou como ponto de partida o foco da pesquisa
voltada para o propdsito de levantar elementos indicativos na direcdo de uma
inovacao curricular na formagao de professores a partir do estudo de um caso
educacional que propde alteragées na forma de conceber e organizar seu projeto de
formacao.

Para desenvolvermos a analise documental realizamos sucessivas leituras
dos documentos (Projeto Politico-Pedagdgico da Instituicdo e os Projetos Politicos-

Pedagogicos dos Cursos) em constante dialogo com o referencial tedrico. A partir
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desse processo, levantamos as tematicas que deram origem as categorias ou eixos
analiticos que orientaram a analise documental, a saber: paradigma curricular;
saberes docentes; formagao pratica/estagio; fundamentacdo metodoldgica e

modelos de formacao.

7.1.1. Paradigma Curricular

Gatti (2010) aponta a necessidade de um melhor equacionamento dos
curriculos de formacao de professores. Para a autora, redundam recomendacoes,
resolugdes e normas que apenas tém gerado remendos nos processos formativos
de professores, conservando-os com formas e conteudos ja, exaustivamente,
analisados como ineficazes quando se pretende formar com qualidade.

Diante dessa realidade, surge inquietante indagagéo: por que, apesar de
tantas discussbes, pesquisas e publicacdes n&o ocorreram mudancgas substanciais
e abrangentes nas organizagdes curriculares dos cursos de formagado de
professores?

Na concepgao de Masetto (2005), subjacente a nao alteracdo das
organizagdes curriculares ha algo mais forte que da continuidade aos curriculos

organizados de forma tradicional.

Investigando este problema encontramos por detrds das teorias
curriculares um outro esquema, uma outra construgdo muito mais
sdlida e consolidada, sem alteracbes e mudangas que as tivessem
abalado, e que faz com que os curriculos e as escolas ndo tenham
condicao de assumir e implementar novas proposicdes curriculares.
A essa construgdo estamos chamando de paradigma curricular.
(MASETTO, 2005, p.4).

Para o autor, um paradigma curricular comporta um arcabougo conceitual e
operacional mais amplo que uma teoria curricular. Sustenta um campo conexo e
interligado de aspectos, tais como visdo de mundo, de sociedade, de homem,
concepcdo de educacdo, papel das instituicbes escolares, principios
epistemoldgicos, procedimentos metodolégicos, perfil docente e discente, processos
avaliativos, definicao de tempos e espacos, formacao de professores. O conjunto
desses itens colocados de modo operacionalizado marca o tipo de educacéo e de
formagdo que se deseja alcancar. Assim, para que uma inovagao curricular se

estruture e consolide, faz-se necessario alterar todos esses pontos na direcao
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pretendida. “Uma inovacgao curricular traz como fundamentos o questionamento e o
redirecionamento de concepgdes e organizagdes curriculares, o curriculo € a forma
organizacional de materializagado de uma inovagédo” (MASETTO, 2011, p.19).

Que paradigma orienta a experiéncia que vem sendo desenvolvida na UFPR
Litoral? Sao alteragcbes pontuais no interior de um paradigma que deve continuar o
mesmo, ou sdo alteracbes na perspectiva de ruptura, de construgdo de um novo
paradigma?

Abordamos a andlise do paradigma curricular em dois planos: orientagao
conceitual e organizacdo estrutural, pois é comum observarmos iniciativas parciais
de inovagao curricular que se concentram em apenas um desses planos. Em alguns
casos adota-se um discurso inovador, mas mantém-se uma estrutura ou desenho
curricular que inviabiliza o alcance dos principios propostos como, por exemplo, o
discurso da integragdo ou da interdisciplinaridade em um desenho curricular
disciplinar, ou, outras vezes se altera a estrutura ou o desenho, buscando um verniz
de inovagdo, mas o paradigma que esta por tras continua sendo o antigo. Um
exemplo comum dessa situagéo € o curriculo por competéncias6, que consideradas
as diferentes orientacdes em que vem sendo traduzido, na maioria das vezes acaba
sendo uma reedicao da racionalidade tyleriana. Defendemos que uma inovagao
curricular pressupde coeréncia entre a concep¢ao e o desenho curricular.

Ao direcionarmos nossa analise do curriculo da UFPR Litoral para o plano
conceitual, a mesma nos revela que a instituicdo ndo pretende uma abordagem
definitiva, ou seja, ndo faz uma opgao explicita por um determinado paradigma
curricular, no entanto, se retomarmos o quadro conceitual das principais tendéncias
curriculares apresentadas no capitulo dois desse estudo, é possivel observarmos
que a descrigdo das finalidades e da organizagao educativa traz um conjunto de
elementos que nos permite relaciona-los aos paradigmas curriculares critico e pos-
critico em contraposigédo ao paradigma tradicional fundado na racionalidade técnica.

A UFPR Litoral nasce no século XXl em meio a uma virada paradigmatica da
ciéncia e da universidade. Nesse sentido, ela reconhece os enormes desafios que
tém sido colocados para a universidade e busca constituir-se a partir de um novo

modo de organizar e programar o processo educacional, buscando uma redefinicao

®  Para Lopes (2002), o curriculo por competéncias vem sendo proposto como uma

abordagem alternativa para a integragdo do conhecimento, mas que é uma integragdo que visa
atender as exigéncias do mundo produtivo.
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de seus propositos e ideal de educagcdo. Rompendo com o modelo de universidade
fundado no paradigma da modernidade, reconhece seu compromisso social de
contribuir para a transformacao ao exercer seu papel de questionador critico e
fomentador de conhecimentos que dialoguem e interfiram propositivamente na
realidade social e econdmica em que se insere, contribuindo para a superagao dos

processos sociais, culturais, econdmicos e educacionais excludentes.

Com a crise do paradigma dominante abrem-se possibilidades para
questionamentos e reflexdes da formacgao que foi historicamente nele
inspirada. Portanto, deixa de ser natural ou deixa de ser naturalizada
a construcao de um curriculo a partir, somente, de um olhar técnico
da area de conhecimento que envolve. Da mesma forma, é possivel
questionar a compreensao da docéncia e da discéncia especialmente
na dimensao técnica [...] O conhecimento, ao assumir a dimensao de
construcao cientifico-social, estende essa reflexdo também para o
trabalho académico nas suas diversas manifestagdes. No exercicio
da docéncia universitaria, a condigdo instrumental baseada na
racionalidade técnica tem sua condigdo abalada, pois ndo carrega
mais o efeito messianico da incondicional resolugdo de problemas.
Nessa mesma perspectiva, a universidade, proveniente da mesma
l6gica da modernidade, se coloca em igual crise, pelo
questionamento de seu papel, também visto como messianico, como
principal fonte produtora de conhecimentos, gerando uma crise
institucional e de legitimidade. A proposicdo do Projeto Politico-
Pedagdgico do Setor Litoral da UFPR quer superar os pressupostos
da modernidade e langar-se na construgao de um projeto inovador e
emancipatorio (PPP, 2008, p.6).

Teitelbaum (2011) ao resgatar os passos da educacgao critica localiza-a em
sua fase mais consolidada no pensamento educacional de Paulo Freire, Michel
Aplle, Henry Giroux, Ira Shor dentre outros. Embora o Projeto Politico-Pedagdgico
nao faga referéncia direta a esses autores, os fins educacionais sociais e politicos
explicitados no PPP nos permitem estabelecer essa relacao.

Em geral, ha alguns pontos nos quais a abordagem critica da educacgao
deve engajar-se. Para Giroux apud (TEITELBAUM, 2011, p. 347), a abordagem
critica tem como finalidade auxiliar os estudantes para que eles “se tornem agentes
criticos que ativamente questionem e negociem as relagdes entre teoria e pratica,
analise critica e senso comum e aprendizagem e mudanga social” . Para Teitelbaum

(2011) € uma nova socializagao que:

busca tornar transparentes as conexdes entre as praticas
educacionais e culturais e a luta pela justica social e econémica,
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direitos humanos e comunidade democratica, para ampliar as
compreensOes criticas e as praticas emancipadoras com a finalidade
de buscar transformagdes sociais e pessoais progressistas
(TEITELBAUM, 2011, p. 349).

Um ponto central para uma teoria curricular critica é sua finalidade
emancipatoria. Segundo Moreira (2006), no Brasil, a teoria educacional de Paulo
Freire representa o primeiro esfor¢go de pensar o conhecimento e o curriculo a partir

de um interesse em emancipacao.

Para Freire a educagdo visa a conscientizar os oprimidos,
capacitando-os a refletir criticamente sobre seu destino, suas
responsabilidades e seu papel no processo de vencer o atraso do
pais, a miséria e as injusticas sociais. Para isso, novos curriculos se
fazem necessarios, ja que o curriculo tradicional, abstrato, tedrico e
desligado da vida real, ndo pode jamais desenvolver a consciéncia
critica do educando (MOREIRA, 2006, p.129).

A finalidade emancipatéria estd na génese da UFPR Litoral que
compreendendo sua fungdo social, nasce com o intuito de interferir na realidade
concreta do litoral paranaense e vale do Ribeira, trazendo para essas regides e para

as pessoas que ali vivem desenvolvimento socioecondmico, cultural e pessoal.

Nessa direcdo, defende-se a construgdo coletiva de um projeto
politico pedagégico emancipatério com a centralidade no combate da
resignacgdo e naturalizagdo do sofrimento e exclusdo social, a partir
da leitura critica da realidade que se constitui como ponto de partida
e de retorno para a construgdo e reconstrugdo do conhecimento
(PPP, 2008, p.8).

Para isso, funda-se em um projeto formativo comprometido com ideais e
valores advindos de uma concepc¢ao de educacgao anti-hierarquica e antiexclusivista

que nao seja mais privilégio de uma pequena minoria:

Ha o desafio para a universidade de exercitar o seu papel social de
questionador critico e fomentador de conhecimentos que dialoguem
e interfiram propositivamente na realidade social e econébmica em
que se insere. E preciso diminuir os processos excludentes do
contexto em que vivemos, onde o mundo do trabalho e suas radicais
transformagbes s&o evidéncias incontestaveis. Cabe entdo a
universidade questionar e fazer a sociedade refletir sobre que tipo de
homem e de sociedade quer construir. (PPP, 2008, p.5).
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Nesta perspectiva, ha uma reconhecida afinidade entre os propdsitos da
educacao emancipatoéria da UFPR Litoral, voltada para a transformacao social e os
conceitos de poder, emancipacdo e libertacdo desenvolvidos por Michel Apple,
Henry Giroux e Paulo Freire, expoentes da teorizagao curricular critica.

A teoria critica colocou-se como imperativo “desvelar como a dominagao e a
opressdo sao produzidos dentro de diversos mecanismos da escolarizagao”
(GIROUX, 1997, p 25). Os tedricos criticos vém a desenvolver um conjunto de
pesquisas e argumentagdes que pdéem em questionamento a suposicédo de que a
educacao opera como veiculo de democracia e mobilidade social; em contraposigao,
sugerem que as instituigbes educacionais e seus programas sdo, na verdade,
instrumentos de reproducao social, econémica e cultural. Sendo assim, se atribuem
a tarefa politica e ideologica de desvelar como as instituicbes educacionais
‘reproduzem a légica do capital através das formas materiais e ideoldgicas de
privilégio e dominagdo que estruturam as vidas de estudantes de diversas classes,
géneros e etnias” (GIROUX, 1997, p. 25). Na visao da teoria educacional critica, os
tedricos tradicionalistas desconsideram as relacbes de interdependéncia entre
conhecimento, poder e dominagéo.

Esse carater de denuncia presente de forma mais acentuada no inicio da
teorizacao critica foi evoluindo e cedendo lugar a um “discurso que combina a
linguagem da analise critica com a linguagem da possibilidade” (GIROUX, 1997;
FREIRE, 2005).

Apple, Giroux e Freire reconhecem as instituigdes educacionais ndo apenas
como determinadas a reproduzir a cultura dominante, mas como espacgos de
mediagao e producao de valores e significados que alteram a prescrigdo dominante,
contendo a possibilidade de desenvolver programas educativos para formar
estudantes-cidadaos criticos e ativos. As instituicbes educacionais “reproduzem a
sociedade mais ampla enquanto ao mesmo tempo contém espaco para resistir a sua
l6gica de dominacgao” (GIROUX, 1997, p.28).

Uma abordagem curricular critica encaminha-se para seu propdsito
emancipatorio quando oportuniza a docentes e alunos se reconhecerem no seio de
uma sociedade constituida de relagdes sociais de dominagdo e subordinacéo para
que possam apropriar—-se conscientemente de aspectos afirmativos da cultura
dominante e subordinada, mas, sobretudo, para alcancar seu propésito

emancipatorio, tal conhecimento teria que possibilitar:
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uma conexao motivacional a propria acado, teria que aliar uma
decodificagao critica da histéria a uma visdo de futuro que nao
apenas destruisse os mitos da sociedade existente, mas que
também atingisse aquelas areas de desejo e necessidade que
escondem o0 anseio por uma nova sociedade e novas formas de
relagdes sociais, relagdes livres da patologia do racismo, da
discriminagao sexual e dominagao de classes (GIROUX, 1997, p.40).

A UFPR Litoral busca desenvolver uma pedagogia contra hegemonica que,
como propde Giroux (2007, p.28), “ndo apenas fortalece os estudantes ao dar-lhes
0 conhecimento e habilidade sociais necessarios para poderem atuar na sociedade
mais ampla como agentes criticos, mas também educa-os para a acéo
transformadora”.

A concepgao do projeto educativo da UFPR Litoral conforme expressa no
PPP da-nos a impressdo que estamos assistindo a um dialogo entre os tedricos da
linha critica e uma coletividade de educadores que busca uma acao propositiva
para a questao: “como tornar a educacgao significativa de forma a torna-la critica e,
espera-se, emancipadora?”( Giroux, 1997, p.147).

Ao colocar em acao os principios de uma teoria curricular critica com fins
emancipatorios, a proposta que vem sendo desenvolvida nos cursos de Licenciatura
da UFPR Litoral representa um avango para a formacdo de professores, pois
conforme Giroux (1997, p.198) “os programas de educagao de professores poucas
vezes estimulam os futuros professores a assumirem seriamente o papel do
intelectual que trabalha no interesse de uma visdo de emancipacao”.

A materialidade dos principios de uma teoria curricular critica com
finalidades emancipatdrias se faz presente, ainda, nos principios que orientam o
trabalho pedagodgico, conforme arrolados a seguir:

¢ Comprometimento da universidade com os interesses coletivos

A universidade reconhece seu compromisso enquanto instituicao publica de
se colocar em prol da populagédo, empreendendo suas forgas, esfor¢os, descobertas
e servico, na direcao da transformacdo das condicdes de vida da populacao
brasileira a comegar pela regido onde esta inserida. “Evidentemente, ndo se trata de
uma tarefa salvacionista, mas da assuncado de sua vocacgao politica e cientifica na
perspectiva de apontar caminhos e possibilidades, para, juntamente com a

sociedade desenvolver novas agoes e reflexdes” (PPP, 2008, p.9).
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Com essa compreensao e finalidade,

se insere na realidade regional do litoral paranaense e Vale do
Ribeira, para desenvolver, juntamente com essas comunidades,
um projeto que tem como pressuposto a agéo coletiva e a agao de
protagonismo de seus sujeitos, que integre a educagao publica
em todos os seus niveis, desde a educacao infantil até a pos-
graduagdo. O planejamento e a execugdo das atividades
académicas que buscam a formacgao de profissionais qualificados
com responsabilidade social serdao desenvolvidos junto as
comunidades locais, buscando contribuir decisivamente para o
desenvolvimento cientifico, econdmico, ecoldgico e cultural.
Deseja a partir dessas intencionalidades, fomentar a interagéo
entre a comunidade da UFPR - Litoral e a comunidade litoranea,
objetivando a construgdo de um novo ciclo de desenvolvimento
sustentavel dessa regido (PPP, 2008, p.10).

Percebe-se, dessa forma, que a universidade nao esta fechada em si
mesma, inaugurando um redirecionamento das relagbes estabelecidas entre a
universidade e a sociedade. Giroux (1997) defende que as instituicdes de formagéao
de professores precisam ser concebidas como esferas publicas no sentido de
resgatarem a consciéncia social que tem sido prejudicialmente esquecida. O autor
propde o desenvolvimento de programas de formagéo nos quais os futuros docentes
possam ser preparados como intelectuais transformadores que ponham em pratica
os ideais da liberdade e da democracia ao invés de sustentar e legitimar o status
quo.

¢ A educacao como totalidade

De acordo com o PPP (2008), o curriculo contempla em seus espagos a

educacao como totalidade, objetivando superar a proposta fragmentaria do projeto

educacional fundado nos principios da modernidade.

Ao compreender a formagado como totalidade concreta, admite-se
que sua constituicdo se da no conjunto das relagbes sociais do
mundo presente. Na atualidade, tais relacbes assentam-se e
desenvolvem-se inseridas no modo de producgao capitalista, que ao
longo do tempo tem estabelecido estratégias e acgbes para
reproducédo e ampliacdo do capital. As classes dominantes, através
do Estado, tém utilizado histérica e sistematicamente a educacgéo
formal para alcancar seus objetivos, fragmentando conhecimentos,
relagdes, sistemas e insistido na proposta individual e meritocratica.
Portanto, a formagéo como totalidade concreta aqui assumida, dar-
se-a no tensionamento com a proposta instituida pelo capitalismo. A
intencdo do processo educativo € o desenvolvimento integral, ndo
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apenas no aspecto cognitivo, mas também nos aspectos afetivos e
sociais, em uma perspectiva emancipatéria e de protagonismo de
seus sujeitos e de suas coletividades. O papel dos conteudos e
tempos esta intrinsecamente conectado com a participacdo dos
individuos como sujeitos de processos culturais, econémicos e
académicos da sociedade e das instituicdes de educagéo. O grau de
diregdo se restringe em criar as condigdes para que se operem as
interagdes nos diferentes espacos curriculares e em sustentar o
papel da critica e da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extenséao (PPP, 2008, p.11).

. A formacado discente pautada na critica, na investigacdo, na

proatividade e na ética capaz de transformar a realidade.

Peter Maclaren ao prefaciar a obra de Giroux (1997) defende que a
pedagogia critica fala de questdes que demandam que se considere como ponto de
partida “os problemas reais, concretos, hoje, enfrentados pelos estudantes e
professores [...] questdes que sao relevantes e pertinentes a condicdo humana,
questdes que sao formuladas como parte de uma luta mais ampla pela libertacao
humana”.

A teorizacao critica considera que toda iniciativa de reformular os curriculos
dos cursos de formagao de educadores deve partir de propdsitos mais amplos de
como encarar a educacao. Na reformulagao curricular dos cursos de licenciatura da
UFPR ha uma redefinicdo dos fundamentos epistemoldgicos, da concepgao e das
praticas avaliativas, dos principios metodoldgicos, do papel dos professores e dos
alunos com base em um processo educativo que visa “ao desenvolvimento integral
nos aspectos cognitivo, afetivo e social, em uma perspectiva de emancipagao e de
protagonismo dos estudantes e que busca criar as condigbes para a formagao
critica” (PPC DE ARTES, 2010, p.37).

Se considerarmos toda a gama de propdsitos do que para Freire, Giroux e
Apple possa ser abalizado como representativos de um curriculo critico, isto é:
emancipagao, libertagcdo, humanizagao, justica e equidade social, transformacgao,
educacao democratica, direitos humanos, relagées dialdgicas, ética, participagao,
poderemos encontrar correspondéncia com o projeto curricular que vem sendo
proposto para a formacao de professores na UFPR litoral conforme expresso nos
documentos considerados nessa analise.

Na continuidade da analise do curriculo no plano conceitual, podemos,
igualmente, encontrar propdsitos relacionados as teorias curriculares pés-criticas.

Conforme vimos no capitulo que apresentamos as origens e desenvolvimento do
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curriculo, as teorias curriculares pés-criticas vém ampliar a analise de poder a que o
curriculo estda submetido para além das relagdes econdmicas, incluindo a
homogeneizacao cultural. Essas teorias trazem para o debate o multiculturalismo,
as relagdes de género, raca e etnia, o imperialismo econdmico e cultural colonial e
pos-colonial, entre outros.

Ha reconhecidamente tracos de uma perspectiva multiculturalista no
curriculo da UFPR Litoral. Na perspectiva multiculturalista, o curriculo ndo deveria
limitar-se a defender a tolerancia e o respeito a diversidade cultural, mas também
trazer para reflexdo as relacbes de assimetria e desigualdades que geram as
diferengas. Conforme Silva (2007), a abordagem multicultural defende que promover
a igualdade vai além de oferecer igualdade de acesso ao curriculo hegeménico. A
promog¢ado da igualdade implica uma transformagdo substantiva do curriculo
dominante de forma a promover uma equivaléncia entre as diferentes manifestacoes
culturais.

O curriculo das Licenciaturas da UFPR Litoral composto de trés pilares: as
Interagdes Culturais e Humanisticas, os Projetos de Aprendizagem e os
Fundamentos Tedrico-Praticos, € representativo da materializagdo de uma
abordagem curricular com finalidade multiculturalista. As Interagcées Culturais e
Humanisticas constituem-se em um espaco, por exceléncia, para atender essa
finalidade. Nesse espaco, alunos de cursos diferentes, membros da comunidade
externa, professores e demais membros da comunidade académica encontram lugar
para socializar e divulgar a sua cultura, bem como para conhecer, interagir com
outros saberes culturais, populares e pessoais, valorizando culturas, pessoas e
saberes. Além de ser um espago de trocas, possibilita a reflexao critica das suas
identidades, das suas formacbes e do papel social enquanto individuos e
coletividade. Nesse movimento, as diferentes culturas ndo negam as diferengas
entre uma visdo e outra; o que elas negam é a invasao de uma pela outra, o que
elas afirmam é o indiscutivel subsidio que uma da a outra (FREIRE, 2005).

A perspectiva multiculturalista pode ser claramente percebida na ideacdo do
eixo das Interagbes Culturais e Humanisticas conforme expressam os Projetos

Pedagdgicos:

Para garantir a dimensdo pedagogica deste eixo, as interagdes
devem ser construidas simétrica e dialogicamente entre estudantes,
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comunidades e servidores, valorizando os diferentes saberes e
lugares culturais que compdem a vida social.
Problematizando/questionando as hierarquias existentes entre estes
diferentes saberes e culturas, fortalecendo compromissos éticos e
politicos para além daqueles valorizados na logica do mercado,
visando a vivéncia e ao adensamento de relagdes autogestionarias,
ou seja, relagdes em que o grupo cuida diretamente de seus proprios
deveres e interesses, com ampla liberdade de organizagdo, desde
que respeitando as diretrizes do eixo pedagdgico de Interacdes
Culturais e Humanisticas (PPC LINGUAGEM E COMUNICACAO,
2011, p.15; PPC CIENCIAS 2010, p 45).

Os demais espacos curriculares, os Projetos de Aprendizagem e os
Fundamentos Teédricos e Praticos, também, atendem a uma abordagem
multiculturalista. Nos FTPs, a perspectiva cultural da regido e das pessoas

constituem um dos saberes que se articula aos demais:

Nos fundamentos tedrico-praticos, trabalhados ao longo do curso,
almeja-se a integragdo entre os saberes artisticos (Artes Visuais,
Danga, Musica e Teatro) com as praticas pedagoégicas e com outros
saberes [...]. Este projeto curricular procura, ainda, tomar como
ponto de partida o contexto no qual o curso esta inserido, a histdria
de vida dos professores em formagao, matrizes culturais a partir das
quais as vidas desses estudantes foram construidas, seus desafios,
e suas particularidades em articulagdo com a realidade social. Ao
fazer isso, objetiva instrumentaliza-los para agir desta mesma forma
com seus futuros estudantes no contexto socio-cultural em que vivem
(PPC ARTES, 2010, p.39).

Nos PAs os estudantes sao convidados a perceber criticamente a realidade,
a compreender os diversos aspectos que a estruturam e a estabelecer agdes em
que a busca de conhecimento se encontra com situacdes da realidade local,
configurando relagdes entre pessoas, saberes e instituigdes, entre elas a UFPR e a

comunidade da regiéo litoranea.

Dialogar com a realidade concreta e com o sistematizado, tendo
como ponto de partida a pesquisa instaurada pelos projetos de
aprendizagem, possibilitara aos discentes, docentes, técnicos e
comunidade, desencadear um processo de formagao cultural critico,
porque exigird a exposicao de posi¢coes e de compreensdes de
conhecimento, tensionadas constantemente pelas realidades
distintas dos sujeitos desse processo, em um devir histérico (PPP
UFPR LITORAL, 2008, p 12).

Parece importante, ainda, salientar que o préprio curriculo ndo deve ser

percebido como uma invasao cultural. Tal compreensdo parece estar presente na
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instituicdo, pois conforme declara o PPP (2008), a organizagdo do conhecimento e
dos tempos deve estar intrinsicamente conectado com a participacdo dos alunos
como sujeitos de processos culturais, econdmicos e académicos da sociedade e da
instituicdo educacional a que pertencem.

Assim é possivel sentir uma influéncia dos estudos culturais nos curriculos
das licenciaturas da UFPR Litoral. Para Silva (2007), a influéncia dos estudos
culturais nas politicas de curriculo e nos curriculos, por ser ainda minima, desafia a
pensar um curriculo que considere a perspectiva social e cultural do conhecimento.

A perspectiva cultural e social do curriculo tem introduzido uma tendéncia
curricular denominada de Curriculo Local (NHALEVILO, 2013; PACHECO, 2000),
que trata de incorporar na teorizacao curricular a perspectiva de territorializacao
regional e local que encontra na exploragdo do meio um dos seus conteudos

curriculares.

Tem sentido falar de componentes curriculares regionais e locais se
o trabalho escolar estiver centrado nos problemas dos alunos, e se
as praticas curriculares promoverem a sua capacidade critica de
modo a permitir-lhe a compreensdo daquilo que culturalmente os
rodeia (PACHECO, 2000, p.17).

A interpretacdo da ideagdo declarada no marco conceitual sinaliza uma
tendéncia curricular que encontra eco na abordagem critica e pds-critica com
insights da perspectiva local do curriculo expressa em uma proposta educacional
emancipatoria ao optar por principios construtivos do conhecimento que possam
contribuir para uma socializacdo critica das pessoas mediante uma reconstrucao
reflexiva da realidade e valorizagdo dos conteudos culturais.

A redefinicdo dos propésitos e finalidades da educacao traz como desafio a
UFPR Litoral novas formas de pensar e estruturar a organizagao curricular.

Para Sacristan (2000), o curriculo adquire uma determinada forma ou
modelo em decorréncia de uma série de principios denominados por ele de cddigos,
provenientes de opg¢des politicas e sociais, de concepg¢des epistemologicas, de

principios pedagdégicos e organizativos.

A regulagdo curricular que se refere a conteudos e codigos
pedagdgicos e a propria ordenagdo administrativa do curriculo para
um determinado nivel escolar acabam tendo uma expresséao
concreta num formato de curriculo. [...] o formato desse curriculo € a
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expressdo formal das fungbes que pretende desempenhar desde o
ponto de vista da politica curricular. (SACRISTAN, 2000, p.123).

Assim, a aspiragéo por uma educagao globalizadora e democratica voltada
para a formagao de profissionais, cidadaos criticos, reflexivos e transformadores
abre possibilidades para uma nova organizagdo curricular comprometida com a
integracdo do conhecimento e a significatividade da aprendizagem.

Um projeto educativo que visa ao desenvolvimento integral nos aspectos
cognitivo, afetivo e social em uma perspectiva de emancipagédo e de protagonismo
dos estudantes e que busca criar as condigcbes para a formacao critica (PPC
ARTES, 2010) encontra limitagbes para sua viabilizagdo na ldgica curricular
disciplinar. Ao fazermos referéncia a légica disciplinar, estamos considerando assim

como Lopes e Macedo:

Uma tecnologia de organizacédo e controle de saberes, sujeitos,
espacos e tempos em uma escola. Trata-se de uma sistematica de
organizagao do trabalho pedagdgico que se expressa em um quadro
de horario, no qual temos um professor designado para uma turma,
em um dado horario e em determinado espaco, para ministrar um
conjunto de conteudos previamente definidos no curriculo. Esses
conteudos sao submetidos a um sistema de avaliagdo, sob a
responsabilidade do professor da turma (LOPES E MACEDO, 2011,
p107).

Para Assuncgéao Flores (2000, p. 157), é importante que se desenvolva “uma
visdo holistica e integradora dos processos de formacédo, superando a perspectiva
disciplinar no sentido de uma atitude critica fomentadora da dimenséao autorreflexiva
do conhecimento”.

Um passo significativo foi dado pela UFPR Litoral no sentido de superar a
ordem curricular em um dos seus pontos principais: a disciplinaridade. Moreira e
Silva (2001, p. 32) defendem que a “disciplinaridade constitui talvez o nucleo que
primeiro deva ser atacado em uma estratégia de desconstru¢cdo da organizacéo
curricular vigente”.

O curriculo dos cursos de Licenciatura em Artes, Ciéncias e Linguagem e
Comunicagdo estdo estruturados em consondncia com o Projeto Politico
Pedagogico da UFPR Setor Litoral. “O desenho curricular que se fundamenta na

educacgao por projetos permite que o estudante construa conhecimento integrando



119

com diversas areas do conhecimento” (PPC LINGUAGEM E COMUNICACAO, 2011,
p. 11). Conforme ja mencionado, ao invés de disciplinas, os espacos curriculares de
aprendizagem estao estruturados em trés eixos que buscam comunicar-se entre si:
os Projetos de Aprendizagem, os Fundamentos Teorico-Praticos e as Interacdes
Culturais e Humanisticas.

Os projetos ocupam um a dois dias da semana. Nesse espaco, os alunos
desenvolvem projetos que ampliam a aprendizagem, aliando os interesses pessoais
com as necessidades da comunidade, orientados por professores que os estimulam
e desafiam a construir processos autbnomos na busca do conhecimento.

Os fundamentos tedrico-praticos ocupam um a trés dias e sao selecionados
com base nas diretrizes curriculares de cada curso e nos saberes necessarios a
execugado dos projetos de aprendizagem. Eles sdo organizados por mddulos que
contemplam uma abordagem integrada e contextualizada do conhecimento.

Outro pilar da organizagao curricular, as interagdes culturais e humanisticas,
ocupam um a dois dias da semana. Esse componente curricular visa possibilitar a
sensibilizacdo, a compreensao e a valorizagdo da cultura local e articular os saberes

cientificos, culturais e pessoais.

Além dos eixos, o curriculo se organiza em fases com focos norteadores.
12 Fase: Conhecer e Compreender

Compreensao critica da realidade (um a dois semestres);

22 Fase: Compreender e Propor

Aprofundamento metodoldgico cientifico (um a quatro semestres);

3?2 Fase: Propor e Agir
Transigao para o exercicio profissional (um a dois semestres).

Com base no Relatério de Implantagao (2007), integram, ainda, o curriculo
um conjunto de atividades diversificadas, tais como: estagios de vivéncia e de
aprimoramento; trabalhos interdisciplinares e interprofissionais; intercambios;
trabalhos de extensado, pesquisa e monitoria; grupos tematicos de estudo; oficinas
de teatro, danca, musica, cinema, esporte, lazer e artesanato; estagios e trabalhos
pré-profissionais orientados.

A organizagdo curricular dos cursos de licenciatura reflete com razoavel

clareza o ideal de uma abordagem integrada de formacéao:
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A concepcao do processo educativo fundada na realidade social
demanda um curriculo integrado, flexivel e articulado, rompendo com
a concepgao disciplinar e fragmentada, e trabalhando com espagos
de formagado pautados na realidade concreta do meio em que os
estudantes estao inseridos (PPC ARTES, 2010, p.37).

Sacristan (2000), referenciado em Bernstein, distingue dois tipos de
organizagao curricular: o curriculo colegao e o curriculo integragao.

O curriculo colegao, também denominado de mosaico por Sacristan (2000),
ou, quebra-cabega por Santomé (1998), corresponde ao modelo linear disciplinar, a
forma mais usual da organizagao curricular que é composta por um conjunto de
disciplinas justapostas que ndo mantém comunicagcado entre si. Santomé (1998),

apresenta como principais caracteristicas desse curriculo:

Em uma organizagdo escolar de disciplinas, o dominio da cada
matéria como requisito para a mobilidade dentro do sistema
educacional, para aprovar e ascender dentro do sistema
educacional, para aprovar e ascender dentro da dindmica de ciclos e
etapas na qual estd estruturada a permanéncia nas instituicbes
passa, com demasiada frequéncia, a converter-se na verdadeira e
unica meta educacional [...] o resultado desse tipo de proposta
curricular sao, entre outros, a incompreensao daquilo que é estudado
a forca, por coercdo mais ou menos manifesta , pois tal
fragmentag&o do conhecimento causa dificuldade para compreender
o que foi estudado-memorizado. Nesta situagdo ocorre um
“conhecimento académico”, no qual a realidade cotidiana aparece
desfigurada, com base em informagdes e saberes aparentemente
sem qualquer ideologia e descontextualizadas da realidade,
percebidos pelos alunos e alunas com uma unica finalidade, a de
servir para superar as barreiras necessarias para passar de ano ou
para a etapa posterior (SANTOME, 1998, p.104).

No curriculo integrado, a separagao entre as diferentes areas sdo menos
demarcadas. O curriculo integrado tornou-se conhecido a partir de Basil Bersntein
(1995), que buscou analisar como as diferentes estruturas curriculares atendem a
diferentes principios de poder e controle. Bernstein criou os conceitos de
“classificacao” e “enquadramento” para analisar as relagbes estruturais do curriculo.

A classificacdo define o grau de inter-relagcdo entre as areas do
conhecimento; quanto mais definidas as fronteiras entre as disciplinas, maior a
classificagdo. Assim, o curriculo classico disciplinar seria fortemente classificado e
um curriculo interdisciplinar menos classificado. Uma maior ou menor classificagao

teria reflexos na forma como o conhecimento é trabalhado. Classificacbes fracas,
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como o caso do curriculo integrado, estdo associadas a relagdes de poder menos
assimétricas.

De acordo com o grau de classificagdo, a organizagdo do tempo e dos
espacos de aprendizagem sdo mais ou menos rigidos, os alunos tém maior ou
menor autonomia na proposi¢ao e desenvolvimento dos objetivos de aprendizagem
e no controle do ritmo da sua aprendizagem. Os professores, também, vivenciam
relacdes diversas de acordo com o grau de classificagdo do curriculo.

A essas diferenciagbes, na forma de controle decorrentes do grau de
classificagédo, Bersntein chama de enquadramento. Quanto maior o controle exercido
pelo curriculo, mais forte € seu enquadramento. Dessa forma, o ensino na
perspectiva do curriculo tradicional seria fortemente enquadrado, e o curriculo
integrado apresentaria um baixo grau de enquadramento. Contudo, o autor adverte
para a possibilidade da existéncia de curriculos altamente classificados (disciplinas
bastante isoladas) com baixo enquadramento (em que professores e alunos
exercem certa autonomia sobre o ritmo do processo ensino-aprendizagem) bem
como curriculos fracamente classificados (maior inter-relagao entre os conteudos) e
altamente enquadrados ( pouca participagdo dos professores e alunos na definigéo e
condugcdao do processo ensino-aprendizagem). “A integracdo pressupoe,
minimamente, um grau de subordinacdo das disciplinas a determinados temas
gerais e maior controle por parte de professores e alunos no processo de
planejamento curricular” (LOPES e MACEDO, 2011, p.139).

Considerando as finalidades educacionais explicitadas nos PPCs, os cursos
das licenciaturas podem ser classificados num continuo bem préximo a integragao
curricular, apresentando baixa classificagcdo (superagcédo do isolamento entre as
areas do conhecimento) e baixo enquadramento (elevado espago para participagao
de professores e alunos).

Esses aspectos podem ser claramente sentidos na Proposta Pedagdgica
dos trés cursos que apresentam como diferencial o carater interdisciplinar e a
aprendizagem centrada em projetos. Alids, destaca-se que a proposta pedagogica
fundamentada em projetos tem nesses o principal potencializador da integragéo
curricular, sendo que os projetos contribuem tanto para a baixa classificagcdo ao
promover a integragcdo do conhecimento, bem como, para o baixo enquadramento,
ao promover a participacdo ativa de alunos e docentes na construgdo do

conhecimento.
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A concepcao do processo educativo fundado na realidade social
exige a organizagado de um curriculo flexivel, de forma articulada e
com multiplas relagcbes. Rompe com a concepgao disciplinar e
fragmentada para trabalhar com espacos de formagao que tém como
principal articulador os projetos de aprendizagens, originados na
realidade concreta do meio em que estao inseridos. Esses projetos
possibilitam o didlogo com os fundamentos tedrico-praticos, que
empiricamente ja os constituem. Esse dialogo se expande ao abarcar
as interagbes culturais e humanisticas que se apresentam como
espacos para a troca com pessoas da comunidade externa, de
outros cursos, de outras realidades e também como possibilidade de
sintese e reflexdo de sua formagdo e de seu papel social (PPC
Artes, 2010, p. 17; PPC LINGUAGEM E COMUNICACAO,2011, p.9;
PPC CIENCIAS, 2010, p.9).

No entanto, na operacionalizacdo do desenho curricular, os cursos
apresentam diferentes niveis de comprometimento com a integracdo. Na matriz
curricular dos cursos de Artes e Ciéncias, parece bastante evidente a superagéo do
curriculo disciplinar. No eixo dos projetos de aprendizagem, os alunos constroem o
conhecimento integrando as varias areas do conhecimento em dialogo com a
realidade concreta local e com os interesses pessoais. No eixo das Interacdes
Culturais e Humanisticas é viabilizada a articulacdo dos saberes cientificos,
culturais, populares e pessoais. Os Fundamentos Tedrico-Praticos organizam-se em
modulos cujas tematicas ndo tém como referéncia os conteudos académicos
tradicionais, mas expressam uma articulagdo entre o conhecimento sistematizado e
a realidade socioecondmica e cultural, o universo vivencial dos alunos e os
ambientes profissionais. A expressao concreta dessa integragdo pode ser observada
na matriz curricular desses cursos nos anexos | e Il.

No entanto, parece-nos que no curso de Linguagem e Comunicagao as
modificagdes introduzidas nas finalidades educacionais na linha da integragao nao
neutralizaram, completamente, o0 modelo tradicional da organizacdo curricular
disciplinar. O desenho curricular contempla o eixo dos Projetos de Aprendizagem e o
eixo das Interagbes Culturais e Humanisticas, no entanto, o eixo dos Fundamentos
Tedrico-Praticos sdo organizados por componentes curriculares que ainda mantém a
I6gica da organizacéao curricular disciplinar como, por exemplo, Estudos Linguisticos
em Lingua Portuguesa I, Il, lll, IV, VI, VII, VII; Estudos Literarios e Ensino I, Il, IlI,
IV e assim por diante. A formacado pedagogica € contemplada no componente

curricular Estudos em Educacdo no segundo semestre e Estudos em Linguagem,
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Comunicagédo e Educacdo I, II, lll, IV, V, comegando no quarto semestre e
finalizando no oitavo semestre respectivamente. A matriz curricular completa se
encontra nos anexos lll. Observa-se que os médulos dos Fundamentos Tebrico-
Praticos lembram a organizagao curricular tradicional seja na homenclatura bastante
classica dos modulos, como também na ideia de pré-requisitos (Estudos I, 11, Ill...)
em que o conhecimento se da de forma linear, numa sequéncia do mais simples
para o mais complexo.

A articulagdo entre a formacao especifica e a formagdo pedagdgica de
forma simultdnea e desde o inicio do curso nao parece tdo préxima do ideal
integrador apresentando uma certa dicotomia entre modulos de formacgao
pedagogica e modulos da formagédo especifica. Hd mddulos, exclusivamente, de
formagao especifica da area como: “Introdugdo aos Estudos Linguisticos”, outros
exclusivos da formagao pedagdgica: “Estudos em Educagao” e outros que sugerem
uma integragdo entre formacgado especifica e formacado pedagdgica: “Linguagem,
Comunicagéo e Educagao”. Percebe-se, também, uma carga horaria privilegiada
para os componentes de formacao especifica em relagdo a formagao pedagodgica
(anexo Ill). A caracteristica dicotdbmica entre os componentes de formacao
especifica e formacdo pedagogica parece apresentar intencionalidade de ser
compensada em relagdo ao ideal integrador mediante a seguinte iniciativa expressa

no Projeto Pedagdgico de Cursos:

As horas correspondentes a pratica de ensino serdo desenvolvidas
de forma integrada juntamente com as atividades dos seguintes

maédulos:

Estudos Linguisticos em Lingua Portuguesa |, II, IIl, IV, V, VI, VII.
Estudos Linguisticos em Lingua Inglesa I, II, 1ll, IV, V , VI, VII.
Estudos Linguisticos em Lingua Espanhola I, II, IlI, IV, V, VI, VII.

Estudos Literarios em Lingua Portuguesa |, II, Il

Estudos Literarios em Lingua Inglesa |, Il llI.

Estudos Literarios em Lingua Espanhola I, II, IlI.

Estudos Literarios e Ensino I, II, Ill e IV. (PPC LINGUAGEM E
COMUNICACAO, 2011, p.82).

Apesar das diferengas no nivel de integracdo nos desenhos curriculares das
Licenciaturas da UFPR Litoral, se considerarmos como Bernstein que a integracéo
se da num continuo com diferentes niveis de integragao, pode-se dizer que estamos

diante de uma integracgéao curricular.
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Observa-se, ainda, que as perspectivas de integracao da proposta da UFPR
Litoral ndo se esgotam no ambito da organizacdo curricular. Elas apontam,

notoriamente, em outras direcdes, tais como:

a) Cultura institucional que promove a colegialidade, a participagdo, a

colaboracao e a parceria entre os diversos atores curriculares;

b) Formacéao que articula com a maxima organicidade o ensino, a pesquisa e

a extensdo, assumindo a pratica do ensino com a pesquisa € com a
extensdo como principio educativo e metodoldgico;

¢) Unidade indissoluvel entre teoria e pratica, seja na organizagao curricular

que rompe com o dicotdbmico ciclo basico e ciclo profissionalizante ou,
ainda, na construcdo do conhecimento que tem a pratica como ponto de
partida e de chegada, mediado pela teoria;

d) Integracdo entre universidade e escolas da educacido basica numa

perspectiva de fortalecimento mutuo;

e) Articulacao entre universidade, sociedade civil e governo em um contexto

de relagbes democrdticas e éticas na perspectiva de integrar politicas
publicas, projeto educacional e participacdo da sociedade para o
desenvolvimento educacional, sociocultural e econémico da regiéo.

A interdependéncia entre o desenho curricular e os fundamentos e principios
que Ihe dao suporte é um requisito fundamental para o sucesso de uma inovagao no
campo do curriculo. A reforma que vem sendo desenvolvida nos cursos de formacgao
de professores da UFPR Litoral traz indicadores de um projeto formativo que
apresenta coeréncia entre a concepcao e o desenho curricular ao situar-se no marco
conceitual das teorias curriculares criticas e pos-criticas e nos pressupostos
organizativos do curriculo integrado.

O curriculo integrado na atualidade vem sendo associado a perspectiva
critica (LOPES E MACEDO, 2011). James Beane, Jurjo Santomé e Antoni Zabala
sdo autores que tem empreendido esforcos em desenvolver a proposta de
integracao curricular vinculada a abordagem critica. Em geral, esses autores partem
da concepcao da educagao democratica defendida por John Dewey (1952; 1959) e a
recontextualizam com uma énfase menos psicolégica e mais politica, mediante o
guestionamento das compartimentagcdes e hierarquias disciplinares que trazem

associadas a elas a estratificacdo social dos saberes, pessoas e classes sociais em
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um contexto de relagdes de poder e controle. Para esses autores, a forma como o
curriculo se estrutura produz diferentes socializagcbes. Eles propdem que estruturas
curriculares integradas favorecem a construgdo do conhecimento socialmente
comprometido ao se relacionar com a experiéncia dos alunos e a valorizagdo dos
problemas da comunidade, bem como, viabilizam relagcbes em que professores e
alunos cooperativamente assumem maior autonomia e protagonismo no
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem.

Para Pacheco (2000, p.34), os curriculos integrados “sao recursos por
exceléncia para a exploracdo das componentes locais e regionais, sobretudo
quando o meio é utilizado como contedudo curricular e quando se pretende
diversificar a aprendizagem em fungao de necessidades e problemas concretos”.

Lopes e Macedo (2011) apresentam as vantagens que Bernstein

perspectivava nos curriculos em codigo integrado:

Estes seriam capazes de, a partir do abrandamento e dos
enquadramentos e das classificagdes, conferir maior iniciativa aos
professores e alunos, maior integragdo dos saberes escolares com
0s saberes cotidianos dos alunos, de maneira a combater a visdo
hierarquica e dogmatica do conhecimento. Em suma a modificagdo
na estrutura do conhecimento escolar alteraria rela¢gdes de poder na
escola, com implicagdes sociais nitidas (LOPES e MACEDO, 2011,
P.139).

Ao finalizarmos a andlise do paradigma que orienta a reforma curricular dos
cursos de Licenciatura da UFPR Litoral, defendemos que o mesmo traz um conjunto
de alteragcdes que rompe claramente com o paradigma técnico disciplinar e que
compartilha uma afinidade notavel com os principios das teorias curriculares criticas
e poés-criticas e os pressupostos do curriculo integrado. No entanto, ndo gostariamos
de “enquadra-lo” em uma determinada tendéncia curricular, pois a analise
documental nos sugere que estamos diante de uma perspectiva curricular de longo
alcance. Nao existe uma perspectiva unica que explique, totalmente, as direcdes e
os sentidos da reforma curricular.

A caracteristica da construgdo em movimento do curriculo num constante
processo de ressignificacdo diante das necessidades e desafios que para ele se
colocam e conduzido por uma coletividade que a ele pertence, coloca-nos diante da

possibilidade e da esperanga da gestagédo de um novo paradigma curricular.
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7.1.2. Saberes Docentes

Uma das questbes que tem ocupado o centro dos debates sobre as
mudangas nos programas de formagao dos professores refere-se aos saberes
docentes. Tardif (2011) destaca o amplo movimento que vem sendo realizado na
maioria dos paises ocidentais, nos ultimos anos, em torno da profissionalizagao
docente e o papel de destaque que tem sido dado a renovagédo dos fundamentos
epistemoldgicos do oficio docente para a profissionalizagdo do magistério. Nessa
direcdo, é possivel sugerir que a profissionalizagcdo do magistério passa por uma
revisdo dos saberes docentes, assim como dos programas e curriculos dos cursos
de formacao inicial.

Conforme Roldao (2007), todas as profissdes que alcangaram o estatuto de
profissionalidade se afirmaram pela definicdo de um saber préprio, distinto e
exclusivo que legitima o exercicio da fungéo para um grupo que o produz e partilha.
Tal pressuposto constitui-se como instigador da clarificagcdo da natureza e da fonte
dos saberes profissionais dos professores.

Quais sao os conhecimentos de base da profissdo docente? Que
conhecimentos o professor precisa possuir para promover a aprendizagem dos seus
alunos? Que saberes os professores mobilizam na complexidade da agéo
educativa? Quais saberes tém sido privilegiados nos cursos de formagado de
professores? Esses saberes tem propiciado a aprendizagem da docéncia?

Varios pesquisadores, em especial a partir das décadas de 80 e 90, tém
voltado seus estudos para a compreensdao dos saberes e processos de
aprendizagem da docéncia. Para Roldao (2007), o conhecimento do professor é o
elo fraco da profissdo e tem-se contaminado por uma indefinicao decorrente de uma
discursividade humanista que dificulta o aprofundamento da especificidade do saber
ou no polo oposto por uma tecnizagdo da atividade reduzida a agbes praticas,
tornando importante a reflexao e a investigagao sobre os saberes docentes e suas
implicagdes para a formacao profissional.

A nocéao de “saber”, embora amplamente utilizada, ainda nao é clara e pode
variar com base em diferentes concepgdes. Utilizaremos o conceito de saber num
sentido amplo conforme proposto por Tardif (2011). Ele designa os saberes como
um conjunto dos conhecimentos, competéncias e habilidades que nossa sociedade

julga suficientemente uteis ou importantes para inseri-los em processos de formagao
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institucionalizados. Em relacdo aos saberes que servem de base para a docéncia
ele designa o conjunto de saberes que fundamentam o ato de ensinar no ambiente
escolar. “E necessario especificar, também, que atribuimos & nogéo de ‘saber’ um
sentido amplo que engloba os conhecimentos, as habilidades (ou aptiddes) e as
atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que muitas vezes chamamos de saber, saber-
fazer e de saber ser” (TARDIF, 2011, p.60).

Adotada essa definicao de saber que estamos conscientes de tratar-se de
uma escolha e, portanto, revisavel, avancamos na compreensao dos saberes
docentes.

Ao buscar as bases do conhecimento profissional docente encontramos em
Tardif (2011) um conjunto de principios. O autor destaca que:

¢ Os saberes dos professores sao temporais, ou seja, adquiridos através do

tempo a partir das suas historias de vida, em especial da vida escolar. Os
professores ficam, aproximadamente, 16 anos imersos no seu ambiente
de trabalho antes de entrarem na profissdo. As representagoes, crengas e
conhecimentos adquiridos nessa vivéncia prévia costumam acompanhar
os professores. Os saberes sao temporais, também, porque se
desenvolvem no processo ao longo da carreira. Os primeiros anos sao
decisivos para a estruturagao da pratica profissional e para aquisicdo do
sentimento de competéncia.

¢ Os saberes dos professores sao plurais e heterogéneos, ou seja, provém

de diversas fontes e mobilizam uma variedade de habilidades e
competéncias.

¢ Os saberes profissionais sao personalizados e situados, sdo construidos

pelos atores em decorréncia dos contextos de trabalho.

¢ O objeto de trabalho dos professores sao seres humanos, portanto os

saberes dos professores carregam as marcas do ser humano. Entre elas
destaca-se a individualidade. Embora os professores trabalhem com
grupos, devem atingir os individuos que aprendem. A sensibilidade as
diferencas € um saber essencial na docéncia. Outra consequéncia de ter
o ser humano como objeto é a presenga do componente ético e

emocional ao saber docente.
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Em suma, para Tardif (2011, p.61), “os saberes dos professores parecem
ser plurais, compdsitos e heterogéneos”, pois fazem emergir no exercicio da
profissdo conhecimentos bastante diversificados e de fontes variadas.

Roldao (2007, 2009), também, compartilha da caracteristica compdsita no
sentido de articular e integrar uma diversidade de saberes que sao transformados
em acao frente aos desafios da complexidade do cotidiano. A autora apresenta,
ainda, mais quatro caracteristicas geradoras de especificidade do saber docente tais
como: a capacidade analitica que se da na medida em que a acado docente faz uso
constante da analise para reorientagdo do seu agir; a natureza mobilizadora e
interrogativa do conhecimento profissional que sustenta a interrogagéao inteligente e
produtiva da acdo; a meta-analise que se funda numa atitude e competéncia meta-
analitica e a comunicabilidade e circulagdo que garantem a reconstru¢ao de um
saber possivel de se sistematizar, acumular e inovar.

Com base nesses principios gerais, varios autores tentaram propor uma
tipologia ou classificacdo dos saberes docentes, dentre os quais Tardif (2011) e
Garcia (1999).

Tardif (2011) traz a seguinte tipologia para clarificar os saberes que
especificam a fungao docente:

e Saberes da formacgao profissional: saberes transmitidos pelas instituicdes
de formacado de professores e sao constituidos, especialmente, das
ciéncias da educacéao e dos saberes pedagdgicos.

e Saberes disciplinares: saberes que correspondem aos varios campos do
conhecimento, trabalhados sob a forma de disciplinas nas faculdades e
universidades independentemente dos cursos de formagao de
professores. Esses saberes emergem da tradigcdo cultural e dos grupos
sociais produtores de saberes.

e Saberes curriculares: saberes relacionados aos discursos, objetivos,
conteudos e métodos categorizados pela instituicao escolar no formato de
programas escolares.

e Saberes experienciais: saberes especificos desenvolvidos no exercicio
das fungdes do professor e suas praticas.

Numa linha bastante préxima, Garcia (1999) apresenta os seguintes

componentes do conhecimento profissional dos professores:



129

e Conhecimento psicopedagdgico: tipo de conhecimento que tem sido
denominado, frequentemente, de “conhecimento profissional” ou
‘conhecimento geral pedagdgico”. Refere-se aos conhecimentos
trabalhados nas areas da Didatica, Organizagdo Escolar, Historia da
Educacéo e Psicologia da Educacéo, envolvendo temas relacionados com
0 ensino, com a aprendizagem e com os alunos, tais como: metodologias,
planejamento, teorias do desenvolvimento humano, curriculo, avaliagéo,
gestao da classe, aspectos legais da educagéo e etc.

¢ Conhecimento do conteudo: juntamente com o conhecimento pedagdgico,
o professor deve possuir o que, tradicionalmente, se chama de
conhecimento da matéria, ou disciplina. O conhecimento do conteudo
deve contemplar o conhecimento substantivo que inclui as informacdes,
ideias e tépicos a conhecer, ou seja, o corpo de conhecimentos de uma
area. O conhecimento sintatico complementa o anterior e diz respeito
ao dominio que o professor tem das tendéncias, linhas, perspectivas e
paradigmas em jogo no seu campo de especialidade, assim como na
pesquisa desse campo.

e Conhecimento didatico do conteudo: representa a capacidade do
professor de combinar, adequadamente, o conhecimento da matéria e o
conhecimento pedagdgico.

e Conhecimento do contexto: esse quarto componente do conhecimento
inclui a conscientizac&o e a valorizagcdo dos aspectos socioecondmicos e
culturais da regido e as oportunidades que oferecem para o curriculo.
Deve estender-se, também, para o conhecimento da realidade em nivel
nacional e internacional em suas dimensodes cultural, social, econbmica e
ambienteal, bem como, competéncias didaticas para integrar esses
conhecimentos nas unidades didaticas e projetos curriculares. Inclui,
ainda, o conhecimento dos alunos, o conhecimento da escola, da sua
cultura, dos professores e das suas normas de funcionamento.

Essas tipologias, conservadas pequenas singularidades, tém sido
consensuadas e compartilhadas por Placo e Souza (2006), Nono (2011) e Mizukami
(2006), entre outros.

Tardif (2011, p. 63) apresenta as fontes desses saberes e as formas como

sdo incorporados no trabalho docente. Observa-se que a formacédo inicial na
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graduagao nao € a unica fonte de onde provém os saberes necessarios ao exercicio
da profissdo docente, mas um grande numero de investigacdes tem pesquisado
real

sobre a contribuicdo dos programas de formacdo de professores no

desenvolvimento dos saberes profissionais da docéncia.

Saberes dos

Fontes sociais de

Modelos de integragao

professores aquisigao no trabalho docente
Saberes pessoais dos A familia, o ambiente de | Pela histéria de vida e
professores vida, a educacgao no pela socializagao

sentido lato, etc.

primaria

Saberes provenientes
da formagao escolar
anterior

A escola primaria e
secundaria, os estudos
pos-secundarios nao
especializados, etc.

Pela formagao e pela
socializagao pré-
profissionais

Saberes provenientes
da formagao profissional
para o magistério

Os estabelecimentos de
formacgao de professores,
os estagios, os cursos de
reciclagem, etc.

Pela formacao e pela
socializagao
profissionais nas
instituicbes de formacgao
de professores

Saberes provenientes
dos programas e livros
didaticos usados no
trabalho

A utilizagéo das
“ferramentas” dos
professores: programas,
livros didaticos, cadernos
de exercicios, fichas, etc.

Pela utilizagao das
“ferramentas” de
trabalho, sua adaptacgéao
as tarefas

Saberes provenientes
de sua proépria
experiéncia na
profissdo, na sala de
aula e na escola

A pratica do oficio na
escola e na sala de aula,
a experiéncia dos pares,
etc.

Pela pratica do trabalho
e pela socializacao
profissional

Quadro 1- Os saberes dos professores ( TARDIF, 2011, p.63)

A fim de ampliar a compreensao da natureza do trabalho do professor e,
consequentemente, dos saberes necessarios, Tardif (2011) tragca um paralelo entre
o trabalho industrial e o trabalho na escola em relacdo aos fins, ao objeto e ao
produto do trabalho:

e Em relacdo aos objetivos do trabalho na industria, eles caracterizam-se
como: precisos, operatérios e delimitados, coerentes e de curto prazo. Na
escola eles sdo ambiguos, gerais e ambiciosos, heterogéneos e de longo
prazo.

e Quanto ao objeto do trabalho na industria, ele é de natureza material,
seriada, homogénea, passiva, determinada e simples (pode ser analisado
e reduzido aos seus componentes funcionais); na escola, o objeto é

humano, individual e social, heterogéneo, ativo e capaz de oferecer
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resisténcia. Comporta uma parcela de indeterminacdo e de
autodeterminacao (liberdade)., € complexo, isto €, ndo pode ser analisado
nem reduzido aos seus componentes funcionais.

¢ No que se refere a relagcédo do trabalhador com o objeto na industria, ela é

técnica, de manipulacao e de controle. O trabalhador controla totalmente
o objeto. Na escola, a relagdo é multidimensional, pessoal, intersubjetiva,
juridica, emocional, normativa etc. O trabalhador precisa da colaboragéo
do objeto e ndo pode controla-lo totalmente.

e Em relagdo ao produto do trabalho na industria, ele € material, podendo

ser observado, medido, avaliado. Na escola, o produto é intangivel e
imaterial. Dificilmente pode ser observado e medido.

Enfim, os autores pesquisados parecem concordar que os saberes docentes
nao podem ser analisados como uma categoria autbnoma, mas no contexto mais
amplo do estudo da profissio docente e da sua histéria recente com os
condicionantes e contextos sociais, organizacionais e humanos nos quais 0s
professores estao inseridos.

Para Tardif (2011), repensar a formagao de professores levando em conta
os saberes para a docéncia tem-se constituido uma das ateng¢des principais das
reformas que vém sendo realizadas na formacdo de professores nos ultimos dez
anos. O autor ressalta, ainda, que sdo escassos os estudos e obras voltados aos
saberes dos professores, tratando-se de um campo novo e relativamente
inexplorado.

Nessa direcao, Garcia (1999) defende que os estudos sobre o curriculo de
formagao de professores, além de exiguos, sao incompletos por apenas fazerem
referéncia aos conhecimentos necessarios para o desempenho da profissdo
docente.

Como a inovacgao analisada tem respondido as propostas de atualizagao dos
conteudos da formagao inicial de professores? Como tem contemplado os diferentes
tipos de conhecimentos propostos para os professores em formacao?

Para consubstanciar essa analise foram considerados os componentes
curriculares, as ementas e as bibliografias sugeridas no PPC dos trés cursos em
estudo no componente curricular denominado de Fundamentos Teorico Praticos.

A analise permite constatar uma sincronicidade entre os principios

formativos preconizados no Projeto Pedagodgico dos Cursos e os conteudos
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formativos propostos nas ementas, traduzindo, nesses Uultimos, a concepgao
integradora de conhecimento em uma perspectiva emancipatoria e de protagonismo
de seus sujeitos e de suas coletividades. Os conteudos da aprendizagem nao se
apresentam aprisionados nos limites de um campo disciplinar, mas articulam-se e se
reorganizam em torno de uma tematica integradora pertinente a formacgao de

professores, conforme exemplos abaixo:

CURSQO: Licenciatura em Ciéncias: 1° ano - 1° semestre

UNIDADE DIDATICA: Concepgdes de Ciéncia e Educagao

EMENTA:

Historia e Filosofia da Educagdo e o contexto regional. Histéria e
Filosofia das Ciéncias, seus processos de trabalho, seus desafios
epistemoldgicos e suas implicagdes sociais, relativizadas mediante o
reconhecimento dos saberes locais historicamente construidos, tanto
no campo das etnociéncias, quanto no da educagdo, mais
especificamente no ensino das ciéncias. Produgdo e divulgagéo
cientifica. Metodologias de pesquisa das Ciéncias da Natureza (PPC
Ciéncias, 2010, p.53).

CURSO: Licenciatura em Artes: 1° ano - 1° semestre

UNIDADE DIDATICA: Etno e Auto (Grafia) da Educacgéo

EMENTA:

Etnografia, arte e educagado. Observacao, registro, analise e relato
das experiéncias educativas, temporalidades, sociedades e culturas.
A dimensao educativa das artes. Abordagens interdisciplinares sobre
processos educativos em Artes. Multiculturalidade e plurietnicidade
no ensino das artes. Cultura afro-brasileira, indigena e educagéo
(PPC Artes, 2010, p.67).

CURSO: Licenciatura em Linguagem e Comunicagdo 1° ano - 2°
semestre

DISCIPLINA: Estudos em Educacéao

EMENTA: Concepgdes pedagogicas. Panorama histérico da
estrutura e do funcionamento da educacgdo brasileira. Legislagdo e
organizagao dos sistemas de ensino do Brasil. Relagbes de poder na
escola. A invencdo da sala de aula e sua relagio com o
espago/tempo escolar (PPC Linguagem e Comunicagao, 2011, p.86).

A andlise revela, também, o atendimento a crescente orientacdo para
atualizagdo dos programas da formagao de professores para a educagédo basica
mediante a inclusdo de saberes que ampliem o horizonte sociopolitico e cultural dos
futuros docentes, incluindo as questdes presentes nas sociedades atuais, nos
contextos locais € no mundo vivencial dos futuros professores. Verifica-se uma
valorizacdo da perspectiva critico-social na abordagem dos conteudos e uma

intencionalidade de preparar educadores com posicionamento e acao
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transformadora frente aos desafios sociais, culturais, politicos e educacionais. As
ementas concretizam a concepgado do processo educativo fundado na realidade
social conforme expresso nas diretrizes e finalidades do Projeto Pedagdgico
Institucional e nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos como pode ser observado nas

ementas que seguem:

CURSO: Licenciatura em Ciéncias: 1° ano - 1° semestre

UNIDADE DIDATICA: Integragdo e reconhecimento

EMENTA:

Caracteristicas geograficas, da biodiversidade e das comunidades
locais numa perspectiva historica, econémica, cultural, ambiental,
politica e social. (PPC Ciéncias, 2010, p.51).

CURSO: Licenciatura em Artes: 1° ano - 1° semestre

MODULO: Reconhecimento dos Sentidos, da Arte e da Cultura no
Litoral

EMENTA:

Reconhecimento do sujeito, da percepgdo e do uso dos sentidos.
Reconhecimento das manifestagbes artistico-culturais do Litoral.
Compreensdao dos aspectos culturais, sociais, ambientais,
econdmicos e educacionais da regido (PPC Artes, 2010, p.65).

CURSO: Licenciatura em Linguagem e Comunicagao: 1° ano - 2°
semestre

DISCIPLINA: Introdugdo aos Estudos em Lingua Espanhola
EMENTA:

A lingua espanhola no Brasil e as Politicas linguisticas. A lingua
espanhola e suas representagbes imaginarias. O lugar da lingua
espanhola no Parana e no Litoral paranaense. Os significados de
estudar e ensinar Lingua espanhola. (PPC Linguagem e
Comunicagao, 2011, p.89).

Os exemplos acima apresentados se orientam na direcdo proposta por
Imbernén (2001). Segundo o autor, o curriculo formativo para promover o
conhecimento profissional basico deveria proporcionar experiéncias
interdisciplinares que possibilitassem aos futuros professores integrarem os
conhecimentos e procedimentos disciplinares ao conhecimento psicopedagdgico.
Defende que isso sera alcangado mais facilmente mediante a reflexao e discusséao
de temas que confrontem nocdes, atitudes e realidades educativas. “Em suma,
analisando situagbes pedagogicas que os levem a propor, esclarecer, precisar e
redefinir conceitos, a incidir na formacao ou modificagdo de atitudes, estimulando a
capacidade de analise critica e ativando a sensibilidade pelos temas da atualidade”
(IMBERNON, 2001, p.62).
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Outro ponto que merece destaque é a referéncia constante nas ementas,
bem como nos temas das unidades didaticas a escola como objeto privilegiado de
estudo da formacgao inicial, sugerindo uma formagéao integrada ao contexto concreto
no qual os sujeitos da formacao irdo atuar, valorizagao da relagcéo teoria e pratica
desde o inicio do curso. Assim, a relagao proposta no PPC, nos documentos legais
da formacéao de professores e nas discussdes da area ganha concretude.

No estudo realizado por Gatti e Nunes (2009) sobre as instituicoes
formadoras de professores e seus curriculos, as pesquisadoras observaram que a
escola como instituicdo social e de ensino encontrava-se praticamente ausente das
ementas, revelando na visdo das pesquisadoras uma formacdo de carater mais
abstrata e distanciada do contexto concreto em que o profissional-professor ira
atuar. Esses dados sao corroborados na pesquisa de Romanowski (2012) cujos
resultados evidenciam a permanéncia do distanciamento das propostas dos cursos
em relacao a escola de educacao basica.

Essa realidade, também, é observada por Tardif (2011) para quem 0s 0s
saberes disciplinares e pedagodgicos oferecidos nas instituicoes formadoras tém
ficado numa posig¢ao de exterioridade em relagdo a pratica docente das escolas de
ensino fundamental e médio. Os saberes trabalhados nas Licenciaturas sao
consideravelmente determinados pela tradicdo cultural, pelas comunidades
cientificas, universidades e pelo Estado, ou seja, pelos grupos produtores do saber,
grupos estes que tém esquecido de incluir e legitimar o saber produzido no contexto
em que ocorre e por aqueles que exercem a pratica docente na educacao basica.
Assim, “os saberes cientificos e pedagdgicos integrados a formacgao dos professores
precedem e dominam a pratica da profissdo, mas ndo provém dela” (TARDIF, 2011,
P.41).

No caso investigado, observamos que a escola esta presente na
nomenclatura dos modulos e nos temas de estudo arrolados nas ementas.
Constatou-se que a referéncia a escola apresenta-se com predominio no curso de
Licenciatura em Ciéncias, sendo recorrente sua mengao no nome das unidades
didaticas, bem como nas ementas, seja de forma bastante direta, ou, ainda, as
vezes, de forma relacionada referindo-se a vivéncias praticas da docéncia. Nos
demais cursos, a mencao a escola, também, se faz sentir, embora em numero

menor de referéncias. A inclusdo da escola nas ementas sinaliza para uma formacéao
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bastante préoxima dos contextos de atuacdo da profissdo. A titulo de exemplo,

apresentamos-as conforme constam nos projetos de curso.

Curso: Licenciatura em Ciéncias: 2° ano - 1° semestre

Unidade Didatica: Cenario Escolar Regional, Ensino de Ciéncias e
Pratica de Ensino

EMENTA: Gestao de processos € praticas pedagogicas na educagao
basica. Fundamentos basicos da Fisica, Quimica e Biologia a partir
de analise de materiais didaticos das escolas publicas regionais,
contextualizados com as mais recentes contribuicbes das Ciéncias,
com as etnociéncias e com a filosofia da Ciéncia. (PPC Ciéncias,
2010, p.58).

Curso: Licenciatura em Ciéncias: 2° ano - 2° semestre

Unidade Didatica: Fundamentos Basicos Contextualizados da Fisica,
Quimica e Biologia, Cotidiano Escolar e Pratica de Ensino

EMENTA: Gestao de processos e praticas pedagogicas na educagao
basica. Fundamentos béasicos da Fisica, Quimica e Biologia a partir
de analise de praticas. (PPC Ciéncias, 2010, p.64).

Curso: Licenciatura em Ciéncias: 3° ano - 1° semestre

Unidade Didatica: Vivéncias de docéncia, relacdo Ciéncias e
Sociedade e pratica de ensino

EMENTA: Gestao de processos e praticas pedagogicas na educagao
basica. Pratica de Ensino em Escolas Publicas locais a partir da
relagdo com ensino-aprendizagem de: Biotecnologia e sociedade;
Técnicas artesanais e aplicagdes tecnoldgicas; Problemas sociais e
desenvolvimento cientifico e tecnologico; Produgdo global de bens e
de servigos; Disseminagao da cultura da informacgao; Universalizagédo
de habitos de alimentacdo, vestuario e lazer; Conhecimento e
informacao; Conhecimentos, instrumentos, materiais e os processos
que possibilitam as transformacgdes tecnologicas; Acesso e o uso da
Ciéncia e tecnologia; Origem e o destino social dos recursos
cientificos e tecnolégicos; consequéncias da Ciéncia e das
tecnologias para a saude pessoal e ambiental; Vantagens sociais do
emprego de determinadas tecnologias; Consumismo, cultura e meio
ambiente; Tecnologias ligadas a medicina e ao lazer; Tecnologias
sociais; Implicagbes sociais, ambientais e/ou econdbmicas na
produg&o ou no consumo de recursos energéticos ou minerais. (PPC
Ciéncias, 2010, p.71).

CURSO: Licenciatura em Ciéncias: 4° ano - 1° semestre:

UNIDADE DIDATICA: Vivéncias de docéncia, relagdo Ciéncias satde
e qualidade de vida e pratica de ensino.

EMENTA: Gestao de processos € praticas pedagogicas na educagao
basica. Pratica de Ensino em Escolas Publicas locais a partir da
relagdo com ensino-aprendizagem de: Cultura adolescente e
pluralidade dos individuos; Longevidade humana, politicas publicas
para a saude local e medicina de predi¢gdo; Costumes alimentares
ligados a diferentes culturas; Necessidades nutricionais e seguranga
alimentar; Responsabilidades humanas voltadas ao bem-estar
comum e ao desenvolvimento sustentavel a partir da analise da
questdao ambiental; Compreensao da vida humana, do proprio corpo,
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como um todo dinamico, que interage com o meio em sentido amplo,
tanto na relagdo com a heranga biolégica, quanto com as condi¢bes
culturais, sociais e afetivas; Percepgao da integridade pessoal e para
a formacgao da autoestima, da postura de respeito ao préprio corpo e
ao dos outros, para o entendimento da saude como um valor pessoal
e social e para a compreensdao da sexualidade humana sem
preconceitos. (PPC Ciéncias, 2010, p.76).

CURSO: Licenciatura em Ciéncias: 4° ano - 2° semestre

UNIDADE DIDATICA: vivéncias de docéncia e a relagdo ciéncias,
diversidade e inclusao.

EMENTA: Gestao de processos e praticas pedagogicas na educagao
basica. Conhecimento de Libras, Conhecimentos de Fisica, Quimica
e Biologia e Educagéo Indigena, Educagédo Especial de perspectiva
inclusiva, Educagdo do Campo, Educagdo de Jovens e Adultos,
Educacao Quilombola (PPC Ciéncias, 2010, p.85).

CURSO: Licenciatura em Linguagem e Comunicagéo: 1° ano - 1°
semestre

DISCIPLINA: Integracao universitaria e reconhecimento local
EMENTA: Atividades coletivas de formacado e possibilidades de
insercdo no meio social. Diversidade no litoral do Parana e
desenvolvimento local. Agbes integradas com movimentos sociais,
comunidades e escolas publicas. Formas visiveis, concretas,
simbdlicas e significativas do espago do litoral paranaense (PPC
Linguagem e Comunicagao, 2011, p.83).

CURSO: Licenciatura em Linguagem e Comunicagao: 1° ano - 2°
semestre

DISCIPLINA: Estudos em Educacéao

EMENTA:

Concepgbes pedagogicas. Panorama histérico da estrutura e do
funcionamento da educacao brasileira. Legislagdo e organizagédo dos
sistemas de ensino do Brasil. Relagbes de poder na escola. A
invengdo da sala de aula e sua relagdo com o espago/tempo escolar
(PPC Linguagem e Comunicagao, 2011, p.86).

CURSO: Licenciatura em Linguagem e Comunicagao: 2° ano - 2°
semestre

DISCIPLINA: Estudos literarios e Ensino Il

EMENTA:

Historia da literatura na escola. Estratégias de ensino de literatura
através de estudos de géneros literarios e eixos tematicos.
Abordagens alternativas (PPC Linguagem e Comunicagéo, 2011,
p.118).

CURSO: Licenciatura em Linguagem e Comunicagéo: 3° ano - 1°
semestre

DISCIPLINA: Linguagem, comunicagao e educagéo Il

EMENTA:
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Estudos de género, sexualidade e poder nas escolas. Cultura afro-
brasileira. Midia-Educagao: produgao audiovisual (PPC Linguagem e
Comunicagao, 2011, p.89).

CURSO: Licenciatura em Artes: 2° ano - 1° semestre
UNIDADE DIDATICA: Seminario de Pratica de Ensino em Artes

EMENTA: Discussédo sobre temas contemporaneos do Ensino das
Artes: O histérico do ensino das Artes no Brasil. As influéncias
internacionais assimiladas. Propostas contemporaneas para o Ensino
das Artes. O papel das artes na escola. A formagao do professor de
artes (PPC Artes, 2010, p.83).

CURSO: Licenciatura em Artes: 4° ano - 1° semestre

UNIDADE DIDATICA: Arte, Docéncia e Diversidade

EMENTA: Fundamentos tedrico/praticos da docéncia em arte e suas
relacbes com a diversidade cultural e social. Docéncia e
multiculturalismo. Sujeitos visiveis e invisiveis no contexto escolar
(PPC Artes, 2010, p.102).

A consideravel presenca da escola como objeto de estudo nas ementas
aponta para um processo formativo que articula as Ciéncias da Educacdo aos
ambientes institucionalizados onde ocorrem o0s processos educativos. Essa
articulacao sinaliza uma renovagao nos cursos de formacao de professores, pois “é
bastante raro ver os tedricos e pesquisadores das ciéncias da educacédo atuarem
diretamente no meio escolar em contato com os professores” (TARDIF 2011, p 37).

A analise realizada de forma mais geral até aqui revela o atendimento a
crescente orientacdo para atualizagdo dos conteudos dos programas da formagao
de professores para a educacao basica mediante a inclusao de saberes renovados.

A seguir, vamos centrar a analise na tipologia dos saberes de base da
profissdo conforme vem sendo considerado pelos autores a que nos referimos:
Placo e Souza (2006), Garcia (1999), Nono (2011), Mizukami (2006) e Tardif (2011).
Para Garcia (1999) tem sido cada vez mais frequente nas pesquisas atuais sobre a
formacgao dos professores a indagagao sobre os tipos de conhecimentos que estes
adquirem em seu processo formativo.

Recorremos as ementas e bibliografias para verificar como os diferentes
componentes do conhecimento que servem de base para a formagao de professores
estdo sendo considerados nos cursos de Licenciatura em analise. Como vimos, ha
uma concordancia entre os pesquisadores sobre os componentes do conhecimento

profissional dos professores, mas para fins dessa anadlise vamos adotar a tipologia
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proposta por Garcia (1999), por incluir na tipologia o conhecimento do contexto
como um dos componentes do saber docente; os demais autores o incorporam
como um tema dentro das tipologias. Tendo presente que uma das necessidades
mais prementes € formar professores para influir na realidade em que vao atuar com
postura de mudanca, mediante uma visao critica da realidade, consideramos que a
inclusdo do conhecimento do contexto nos programas de formagcdo € um dos
aspectos que precisa, urgentemente, ser considerado. Assim, com base em Garcia
(1999), vamos utilizar como referéncia para andlise a seguinte tipologia:
conhecimento pedagdgico geral, conhecimento do conteudo, conhecimento didatico
do conteudo e conhecimento do contexto.

Do ponto de vista inovador, pode-se dizer que a reforma investigada
expressa a vontade de encontrar uma nova articulagédo e um novo equilibrio no que
tange aos saberes que servem de base para a formagdo dos profissionais da
educacao. Predomina, ainda, hoje, nas Licenciaturas, a organizagéo disciplinar do
conhecimento estabelecido na modernidade, fruto da parceria entre capitalismo
industrial e ciéncia moderna. Pautado no predominio da razdo e em um modelo
produtivo voltado para o desenvolvimento industrial, o conhecimento disciplinar
respondia a especializagcdo necessaria para dar conta da divisdo presente no
processo de produgao industrial e trazia como marcas o enfoque tecnoldgico e o
racionalismo cartesiano, dicotémico. Hoje, estamos diante dos desafios de viver na
contemporaneidade, mas observa-se que grande parte dos cursos de formagao de
professores, ainda, mantém o formato tradicional que nao contempla muitos dos
componentes considerados na atualidade como integrantes dos saberes docentes.

As licenciaturas apresentam uma desarticulagao entre os conhecimentos
especificos da area e os conhecimentos da docéncia. Os conhecimentos especificos
da area recebem uma énfase acentuada com uma carga horaria bastante superior a
carga horaria destinada aos conhecimentos para a docéncia, ou, entdo, no polo
inverso, alguns cursos ao tentar superar esse cenario, dedicam-se quase
exclusivamente a formacdo para a docéncia. Essa desarticulacdo pode ser
confirmada em pesquisa realizada por Gatti e Nunes (2009) em cursos de
Licenciatura. Os dados mostram que as disciplinas relativas aos “conhecimentos
especificos da area” ocupam mais da metade da carga horéaria, ao passo que “os
conhecimentos especificos da docéncia” ocupam em torno de 10%. Em nosso

entender, esses dados sao representativos do enfoque tecnoldgico e racionalista
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dos saberes que, ainda, permanecem presentes no que se propde como formacao
de professores em nivel superior.

Os PPCs dos trés cursos revelam, em sua fundamentacdo, a
intencionalidade de buscar uma nova relagdo para os saberes docentes. O PPC da
Licenciatura em Ciéncias (2010) declara que a formagao para a docéncia € o eixo
central do curso e, portanto, ndo ha dicotomia entre conhecimentos pedagdgicos e
conhecimentos especificos. Os conhecimentos pedagodgicos sao transversais ao
curso, devendo dialogar com os conhecimentos especificos integralmente. O curso
de licenciatura em Linguagem e Comunicagao propde que a construgcao dos saberes
necessarios as praticas educativas se dé a partir de relagdes interdisciplinares (PPC
Linguagem e Comunicacdo, 2011). O PPC do curso de Licenciatura em Artes
(2010) apresenta a organizagdo dos Fundamentos Tedrico-praticos em mddulos que
contemplam de forma integrada eixos conceituais, estruturais, integrador e
pedagogico, embora nao explicite em que consiste cada um, deixando transparecer
que esses eixos foram pensados inspirados nos referenciais legais estabelecidos
para o curso.

Na andlise realizada sobre o conteudo das ementas e bibliografias propostas
nos PPCs dos cursos de licenciaturas da UFPR Litoral, nota-se que séao
contempladas ao longo do curso as variadas tipologias dos conhecimentos
profissionais que vém sendo indicadas pelos pesquisadores nas ultimas décadas
para uma ressignificacdo nos cursos de formacgao inicial de professores.

Ao realizar a analise, em um primeiro momento, observamos que eram
reconheciveis as tipologias dos conhecimentos de base da profissdao docente
(conhecimento psicopedagogico ou didatico geral, conhecimento do conteudo,
conhecimento didatico do conteudo e conhecimento do contexto) nas ementas dos
trés cursos. Em um segundo momento, fomos em busca de uma apresentagao
numérica comparada da representatividade de cada uma dessas tipologias,
procedimento esse logo abandonado por perceber-se que as quatro dimensdes
estdo bastante interligadas nas ementas e ao longo do curso, revelando uma
articulagdo e uma integragdo que nao permite que se estabelegam limites rigidos
entre elas.

Selecionamos algumas ementas para representar de forma interpretativa o

equilibrio entre os varios componentes do saberes docentes na proposta das
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Licenciaturas da UFPR Litoral e juntamos a elas objetivos e bibliografias por

complementarem a analise e a evidéncia do equilibrio entre os componentes.

CURSO: Licenciatura em Artes: 2° ano — 1° semestre

MODULO: Seminario em Pratica de Ensino de Artes

EMENTA: Discussédo sobre temas contemporaneos do Ensino das
Artes. O histérico do ensino das Artes no Brasil. As influéncias
internacionais assimiladas. Propostas contemporaneas para o Ensino
das Artes. O papel das artes na escola. A formagao do professor de
artes.

OBJETIVOS:

Conhecer o histérico do Ensino das Artes no Brasil.

Analisar criticamente as influéncias internacionais assimiladas pelo
Ensino das Artes no Brasil.

Pesquisar e discutir as propostas atuais para o Ensino das Artes.
Compreender o papel das artes nas escolas.

Discutir a formacgéao do professor de artes.

BIBLIOGRAFIA BASICA:

BARBOSA, Ana Mae T. B. Arte-educagao no Brasil.5.ed. Sao Paulo:
Perspectiva, 2008.

BARBOSA, Ana Mae T. B. A. Arte naeducagdocontemporénea:
consonanciasinternacionais. Sado Paulo: Cortez, 2006.

FUSARI, Maria F. De Resende e; FERRAZ, MariaHeloisa C. De T.
Arte naEducagdo Escolar. Sdo Paulo: Cortez, 2001.
COMPLEMENTAR:

ARTE- educagéo: leitura no subsolo. 7 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2008.
BUORO, Anamelia Bueno. O olhar em construgdo:uma experiéncia
de ensino e aprendizagem da arte na escola. 8 ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2009.

EDUCACAO Artistica: luxo ou necessidade? 7 ed. Sdo Paulo:
Summus, 1982.

MORIN, Edgar et. Al. Ensaios de complexidade. Porto Alegre:
Sulina, 2006.

GADOTTI, Moacir. Concepgao dialética da educagdo: um estudo
introdutério. Sao Paulo: Cortez, 2006. (PPC Artes, 2010, p.83)

Observa-se que a integracdo entre os saberes ndo permite uma
categorizacgéo tipoldgica dos mesmos, por exemplo, o tema “O historico do ensino de
artes no Brasil” contempla tanto a dimensao referente aos “conhecimentos do
conteudo” como a dimensdo “conhecimento do contexto”, revelando uma
articulacdo entre as diversas tipologias do conhecimento, bem como uma
concretizagao da abordagem interdisciplinar do conhecimento.

A presenca das varias dimensdes do conhecimento de base para a profissao

docente, também, se encontra no curso de Licenciatura em Ciéncias:

CURSO: Licenciatura em Ciéncias: 1° ano — 2° semestre
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UNIDADE DIDATICA: “Ciéncias da Natureza e Educagao”

EMENTA: Histéria da Terra. Interpretagdo dos fendmenos da
natureza e dos astros para a compreensdao de como a sociedade
intervém, utilizando os recursos e criando um novo meio social e
tecnolégico. Compreensao das diferentes organizagbes da vida em
sociedade em diversas culturas, priorizando a cultura local, a partir
da histéria da astronomia. A construgdo da Ciéncia da Astronomia e
suas determinagdes/implicagbes histéricas e sociais. Metodologias
de Ensino para estudo dos fenébmenos da natureza e dos astros nas
escolas regionais. Gestao de processos e praticas pedagodgicas na
educacao basica.

OBJETIVO: Conhecer e compreender a realidade regional, em
didlogo com o conhecimento sistematizado, priorizando: fendmenos
da natureza, dialogos e vivéncias com a realidade local.

BIBLIOGRAFIA BASICA:

ASTOLFI, Jean-Pierre, DEVELAY Michel. A didatica das ciéncias. 13.
Ed. Campinas, SP: Papirus, 2009.

BOLONHINI Junior, R. Portadores de necessidades especiais: as
principais prerrogativas dos portadores de necessidades especiais e
a legislagao brasileira. Sdo Paulo: ARX, 2004.

FREIRE, P. Educagédo e atualidade brasileira. Sdo Paulo: Cortez,
2001.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. 4. ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996.

FREIRE, P.. Pedagogia do oprimido. 31. ed. Sdo Paulo: Paz e Terra,
1987.

GLEISER, M. A danga do universo: dos mitos de criagdo ao Big-
Bang. 2.ed. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1997.

GOODSON, I. Teoria do curriculo. Sao Paulo: Cortez, 1995.
GREENE, B. O tecido do cosmo: o espaco, o tempo e a textura da
realidade. Sao Paulo: Cia das Letras, 2005.

HERNAIZ, I. (Org.) Educagéao na diversidade: experiéncias e desafios
na educacao intercultural bilingue. 2. Ed. Brasilia (DF) : SECAD :
UNESCO, 2009.

KRASILCHIK, Myriam ; MARANDINO, Martha . Ensino de Ciéncias e
Cidadania. Sao Paulo: Moderna, 2004. v. 1. 88 p

LUCE, Maria Beatriz; MEDEIROS, Isabel Leticia Pedroso de (Orgs.).
Gestao escolar democratica: concepgdes e vivéncias. Porto Alegre:
Editora da UFRGS, 2006. p. 79-93.

MORIN, E. Ciéncia com Consciéncia. Portugal: Publicagdes Europa-
América, 1994.

NOVOA, Anténio. Os professores e sua formagdo. 2 ed. Portugal:
Dom Quixote,1995.

OLIVEIRA FILHO, K. S. Saraiva, M.F.O. Astronomia e astrofisica 2.
Ed. Sao Paulo: Livraria da Fisica, 2004. (PPC Ciéncias, 2010, p.54).

Na ementa da unidade didatica “Ciéncias da Natureza e Educacao”’

encontram-se articulados conhecimentos relativos ao conteudo (Histéria da terra,

fenbmenos da natureza e dos astros); conhecimento didatico do conteudo

(metodologias de ensino para estudo dos fendmenos da natureza e dos astros nas

regionais);

conhecimento pedagogico geral (processos e praticas
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pedagdgicas na educagao basica) e conhecimento do contexto (interpretagdo dos
fenbmenos da natureza e dos astros para a compreensao de como a sociedade
intervém, utilizando os recursos e criando um novo meio social e tecnoldgico.
Compreensao das diferentes organizacbes da vida em sociedade em diversas
culturas, priorizando a cultura local, a partir da histéria da astronomia). Integragao
que, também, pode ser observada nos objetivos e na bibliografia basica.

A tendéncia para a valorizagdo dos varios componentes do saber docente,

também, pode ser encontrada no curso de Linguagem e Comunicagéao.

CURSO: Licenciatura em Linguagem e Comunicagao

DISCIPLINA: Introdugéo aos Estudos Linguisticos

EMENTA: A construgdo da Linguistica como ciéncia: estudo critico
da constituicdo e circulagdo desse saber, sua relagcdo com outras
areas de conhecimento e implicagbes no ensino da Lingua
Portuguesa. Campos da Linguistica. Linguagem e sociedade.
Variacéo linguistica. Implicagdes entre objeto e método.

BIBLIOGRAFIA BASICA:

BAGNO, Marcos. A lingua de Eulalia: novela sociolinguistica. Séao
Paulo: Contexto, 2008.

BORBA, Francisco da Silva. Estudos linguisticos: dos problemas
estruturais aos novos campos de pesquisa. Campinas: Pontes, 1998.
RAMANZINI, Haroldo. Introdug&o a linguistica moderna. Séo Paulo:
icone, 1990.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR:

ILARI, Rodolfo. A linguistica e o ensino da lingua portuguesa. Sao
Paulo: Martins Fontes, 1992.

LYONS, John. Linguagem e linguistica: uma introdugdo. Rio de
Janeiro: Guanabara, 1987. ( PPC Linguagem e Comunicagao, 2011,
p. 87).

Na ementa do componente curricular “Introducédo aos Estudos Linguisticos”,
percebe-se uma abordagem integrada entre os conhecimentos do conteudo e o
conhecimento pedagdgico geral (a construgdo da linguistica como ciéncia e
implicagdes no ensino da Lingua Portuguesa). Nao ficaram muito clarificados os
conhecimentos didaticos do conteido e o conhecimento do contexto, no entanto
considera-se que 0s quatro componentes ndo precisam, necessariamente, estar
presentes em todas as ementas, mas €& preciso haver um equilibrio desses
componentes do saber docente ao longo do curso.

Nesse curso, a analise das ementas permite observar um movimento de

transicdo entre a transformacdo e a conservagdao. Embora se observe uma
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tendéncia para a valorizagdo de novos saberes, observa-se, também, a
permanéncia de ementas no paradigma tradicional e com predominio dos saberes

relativos ao conteudo, como exemplificado abaixo:

CURSO: Licenciatura em Linguagem e comunicagao

DISCIPLINA: Estudos Literarios e Ensino |

EMENTA: Concepcbes de Literatura. Poética Classica. Formas da
narrativa — Epopéia.Drama — tragédia e comédia. Romance.

BIBLIOGRAFIA BASICA:

ARISTOTELES. Arte Poética. Sdo Paulo: Martin Claret, 2010.
SOARES, Angélica. Géneros Literarios. Sao Paulo: Atica, 1989.
SOUZA, Roberto Acizelo de. Teoria da Literatura. Sdo Paulo: Atica,
1986.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR:

COELHO, Nelly Novaes. Literatura e Linguagem. 22 ed. Sao Paulo:
Quiron, 1976.

PROENGCA FILHO, Domicio. A Linguagem Literaria. Sdo Paulo:
Atica, 1992.( PPC Linguagem e Comunicagao, 2011, P. 96).

Nota- se que, nesse caso, a bibliografia, também, ndo contempla a
articulacao entre os saberes docentes.

A analise dos referenciais bibliograficos selecionados para cada unidade
didatica nos cursos investigados permite reforcar a evidéncia dos indicadores de
novas formas de abordar os saberes docentes levantados a partir da analise das
ementas. Os referenciais bibliograficos nas diferentes unidades contemplam a
dimensao contextualizada dos conhecimentos, a integracdo de areas do
conhecimento, os saberes didaticos e especificos da formagao profissional. Nota-se
que a orientacao bibliografica articula referéncias para a construgao histérico-critica
dos saberes com questdes didaticas relativas ao seu ensino. Apresenta sélida
fundamentacdo para dominio conceitual e epistemoldgico das diversas areas do
conhecimento aliada a referéncias que promovem a compreensao da realidade local.
Trata-se de uma orientagdo bibliografica voltada para transformar a formacao
docente inicial no marco das demandas educacionais contemporaneas, centrada
nas problematicas educacionais contextualizadas.

Pela analise das ementas e bibliografias dos trés cursos, é possivel
sintetizar os seguintes aspectos que se apresentam como desejaveis e atuais no
desenvolvimento dos professores em formacgao:

e A proposta valoriza a integracdo dos diferentes saberes docentes

defendidos como necessarios e atuais para a formagado de professores:



144

conhecimento geral pedagogico, conhecimento do conteudo,
conhecimento didatico do conteudo e conhecimento do contexto (Garcia,
1999).

e Destaca-se como relevante o lugar ocupado pelo componente do
conhecimento relativo ao contexto. Grande parte dos programas de
formagao presta pouca atengcdo ao contexto social, politico e cultural da
escola, do seu entorno e da sociedade mais ampla. A construcao
historico-critica dos saberes mediante a consideracdo dos contextos local
e regional revela uma concordancia com o projeto pedagdgico da
instituicdo na medida em que tem como finalidade um projeto educacional
inscrito em uma proposta de transformacao social.

e Valorizacdo do conhecimento sintatico’. A maior parte dos programas de
formagao explora, apenas, o conhecimento substantivo (informagdes,
topicos, definicdes e conceitos relativos aos conteudos de uma area). Nas
ementas e bibliografias dos cursos de Licenciatura da UFPR Litoral sdo
incorporados a perspectiva sintatica que permite aos futuros docentes o
dominio das tendéncias, linhas e paradigmas de conhecimento e de
investigacdo que compde o campo do conhecimento.

o Abordagem multirreferencial para a articulagdo dos saberes em uma
perspectiva de ruptura epistemoldgica que leva em consideragdo as
experiéncias de vida de cada aluno e a constituicdo de novos espacos de
aprendizagem para além dos muros da universidade.

e Processo formativo que valoriza a pratica desde o comecgo do curso ao
trabalhar de forma articulada os saberes relativos ao conteudo, os
saberes pedagdgicos gerais e os saberes didaticos do conteudo ao longo
do curso.

e Nomenclatura dos moédulos reatualizada de forma que favorega a

integracdo e a inclusao das diversas tipologias do conhecimento.

7.1.3 Formagao Pratica/ Estagio

Na concepcédo de Tardif (2011), o professor ideal € alguém que deve

‘conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos

"Tardif (2011)
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conhecimentos relativos as ciéncias da educagéo e a pedagogia e desenvolver um
saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos”(TARDIF, 2011,
p.39).

Para o autor, os saberes que servem de base para a formagao docente nao
se resumem aos conhecimentos tedricos obtidos na universidade e produzidos pelas
pesquisas na area da educacgdo, mas englobam os saberes que se constroem na
pratica cotidiana dos professores, na relagdo com os pares e no confronto com as
condicbes da profissdo. A esses saberes Tardif (2011) denomina de saberes
experienciais, saberes estes que sao dinamizados na confluéncia da histéria de vida
individual, da histéria familiar, do contexto social, do contexto de trabalho na escola
com suas rotinas, regras e valores, dos atores educativos, das experiéncias
escolares prévias e da bagagem formativa. Dessa forma, uma das fontes de
aprendizagem da docéncia provém da experiéncia dos outros, da interagdo com os

pares e dos conselhos de colegas mais experientes.

[...] Se é verdade que a experiéncia do trabalho docente exige um
dominio cognitivo e instrumental da fungdo, ela também exige uma
socializagdo na profissdo e uma vivéncia profissional através das
quais a identidade profissional vai sendo pouco a pouco construida e
experimentada e onde entram em jogo elementos emocionais,
relacionais e simbdlicos que permitem que um individuo se considere
e viva como um professor e assuma, assim, subjetivamente e
objetivamente, o fato de fazer carreira no magistério (TARDIF, 2011,
p-108).

A importancia dos saberes experienciais na profissionalizacdo do ensino e
na formagao docente nos leva a indagar sobre como os cursos de Licenciatura tém
incorporado em seus programas de formagdo os saberes praticos que sao
adquiridos em situacdes reais da profissao? Como esses cursos tém promovido a
socializagao profissional? Como tém-se dado as relagbes entre os saberes dos
profissionais e os conhecimentos universitarios entre os professores da educacgao
basica e os professores pesquisadores e formadores?

Garcia (1999) salienta que a pratica € um dos componentes que mais tem
despertado atengdo na formacgado inicial de professores. Para Tardif (2011), o
principal desafio para a formacgao de professores nos proximos anos sera o de abrir

um espago maior para o conhecimento dos praticos dentro do curriculo.
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Tardif (2011) defende que a revisdo da formacdo profissional dos
professores deve-se apoiar num solido repertério de conhecimentos fortemente
articulado com as praticas profissionais. Para tal, ele propde que a aprendizagem
da profissdo seja redirecionada para a escola enquanto lugar de trabalho dos
professores. Nessa perspectiva, 0 campo onde é exercida a profissdo deixa de ser
visto como um espaco de aplicacado das teorias produzidas fora dele para tornar-se
“‘um espaco original e relativamente autbnomo de aprendizagem e de formacgao para
os futuros praticos, bem como um espaco de producido de saberes e de praticas
inovadoras” (TARDIF, 2011, p.286). O autor destaca a importancia da estreita
relacdo que deve existir na concepgao e aquisicao entre os saberes (conhecimentos,
competéncias, habilidades e etc.) com a pratica dos profissionais da escola.

Dessa forma, o movimento de renovacado da formacado docente passa por
uma ressignificagdo dos fundamentos epistemoldgicos necessarios a profissdo. A
“‘epistemologia da pratica profissional” (TARDIF, 2011) tem estado no centro das
reformas. “Chamamos de epistemologia da pratica profissional o estudo do conjunto
dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho
cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”(TARDIF, 2011, p.255).

A epistemologia da pratica permite rever as concepgdes tradicionais
referentes a formagao docente em alguns pontos importantes:

a) A relacao entre teoria e pratica:

Considerar a pratica como campo de conhecimento, que se produz na
interacao entre os cursos de formacao e o “locus” no qual se desenvolvem as
praticas educativas, implica conferir a ela um estatuto epistemoldgico capaz de
superar a visao tradicional que atribui a formacao pratica um carater de aplicacao de
conhecimentos produzidos fora do contexto real em que acontece o exercicio da
profissdo, ou ainda, uma instrumentalizagdo técnica baseada na imitagdo e
reproducao de modelos.

Pimenta e Lima (2012) com base em Sacristan defendem que a proposta da

epistemologia da pratica,

considera inseparaveis teoria e pratica no plano da subjetividade do
professor, pois sempre ha um didlogo do conhecimento pessoal com
a acao. Esse conhecimento nao é formado apenas na experiéncia
concreta do sujeito em particular, podendo ser nutrido pela “cultura
objetiva”, ou seja, pelas teorias da educacao, de modo a possibilitar
aos professores trazé-lo para as situagbes concretas, configurando
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seu acervo de experiéncia ‘tedrico- pratico’ em constante processo
de elaboragéo. Assim, a teoria, além de seu poder formativo, dota os
sujeitos de pontos de vista variados sobre a agdo contextualizada.
Os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes de
acao dos professores e da pratica institucional, ressignificando-os e
sendo por eles ressignificados (PIMENTA E LIMA, 2012, p 49).

Essa concepgdo em que teoria e pratica sao inter-relacionadas néo tem tido
representatividade nos cursos de formacido de professores. Usualmente, esses
cursos apresentam uma organizagdo em que 0s componentes curriculares sao
dicotomizados em tedricos e praticos. “Na formacgao inicial, os saberes codificados
das ciéncias da educacado e os saberes profissionais sdo vizinhos, mas, ndo se
interpenetram nem se interpelam mutuamente” (TARDIF, 2011, p.269). A concepgéao
que fragmenta teoria e pratica encontra eco no proprio marco legislatério voltado
para os cursos de formagdo docente, em que sido propostas cargas horarias
especificas para praticas, para estagios e para conteudos de natureza cientifica
cultural (RESOLUCAO CNE/CP n.° 2/2002). Observa-se, ainda, que essa
contraposicao entre teoria e pratica “se traduz em espacos desiguais de poder na
estrutura curricular, atribuindo-se menor importancia a carga horaria denominada
pratica” (PIMENTA e LIMA, 2012, p.34).

Schon (2000) destaca que a visao dominante nos meios académicos confere
uma posigao privilegiada ao conhecimento geral e tedrico, posicao esta, que se
manifesta numa hierarquia de conhecimentos: em primeiro lugar a ciéncia basica,
em seguida a ciéncia aplicada e por ultimo o ensino pratico. O status das profissdes
estaria, também, intimamente relacionado a énfase que é atribuida na formagéao ao
conhecimento denominado cientifico.

No movimento tedrico recente que confere estatuto epistemoldgico aos
saberes experienciais € possivel perspectivar a superacdo da pretensa dicotomia
entre atividades tedricas e atividades praticas. Nessa concepgao, todos os
componentes curriculares sdo ao mesmo tempo teédricos e praticos.

Assumir a indissociabilidade entre teoria e pratica, implica, ainda, a revisao
do modelo aplicacionista que tem marcado fortemente os cursos de formacgao:

Os cursos de formagao para o magistério sao globalmente idealizados
segundo um modelo aplicacionista do conhecimento: os alunos passam um certo
numero de anos a assistir as aulas baseadas em disciplinas e constituidas de

conhecimentos proposicionais. Em seguida, ou durante essas aulas, eles vao
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estagiar para ‘aplicarem’ esses conhecimentos. Enfim, quando a formagéo termina,
eles comegam a trabalhar sozinhos, aprendendo seu oficio na pratica e constatando,
na maioria das vezes, que esses conhecimentos proposicionais nao se aplicam bem
na acao cotidiana (TARDIF, 2011, p.270).

No lugar da dissociagao entre a teoria e a pratica, a epistemologia da pratica
aponta para o conceito de praxis que n&o se aplica a imitacdo de modelos
(observacédo e reprodugcdo) nem a instrumentalizacdo técnica, mas o que Schon
(2000) denomina de ensino pratico reflexivo. Para o autor, as instituicdes devem
aderir ao ensino pratico reflexivo como elemento chave da educacgao profissional.

b) A relagéo entre ensino, pesquisa e extensao:

A consideragao da epistemologia da pratica como componente importante
da formacdo ao promover a construgcdo do conhecimento mediante observagao,
problematizacédo e analise das acdes e das praticas em dialogo com as explicagbes
tedricas, experiéncias de outros sujeitos e olhares de outros campos de
conhecimento, acompanhada da reflexdo e de hipoteses de solugcido, abre
perspectivas para a ressignificacdo das relagdes entre ensino, pesquisa e extensao
no interior dos cursos de formacgao de professores.

Compreendemos a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao
conforme expressa no texto elaborado no XV Encontro Nacional do Férum dos Pré-
Reitores de graduacéo, realizado em Recife/PE de 12 a 16 de maio de 2002. De

acordo com esse documento:

entender e praticar a indissociabilidade é mais do que envolver o
aluno nas diversas atividades (ensino, pesquisa e extensdo). A
concepgdo educativa deve ser aquela que compreende uma
mudanca de postura do docente no interior de cada disciplina,
assumindo a pratica do ensino com pesquisa/extensdo como
principio educativo (CARTA DE RECIFE, 2002, p.8).

A Carta de Recife que tem como base o Plano Nacional de Graduagao
(1999) propde uma nova concepgao de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo ao declarar que o que é indissoluvel pressupde unicidade. Amplia-se,
dessa forma, a concepcao classica de pesquisa e extensao que se da paralela a
formagao para indicar a possibilidade de uma real unicidade, ao trata-las como
principio pedagdgico. Assim, traz embutido um novo conceito de aula que ultrapassa

o espaco fisico e institui vinculo relacional entre educacio-sociedade, onde os
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referenciais de partida e de chegada sédo constituidos pelo imbricamento entre a
ciéncia, o educando e as contradi¢cdes sociais (CARTA DE RECIFE, 2002).

O mesmo documento ressalta que enquanto o binbmio ensino-pesquisa ja
desfruta de uma razoavel compreensao, a extensao ainda precisa ser melhor
concebida. Defende o conceito da extensao como “insergéo politica e postura ética”
(CARTA DE RECIFE, 2002, p.5). Nessa linha concebe a extensao menos como
servico oferecido pela universidade e mais como parceria com os mais amplos
segmentos da sociedade para alargamento da compreensdo da realidade em que
estao inseridos. “Trata-se de um ensino impregnado pelos parametros fundamentais
da investigagéao cientifica e com diregao politica e orientagéo ética, pois esse ensino
e essa pesquisa se destinam, em ultima instancia, a sociedade humana” (CARTA
DE RECIFE, 2002, p.6).

Levar a sério esses principios implica viabilizar formas de aproximacao
entre os saberes profissionais e os conhecimentos universitarios. Tardif (2011)
aponta alguns direcionamentos. Uma primeira orientagcdo propdée mudangas
profundas nas formas de pesquisa universitaria que devera mover-se de uma énfase
mais normativa, produzida longe dos atores e fenbmenos de campo, para apoiar-se
nos saberes dos professores a fim de compor um repertério de conhecimentos para

a formacéao docente:

Isto €, um processo centrado no estudo dos saberes dos atores em
seu contexto real de trabalho, em situagdes concretas de acao. [...]
Se os pesquisadores universitarios querem estudar os saberes
profissionais da area do ensino, devem sair de seus laboratérios, sair
de seus gabinetes na universidade, largar seus computadores, largar
seus livros e os livros escritos por seus colegas que definem a
natureza do ensino, os grandes valores educativos ou as leis de
aprendizagem, e ir diretamente aos lugares onde os profissionais do
ensino trabalham, para ver como eles pensam e falam, como
trabalham na sala de aula, como transformam programas escolares
para torna-los efetivos, como interagem com os pais dos alunos, com
seus colegas, etc. (TARDIF, 2011, p.256, 258).

Significa ainda, considerar os professores como possuidores e produtores de
conhecimento, ou seja, a escola ndo é “apenas um lugar de aplicacdo de
conhecimentos produzidos por outros, mas, também, um espaco de producédo, de
transformagédo e de mobilizagdo de saberes que Ihe sdo préprios”(TARDIF, 2011,
p.237).
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Uma segunda orientagdo aponta para iniciativas mais colaborativas entre as
escolas e as universidades e entre os professores desses dois segmentos.
Demanda iniciativas mais inclusivas dos professores da educacido basica na
formagao dos seus futuros pares, como por exemplo, convida-los para participar na
elaboracédo e avaliacdo dos curriculos dos cursos de formagao, convida-los para
participar em grupos de estudos e pesquisa. Os professores universitarios deverao
recolocar sua atuagao na interface entre a formacao e a profissao e, quem sabe, até
abrir novas funcdes tais como: professor associado, pesquisador associado,
mentores, tutores, etc. (TARDIF, 2002). Seria interessante ter professores
universitarios atuando na escola e professores da educacao basica participando na
universidade.

Essa participacao poderia ser rodiziada entre os membros do corpo docente
universitario e os membros da educacdo basica, assim uma representatividade
maior de professores de cada segmento teria oportunidade de vivenciar e visitar a
realidade desses dois pdlos em que ocorre a formacao, promovendo formas mais
efetivas da unicidade ensino, pesquisa e extensdo, sem contar que estariamos
diante de novos dispositivos de formagao continuada por meio da integragédo dos
docentes e pesquisadores universitarios e os profissionais, denominados praticos.
Sem duvida, iniciativas nessa direcao esbarrariam em diversos obstaculos no
sistema educacional, implicando, dentre outros pontos, uma transformagao das
relacdes do profissionalismo na carreira do magistério.

Ao redimensionar a epistemologia da pratica como um componente
importante da formacgado, € possivel perspectivar uma superagdo do modelo
tradicional que instaurava “uma separagéao nitida entre os lugares de mobilizagao (o
mundo do trabalho), de produgdo (0 mundo da pesquisa) e de comunicagédo (0
mundo escolar) dos saberes e das competéncias” (TARDIF, 2011, p.288).

c) Logica disciplinar :

A epistemologia da pratica, também, pressupde alteracbes na dominante
I6gica disciplinar que orienta a organizagao curricular de grande parte dos cursos de
formagdo de professores. Na légica disciplinar, ha uma nitida separagcéo entre
disciplinas ditas “cientificas” (psicologia, filosofia, didatica, sociologia, etc.) que se
apresentam como unidades autdbnomas, fechadas em si mesmas e as disciplinas
mais voltadas para os saberes praticos como as metodoldgicas e os estagios. Essas

ultimas ficam para o final do curso quando os alunos vao “aplicar” os conhecimentos
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declarativos nos espacgos onde se da o exercicio profissional, na maioria das vezes,
sem um adequado acompanhamento e sem um processo de reflexdo que
estabeleca relagcdes entre os fundamentos tedricos e situagcbes do contexto
profissional.

Para Tardif (2011), a formagcao de professores gravita em torno “da logica
disciplinar” que ao se desenvolver com base na especializacdo e fragmentacéo se
torna pouco significativa para o aluno. O autor argumenta que seria aconselhavel
abrir um espag¢o maior para a ldgica profissional nos programas de formagédo de

professores:

Essa légica profissional deve ser baseada na analise das praticas,
das tarefas e dos conhecimentos dos professores de profissao; ela
deve proceder por meio de um enfoque reflexivo, levando em conta
os condicionantes reais do trabalho docente e as estratégias
utilizadas para eliminar esses condicionantes na agdo (TARDIF,
2011, p. 242).

A perspectiva aqui apresentada supde mudangas substanciais na concepgao
e na organizagao das praticas nos cursos de formagao de professores. Como a
reforma que estamos analisando tem concebido a pratica em seus programas de
formacéao de professores?

O marco legislatorio brasileiro vem dedicando atengédo as praticas nos
cursos de formagéo de professores, inclusive com o aumento de carga horaria para
esse componente curricular. A Resolugao CNE/CP n° 2/ 2002 que institui a carga
horaria dos cursos de Licenciatura para formacédo de professores da educacao

basica em nivel superior assim se pronuncia:

Art.1°A carga horaria dos cursos de Licenciatura para formagao de
professores da educagdo basica em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduagdo plena, sera efetivada mediante a
integralizagdo de, no minimo, 2.800 (duas mil e oitocentas) horas,
nas quais a articulagcéo teoria-pratica garanta, nos termos dos seus
projetos pedagodgicos, as seguintes dimensbes dos componentes
comuns:

| — 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

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

Il — 1.800 (mil e oitocentas) horas de aula para os conteldos
curriculares de natureza cientifico-cultural;

IV — 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades
académico-cientifico-culturais;
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A normatizagdo acima prescreve a organizagdo da aprendizagem docente
em conteudos de natureza académico-cientifico-culturais (1.800 h) e conteudos
praticos de formacédo (1000 h) subdivididos em estagio curricular supervisionado,
praticas vivenciadas ao longo do curso e atividades académico-cientifico-culturais.

Concretamente, entre os componentes da formagao pratica, os estagios sao
os que tém recebido maior dedicagao nos cursos de formacao de professores. Em
que pese 0 mérito da sua viabilizacdo, em grande parte, a observancia do estagio
esta muito mais condicionada a obrigatoriedade definida em lei (RESOLUCAO
CNE/CP n° 2/ 2002) do que a compreensao do mesmo como espaco de articulagao
teoria-pratica e espago de aprendizagem da profissdo no contexto real de atuagao

profissional.

O estagio na formagéo inicial de professores constitui um ponto
nevralgico da formagéo docente. A preocupagdo com a articulagéo
entre a formacédo e o exercicio do trabalho, teoria e pratica, de
responsabilidade atribuida normalmente aos estagios
supervisionados, tem sido um tema bastante presente nas
discussbes da comunidade educacional (RODRIGUES E LUDKE,
2010, p. 29).

No debate sobre a dimenséo social e formadora do estagio, as criticas mais
comuns a esse componente formativo tém-se dirigido ao modo tradicional e
burocratico em que comumente é praticado, sem ligagdo entre as atividades
formativas do curso e o ambiente onde sdo desenvolvidas as praticas educativas.
Acrescenta-se a isso a dificuldade de abertura das escolas para receber o
estagiario que costuma ser percebido como um estorvo para as rotinas ali
estabelecidas. Dessa forma, fica comprometida a possibilidade de estabelecer nexos
entre os saberes trabalhados no curso de formagdo com o campo de atuacgao
profissional como objeto de analise, de investigacao e de interpretacao critica para a
formagao do futuro profissional (PIMENTA E LIMA, 2012).

Sao limites, também, a aproximacdo da realidade a falta de apoio
institucional e as politicas de estagio que dificultam o desenvolvimento das praticas
com boa qualidade. O bom andamento dos estagios fica a mercé do que Santomé
(2006) denominou de “cultura do esforgo”, presente nas instituicdbes educativas em

decorréncia dos principios da competitividade e da meritocracia nos quais 0s
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professores encontram-se submetidos a processos de pontuacao e premiagao, que
geram incentivos sem considerar as condi¢cdes de vida e de trabalho, bem como os
valores democraticos e de participagao (PIMENTA e LIMA, 2012).

O estudo realizado por Gatti e Nunes (2009) sobre as Licenciaturas no
Brasil, analisando os curriculos dos cursos de Pedagogia, Lingua Portuguesa,
Matematica e Ciéncias Bioldgicas com representatividade de todas as regides
brasileiras e de instituicbes superiores publicas e privadas, observou com base nos
projetos pedagogicos e ementas que em relagdo aos estagios ha uma série de
imprecisdes que vao desde as atividades que sdo desenvolvidas e dos objetivos
previstos até a forma de acompanhamento e validagdo dessas atividades, bem
como o convénio e parcerias com 0s campos de estagio.

A inovagdo analisada - Cursos de Licenciatura UFPR Litoral- sinaliza para
uma transformacao do cenario apresentado por Gatti e Nunes (2009) no que tange
ao dimensionamento dos estagios. Os PPCs dos trés cursos analisados dedicam um
capitulo as orientagdes, normatizagdes e finalidades relativas aos estagios. No
capitulo IV apresentamos uma descricao da Proposta Pedagdégica dos Cursos,
incluindo uma sintese dos aspectos essenciais referentes aos estagios.

Convém destacar aqui, que a concepgao que os orienta apresenta coeréncia
com a perspectiva que vimos defendendo no ambito de uma epistemologia da
pratica. Ao definir a natureza do estagio, o mesmo & concebido como sendo de
natureza “tedrico-metodolégica de ensino-aprendizagem” (PPC Linguagem e
Comunicacao, 2011).

O estagio deixa de ser considerado apenas como um apéndice do curriculo,
para ocupar o lugar de um importante componente formativo que deve ser
desenvolvido “de forma articulada com o processo de formacao e com a realidade
local, proporcionando ao estudante a construgdo da aprendizagem relacionada as
diferentes areas do conhecimento cientifico, social, cultural e docente de forma

dinamizada e contextualizada” (PPC Licenciatura em Ciéncias, 2010, p.97).

Art. 9° - [...] As atividades de Estagio Supervisionado visam a
insercao gradativa do profissional em formagdao nos processos
escolares, devendo abarcar trés situagdes, que embora distintas, ndo
sdo lineares, ou seja, €& desejavel que se desenvolvam
dialeticamente, por meio da acao/reflexao/acdo nos espacos e
processos da escola campo. Esta implicita em todos os momentos a
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observagdo, o dialogo, a pesquisa, a agcdo e o aprofundamento
teorico.

INSERCAO | — envolve atividades relacionadas com o diagndstico do
contexto social em que se organiza o trabalho pedagodgico, bem
como a analise das correlagdes que se estabelecem entre o
cotidiano das organizagbes escolares, a comunidade interna e
externa e as exigéncias da sociedade contemporanea.

INSERCAO Il — caracteriza-se pela andlise multidimensional do
processo educacional em sala de aula e nos demais espagos
educativos, abordando propostas de construcdo do conhecimento
centrado no processo ensino-aprendizagem percebido em todas as
suas dimensdes: caracteristicas, etapas, tipologias e teorias, seus
fatores de influéncia e problemas, suas praticas didatico-
pedagdgicas, suas praxis avaliativas.

INSERCAO Il — intervencdo do profissional em formagdo no
processo educativo garantindo o aperfeicoamento da evolugio e das
especificidades dos processos utilizados na educagdo basica,
focalizando, sobretudo, o conhecimento especifico da area das
ciéncias, permeado por principios filoséficos e politicos que
sustentam a docéncia emancipatdria (PPC Licenciatura em Ciéncias,
2010, p.98).

Quanto ao lécus, o mesmo é desenvolvido em contextos formais e nao
formais de ensino, promovendo a articulagdo entre a universidade, o Nucleo
Regional de Educacao de Paranagua e as Secretarias Municipais de Educacao do
Litoral Paranaense e Vale do Ribeira. Podem, ainda, constituir campos de estagio as
ONGS, movimentos sociais, classes em assentamentos, canteiros de obras,
instituicbes de carater sociocultural ndo escolares, projetos ou programas
institucionais que desenvolvam agdes pedagdgicas, eventos culturais regionais
consolidados, instituicbes de educagédo a distancia (EAD) desde que os alunos
possam acompanhar os processos pedagogicos inerentes a essa modalidade, como
corpo docente, tutores, ambiente virtual de aprendizagem, sala de video-aula e
corpo discente e a propria Universidade Setor Litoral, por meio de projetos
institucionais de extensdao e/ ou pesquisa e outras situacdes de docéncia
supervisionadas por um professor (PPC Linguagem e Comunicagao, 2011; PPC
Licenciatura em Artes, 2008; PPC licenciatura em Ciéncias, 2010).

A intencionalidade da viabilizacdo da unicidade entre ensino, pesquisa e

extensao figura entre os objetivos do estagio:

Art. 8° - Sua execugdo atende ao principio da indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao e se articula aos eixos transversais e
estruturantes do Projeto Politico-Pedagogico (PPP) do Setor Litoral:
Fundamentos Tedrico-Praticos (FTP), Projetos de Aprendizagem
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(PA) e Interagdes Culturais e Humanisticas (ICH) (PPC Licenciatura
em Ciéncias, 2010, p.98).

E possivel perceber que no Projeto Politico-Pedagdgico da UFPR Litoral o

estagio ganha uma dimens&o ampliada ao ser percebido n&do s6 como um recurso

de aprendizagem da profissdo na formacao inicial, mas, também, como um recurso

para formagao continuada de professores.

Art. 3° - Constituem objetivos gerais do Estagio Curricular
Supervisionado:

| — Promover a articulagdo entre a Universidade Federal do Parana, o
Nucleo Regional de Educagdo de Paranagua e as Secretarias
Municipais de Educacao do litoral paranaense, a fim de desenvolver
atividades de pesquisa, extensao e formagao continuada por meio do
Estagio Curricular Supervisionado (PPC Linguagem e Comunicagao,
2011, p. 57).

A compreensdo da Universidade sobre a importdncia de estabelecer

relagcbes articuladoras de formagcdo com o campo que recebe os futuros docentes

caminha na direcdo da formacgéao inicial proposta por Rolddo (2007) em que a

universidade e os contextos de trabalhos estabelecam processos mutuos de

formacao:

A formacao inicial s6 sera eficaz se transformar-se em formacgao de
imersdo, também transformadora dos contextos de trabalho, feita
com as escolas, que, por um lado, coloque os futuros professores em
situagdo que alimente o seu percurso de formagao inicial e, por outro,
converta as escolas, os jardins de infancia, os contextos de trabalhos
gue os nossos profissionais vao atuar, em tantas outras unidades de
formagdo que conosco, ensino superior e investigadores, construam
parcerias de formagéao/investigagao, desenvolvida dentro da acgéo
cotidiana da escola, transformando-a em espaco real de formacgéao
permanente ( ROLDAO, 2007, p.40).

A parceria formagao/investigagao sugerida por Roldao (2007) aparece na

proposta da UFPR Litoral:

Art. 2° - [...] Paragrafo unico: O periodo em que os estagiarios
estdo em campo contribui para o seu desenvolvimento académico,
retroalimenta tematicas a serem trabalhadas dentro do curso e
potencializa parcerias entre a universidade e a comunidade,
subsidiando, assim, pesquisas de estudantes e professores do curso
de Linguagem e Comunicagado, bem como a realizagado de atividades
de extenséo, de formagéo continuada, conforme preconiza o Projeto
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Politico Pedagdgico do Setor Litoral (PPC Linguagem e
Comunicagéo, 2011, p. 57).

Para que o estagio tenha significado na formagao do futuro professor
¢ fundamental que pesquisa, critica, acdo e avaliagdo sejam
construidas e compartilhadas pelos envolvidos - estagiario,
supervisor (campo) e orientador (UFPR) [..]. Para tanto o
entendimento de campo ganha uma dimensdo ampliada,
contemplando planejamento, execucdo e avaliagdo da acgéo
educativa (Projeto politico-pedagdgico Linguagem e Comunicagao,
2011, p. 55).

Destacamos, ainda, que essa relagao de parceria investigagao/formacao
deve contemplar possibilidades formativas ndo apenas aos professores da educacao
basica que ao abrirem suas portas para receber a universidade se beneficiam com
os conhecimentos que la sdo produzidos, como também a universidade e seus
docentes que precisam reconhecer nos professores da educagao basica sujeitos
que produzem conhecimento e com quem podem aprender. Os professores que
atuam na formacéo inicial da graduagdo encontram-se muitas vezes distanciados,
ou até em alguns casos, nunca exerceram a profissdo no contexto profissional
(educagédo basica) para o qual estdo formando os futuros docentes. Buscar
aproximagao com os “praticos da profissao” (TARDIF, 2011) deve ser considerada
uma modalidade importante de formagao continuada para os docentes
universitarios. Como diz Tardif (2011) os saberes criados e mobilizados através do
trabalho recebem pouca legitimidade nos meios académicos.

Na proposta da UFPR Litoral fica evidenciada sua compreensao do estagio
como uma possibilidade de ofertar formacao continuada para a educagéao basica, no
entanto, fica menos clara a compreensdo do mesmo como uma modalidade de
formagao continuada para seus docentes.

Os cursos dispdem de uma Comissao Orientadora de estagio (COE)
subordinada a camara de cada curso e normatizada pela resolugao n° 46/10 —
CEPE, que |he confere, no Art.17, a responsabilidade de proceder aos Termos de
Convénios; assinar os Termos de Compromisso firmados entre os estudantes e o
campo de estagio; divulgar e facilitar o acesso dos estudantes aos campos de
estagio e mediar o encaminhamento dos mesmos; articular reunidées semestrais com
os orientadores e supervisores; realizar visitas ao campo de estagio conforme
necessidade; manter cadastro atualizado com registro dos campos de estagio,
Professores Supervisores, Orientadores e Estagiarios; gerir demandas apresentadas

por supervisores, orientadores, estagiarios e instituicbes campo de estagio; fazer
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levantamento de instituicbes que tenham interesse e possibilidade de oferecer vagas
para estagio e analisar sua programacao; colocar sob a apreciacdo da camara as
questdes relativas aos estagios. A escolha dos membros da COE é decidida em
reunidao da Camara, com mandato de dois anos, podendo ser reconduzidos por mais
um periodo de igual duragcdo. (PPC Linguagem e Comunicagao, 2011; PPC
Licenciatura em Ciéncias, 2010; PPC Licenciaturas em Artes, 2008)

O PPC traz, ainda, esclarecimentos sobre as atribuigdes dos orientadores de
estagio, das atribuicbes dos estagiarios e das Camaras dos Cursos. Chama
atencdo, também, que cada orientador de estagio podera ter, no maximo, 15
orientandos; os planos de atividades semestrais elaborados pela COE e pelo
professor orientador, passam pela aprovacdo da Camara no inicio de cada
semestre.

A avaliagdo do estagio propde se dar a partir de um processo continuo,
envolvendo responsabilidade, a presenca em campo, a ética nas acoes
desenvolvidas, a competéncia tedrico-metodoldgica, a capacidade de articulagao
entre os conhecimentos produzidos em sala e a vivéncia em campo, a postura
académico-profissional durante o processo, relatérios, resenhas, artigos, portfélios,
seminarios parciais e finais das atividades desenvolvidas, sendo de

responsabilidade do estudante, professor orientador e supervisor de campo.

Os alunos elaboram um plano individual de estagio contendo: dados
de identificagdo do campo de estagio, orientador pedagdgico,
supervisor de campo e estagiario; atribuicbes e atividades do
estagiario no ambito da instituicdo campo de estagio; dindmica e
cronograma semestral de supervisdo; plano de estudo de
reconhecimento institucional e plano de leituras que subsidiarao os
estudos e intervengdes; projeto de intervengao e das monografias de
estagio; forma de registro e validagdo da frequéncia; (PPC
CIENCIAS, 2010, p.104).

Dessa forma, nota-se que os Cursos de Licenciatura da UFPR Litoral
apresentam um cenario diferente ao encontrado por Gatti e Nunes (2009) no que se
refere ao estagio. O mesmo encontra-se concebido e normatizado de forma bastante
clara e completa nos Projetos Politico-Pedagdgicos dos cursos da UFPR Litoral.

No entanto, a reflexdo que resultou desse processo de analise que aliou a
proposta da UFPR Litoral aos estudos que vém abordando a questdo do estagio e
as problematicas nele apontadas, (PIMENTA e LIMA, 2012; RODRIGUES e LUDKE,

2010), levou-nos a questionar se o estagio formal, organizado conforme os moldes
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da tradicdo e normatizado conforme as leis vigentes, ndo se tem constituido em um
impedimento para a superag¢ao das criticas e para a construgcdo de novas estratégias
de articulacao entre os saberes académicos e os saberes profissionais de modo que
venha a contribuir para um melhor dimensionamento dos cursos de formagao de
professores.

A proposta Pedagdgica que vem sendo desenvolvida na UFPR Litoral
concebe o conhecimento e o processo formativo como uma totalidade articulada
com a realidade concreta em seus contextos profissionais e socioculturais. A
articulacéo entre a teoria e a pratica, entre o ensino, a pesquisa e a extensdo sao
eixos fundantes do projeto que se viabilizam nas etapas curriculares: 12 Fase:
Conhecer e Compreender - Compreensdo critica da realidade (um a dois
semestres); 22 Fase: Compreender e Propor - Aprofundamento metodoldgico
cientifico (um a quatro semestres); 3% Fase: Propor e Agir - Transigao para o
exercicio profissional (um a dois semestres). Embora o curriculo dos cursos siga
essas énfases em cada etapa, convém destacar que elas “se desenvolvem
dialeticamente” (PPC Licenciatura em Artes, 2008, p.139). A articulagdo entre a
teoria e a pratica, entre o ensino, a pesquisa e a extensao se viabilizam, também, na
organizagao curricular cujos componentes formativos s&do construidos em trés
espacos curriculares: Projetos de Aprendizagem (PA), Interagbes Culturais e
Humanisticas (ICH) e os Fundamentos Tedrico-praticos (FTP).

Dessa forma, indaga-se se a inclusdao do estagio, concebido como um
espaco importante para oferecer aos futuros docentes aprendizagem no contexto
real de atuagao profissional mediante a articulagao teoria-pratica, nao se constituiria
em uma redundancia, ou, se ndao tomaria uma conformacdo ou quem sabe uma
“‘deformacdo” do projeto em atendimento as orientagdes de carater legal?
Percebemos que o curriculo tal como é concebido na UFPR litoral, em que todos os
momentos curriculares tém a realidade como ponto de partida e de chegada
mediatizados pela teoria, contempla a formacédo esperada para o estagio tal como
propdem Pimenta e Lima (2012, p. 55) em que esse “deixaria de ser um apéndice do
curriculo e passaria a integrar o corpo de conhecimentos do curso de formagéo de
professores”.

Alguns dos cursos que estamos analisando conseguiram adequar-se a
prescricdo legal sem alterar muito a concepg¢do do projeto, como € o caso de

Licenciatura em Artes.
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O curriculo do Curso de Licenciatura em Artes esta estruturado por
modulos que articulam os saberes e fazeres necessarios para a
formacéo do professor de Artes e estdo estruturados de maneira a
possibilitar a construgdo de atividades que integrem os diferentes
saberes artisticos a pratica docente. Trata-se de pensar em uma
estrutura curricular dindmica que articula formagao intelectual com a
dimensdo pratica, propiciando que os futuros profissionais
compreendam o mundo do trabalho e suas possibilidades de
intervengdo para superar os desafios encontrados em um
determinado contexto sécio-cultural. Dentro de uma proposta flexivel
de moddulos que articulam os saberes, habilidades e competéncias
necessarias a formagao do futuro professor de Artes, a presente
proposta estimula uma aprendizagem mediada pelo pensamento
critico e reflexivo e pelas agdes em direcdo a autonomia do sujeito
(PPC Artes, 2008, p 37, 38).

Nesse curso, o estagio supervisionado obrigatério, como é comumente
chamado, recebe a denominagdo de “vivéncias nos espagos educacionais”,
constituindo moédulos que se integram aos demais. Observa-se como um primeiro
aspecto distintivo, a mudanca da terminologia. Pimenta e Lima (2011) consideram a
forte conotagdo negativa e autoritaria que o termo estagio supervisionado carrega,
caracterizando formas rigidas e burocraticas de aproximagdao com os contextos
profissionais, expressao essa, segundo as autoras, “herdada da pedagogia
tecnicista, que reforgou, inclusive, o estagio como componente ‘pratico’ e isolado das
disciplinas ‘tedricas’ dos curriculos” (PIMENTA E LIMA, 2011, p. 115). As autoras
apontam para iniciativas que vém-se dando para ressignificacdo do termo, mas,
alertam que a mudancga s6 fara sentido se for alterada a compreensao do conceito
de estagio. Esse requisito parece ser alcangado no PPC de Artes em que a
alteragéo do termo de estagio para “vivéncias nos espagos educacionais” representa
melhor a concepcgéao e agcdes que orientam esse componente curricular no curso.

Destaca-se, nesse curso, a superagéo do estagio como um apéndice extra
no curriculo. “Todos os médulos do Curso de Licenciatura em Artes foram
desenhados com o objetivo de subsidiar a integracdo entre as quatro linguagens
artisticas e as praticas pedagdgicas do professor de Artes em formagéao” (PPC
Licenciatura em Artes, 2008, p.39). A partir do segundo ano, cada semestre aborda
uma das linguagens artisticas (Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro). O modulo
“Vivéncias nos espacos Educacionais” (estagio) foca a linguagem artistica que esta
sendo trabalhada naquele semestre: “Vivéncias Educativas em Artes Visuais”,

“Vivéncias Educativas em Danga” etc. Os demais modulos, e, em especial o médulo



160

Seminario de Prética de Ensino de Artes, também, abordam a linguagem vivenciada
naquele semestre. Para exemplificar, apresentamos o desenho curricular de um

semestre, acompanhado das ementas e extraido do PPC de Licenciatura em Artes.

32 Fase — Propor e Agir — Transicao para o Exercicio Profissional

Licenciatura em Artes Estrutura

Vivéncias Educativas em Musica - Estagio
Supervisionado IV

4° ano VI Apropriacéo e Pratica de Ensino de Musica
Arte, Docéncia e Diversidade

Projetos de Aprendizagem VII

Interagcbes Culturais e Humanisticas VII

MODULO: Vivéncias Educativas em Musica — Estagio IV

EMENTA: Diagnéstico do conteudo e metodologias em musica na
educacao publica do Litoral paranaense. Histérico do ensino da
musica. Parametros Curriculares Nacionais — Musica. Docéncia na
Educacdo Basica e a Musica. Fragilidades, potencialidades e
prioridades de ag&o no contexto escolar. Projeto de agado educativa
em Musica. (PPC Artes, 2008, p 115).

MODULO: Apropriagéo e pratica de Ensino de Musica

EMENTA: Trabalhos ritmicos. Pratica vocal, corporal e instrumental.
Pratica de musica em grupo. Teoria musical aplicada ao ensino da
musica. Regéncia aplicada a educagdo musical. Repertério do
professor, do aluno e suas relagbes com o ensino da musica.
Formagéo de repertério aplicado a aula de musica e estratégia para o
desenvolvimento do estudante como professor de artes (PPC Artes,
2008, p 117).

Nota-se que o estagio concretizado em um mddulo que se integra
estruturalmente e conceitualmente na organizacdo curricular, permeando todos os
componentes formativos daquele semestre, possibilta um vai e vem entre os
saberes trabalhados no curso e os saberes da pratica, numa perspectiva de praxis,
em que acao-reflexdo-acdo se compde dialeticamente e a pratica e a teoria se
encontram indissociadas na andlise, na reflexdo e na busca das propostas de
transformacdes necessarias no trabalho docente e nas instituicbes educativas.

O estagio, assim configurado, se constitui numa interagdo entre a escola e a
universidade e em um encontro entre professores da educagdo basica, da
universidade e futuros professores favorecendo a partilha e atualizacdo de saberes.
Nesse intercambio, nem sempre face a face, mas intermediado pelos estagiarios
com seus relatérios, depoimentos, projetos e pela COE e orientadores (na

Universidade) e supervisores (na escola), o estagio torna-se uma via para a
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formacao continuada dos professores formadores e dos professores da escola que
sao desafiados “a rever suas certezas, suas concepgdes do ensinar e do aprender e
seus modos de compreender, de analisar, de interpretar os fenbmenos percebidos
nas atividades de estagio”. (PIMENTA e LIMA, 2011, p.114).

O estagio no curso de Licenciatura em Artes vem delineando um novo
caminho na direcdo apontada por Zabalza (2004, p.174) “faz anos que venho
defendendo que o estagio pratico ndo € mais um componente dos cursos (como se
representasse mais um disciplina ao curriculo), mas um componente transversal da
formagao que deve influir e ser influenciado por todas as disciplinas”.

Nos demais cursos, a analise da apresentagao do estagio nos PPCs revela
que o mesmo esta fundamentado em uma nova abordagem que o concebe como
um campo de conhecimento e espago de producio de saberes docentes em que os
dados da realidade sao tomados como objeto de reflexdo em conjunto com os
referenciais tedricos da formagdo, no entanto, a sua estruturagdo na matriz
curricular, ainda, conserva uma configuragdo muito proxima dos formatos
tradicionais em que o estagio constitui um componente curricular ao lado dos demais
ai incluidos por exigéncia legal. Em que pese essa observagao, vale apontar como
ponto positivo a elaboragdo das ementas que permitem antever um programa

intencional de estagio.

CURSO DE LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS

Unidade Didatica: Estagio Supervisionado Il

Ementa: Estudos dos habitos da sala de aula, a postura do professor,
o comportamento dos alunos, o processo de ensino-aprendizagem, a
relagdo entre alunos e a metodologia aplicada. Confronto das
experiéncias com os estudos tedricos sobre as finalidades da
educacédo na formagao da sociedade humana. Registro reflexivo que
mostra o Estagio como reflexdo da praxis, a partir do estagio como
pesquisa, e a pesquisa no Estagio. Regéncia que compreende a
monitoria e o registro reflexivo, que é a produgao escrita em forma de
trabalho monografico sobre o processo vivenciado. Produgdo da
monografia, na qual se encontram as metodologias de investigacédo
aplicadas, os achados da pesquisa, os pontos de reflexdo e os
desdobramentos desta.

Unidade Didatica: Estagio Supervisionado 1V

Ementa: Desenvolvimento de atividades que busquem a analise das
dimensdées administrativas e organizacionais da escola,
acompanhamento dos processos de planejamento, relagdo escola
comunidade, observacao de atividades extraclasse, entrevistas com
professores, alunos, equipe pedagogica e comunidade, analise de
producdes de alunos, andlise de situagdes-problema, estudos de



162

caso, entre outras atividades. Produgdo da monografia, na qual se
encontram as metodologias de investigacao aplicadas, os achados
da pesquisa, os pontos de reflexdo e os desdobramentos desta.
(PPC Ciéncias, 2010, p.71)

CURSO DE LICENCIATURA EM LINGUAGEM E COMUNICACAO
Unidade Didatica: Estagio Supervisionado |

Ementa: Caracterizagdo da relagdo espacgo/tempo em instituicdes de
ensino. Caracterizagdo da estrutura e funcionamento das instituicbes
de ensino. Analise dos processos de interagdo entre a comunidade
escolar e das relagbes de poder na escola. Realizagdo de Férum
Final de Estagio Curricular Supervisionado.

Unidade Didatica: Estagio Supervisionado Il

Caracterizagdo de instituicdes ndo escolares (ONGs, Projetos e
Programas Educacionais, Associagdes, Movimento Sociais). Analise
das relagcdes de poder que se estabelecem entre os diversos
espacgos institucionais escolares e nao escolares. Realizagcdo de
Forum Final de Estagio Curricular Supervisionado (PPC Linguagem
e Comunicacgéo, 2011, p.102).

Ao darmos inicio a essa anadlise esperavamos encontrar uma forma
renovada de estagio assim como sao os projetos dos cursos, porém ao depararmos
com um estagio que, ainda, conserva tragos da modalidade convencional e
aprofundando as reflexdes com base no referencial tedrico entrelacado com nossa
experiéncia em propostas curriculares inovadoras, passamos a considerar a
possibilidade de que a eterna questdo do estagio, em que teoria e pratica se
encontram fragmentadas, s6 podera ser ressignificada quando deixarmos de pensar
em um componente curricular extra para a formacéao pratica (estagio) e darmos vez
para uma epistemologia da pratica que passa a ser parte integrante da concepcéao
do curso.

llustramos essa ideia, considerando a possibilidade de que na proposta
curricular da UFPR Litoral esse componente curricular poderia ser dispensado. O
“‘estagio” (ou o que se espera do estagio) esta implicito e ao mesmo tempo
intencionalmente presente, aparecendo de forma natural e integrada no curriculo

desde o comeco do curso.

O presente projeto pedagogico do curso segue a estrutura do PPP
do Setor Litoral e, a partir dela, elege eixos norteadores que ajudam
a conectar os saberes artisticos e pedagdgicos necessarios a
formacao de um professor de Artes atuante e transformador.

Na primeira fase (Conhecer e compreender) privilegia-se o estimulo
ao conhecimento e a compreenséo do papel do licenciado em artes,
problematiza-se os aspectos da atuacdo profissional na realidade
local articulada ao contexto regional, estadual e nacional. Neste
momento, a observagdo e debate da realidade devem auxiliar no
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desenvolvimento do senso critico, estimulando a (re) interpretagao e
a (re) significagdo do que se observa, a partir da articulagdo entre os
pressupostos tedrico-praticos e as diferentes areas de
conhecimentos e saberes artisticos.

A segunda fase (Compreender e Propor) corresponde ao segundo e
terceiro ano do curso. Os médulos contribuem para que o estudante
articule o contexto local com os diversos aspectos tedrico-pratico-
pedagdgicos e artisticos que serdo abordados nessa fase. O trabalho
proporciona o desenvolvimento e aprofundamento dos conteudos
necessarios para compreender a articulagdo entre os processos
educacionais e as diferentes linguagens artisticas. A construcédo
desse conhecimento da-se por aplicagdo constante dos
conhecimentos sistematizados, pela reflexao e pela investigagdo da
pratica artistica e da pratica pedagdgica.

Na terceira fase (Propor e Agir) objetiva-se uma imersdo do
estudante nas experiéncias vivenciadas ao longo do curso e uma
atuagdo mais efetiva no seu universo de trabalho. Busca-se uma
reflexdo das experiéncias vivenciadas nos projetos de aprendizagem,
nas interagcbes culturais e humanisticas, nos fundamentos tedrico-
praticos e nas vivéncias nos espacos educacionais, que possibilitam
realizar a sintese a medida que se encerra o curso. Os projetos de
aprendizagem trabalhados desde o primeiro ano do curso constituem
espagos pedagogicos que no terceiro ano devem ser finalizados (e
transformados em trabalhos de conclusdo de curso), constituindo,
assim, uma das ferramentas essenciais no aprendizado e no
exercicio profissional do futuro professor de Arte. Nos fundamentos
tedrico-praticos, trabalhados ao longo do curso, almeja-se a
integracédo entre os saberes artisticos (Artes Visuais, Danga, Musica
e Teatro) com as praticas pedagdgicas e com outros saberes,
estimulando a atuagdo conjunta de professores de diversas
formagdes em um mesmo  modulo, privilegiando a
interdisciplinaridade  como  principio  fundamental para o
desenvolvimento do curso. Esse projeto curricular procura, ainda,
tomar como ponto de partida o contexto no qual o curso esta
inserido, a histéria de vida dos professores em formagao, matrizes
culturais a partir das quais as vidas desses estudantes foram
construidas, seus desafios, e suas particularidades em articulagdo
com a realidade social. Ao fazer isso, objetiva-se instrumentaliza-los
para agir dessa mesma forma com seus futuros estudantes no
contexto socio-cultural em que vivem. (Projeto Pedagogico do Curso
de Licenciatura em Artes, 2008, p.38, 39).

Nao estariamos diante de uma nova proposta de formagéo que estimula o
aluno a ter atitude questionadora e investigativa, com compreensao da realidade
profissional e sociocultural em que esta inserido, em que a relagao teoria/pratica
ocorre natural e concretamente?

Pela analise realizada, é possivel considerar que os cursos de Licenciatura
da UFPR Litoral, em especial, Ciéncias e Linguagem e Comunicagdo ao buscar
adequar seus curriculos ao previsto em lei para a formagao pratica, deixaram de

avancar e limitaram-se na ressignificagcdo desse componente na concepgédo dos
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seus cursos. A busca de adequagdo as normas legais gerou uma perda da sua
identidade curricular, ficando um ponto a ser buscado.

Reconhecemos a importancia de Diretrizes Nacionais, mas indagamos se a
legislacao a respeito das praticas direcionadas sob a forma de normatizagdées nao
tem sido um impedidor de avangos ao segmentar formacéao cientifico-académica e

formagao pratica? Como nos lembra Favero:

Embora, legalmente, ou em termos de discurso, o estagio curricular
seja apresentado como elemento de integracéo teoria e pratica, na
realidade ele continua sendo um mecanismo de ajuste que busca
solucionar ou acobertar a defasagem existente entre elementos
tedricos e trabalhos praticos (FAVERO, 2011, p. 68).

Defendemos que, para que a mudanga ocorra, € aconselhavel desviar o
olhar do estagio e reduzir o debate em torno dele, que de concreto s6 tem resultado
em uma infindavel produgao bibliografica, para dar lugar ao debate e a investigagao
de outros paradigmas de organizagao dos cursos de formagéo de professores que
concedam lugar as praticas integradas ao curriculo, a exemplo da pedagogia da
alternancia, dos curriculos cooperativos e do curriculo por projetos.

A pedagogia da alternancia ja vem constituindo-se uma iniciativa em cursos
de formacao de professores, como no caso das Licenciaturas em Educacao para o
Campo nas areas de Ciéncias da Natureza e Matematica da Universidade Federal
de Santa Catarina. A proposta curricular do curso esta inserida nos pressupostos da
integracdo dos campos de estudo e nos principios da Pedagogia da Alternancia,
uma dindmica que alterna periodos de estudos concentrados na universidade
(tempo universidade) e periodo de estudos em que os alunos realizam estudos de
campo na comunidade e nas escolas, preferencialmente nos municipios de origem
(tempo comunidade) acompanhados e orientados por professores (BRITO, 2012).

De forma sucinta, apenas com a finalidade de apontar horizontes, diriamos
que essa proposta centrada num processo continuo de agao-reflexao-acao, traz
mudancas substantivas na forma de conceber e organizar os tempos e espacos da
formagao. Essa nova forma de organizagcao dos tempos e espagos colabora para
que o futuro docente vivencie o ambiente, os atores, as relagcbes, os desafios, os
conflitos, as necessidades formativas, o dia a dia da sua profissdo numa dindmica

que integra teoria e pratica.
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O curriculo cooperativo vem sendo desenvolvido em cursos de Engenharia®
e embora nao se tenha registro do seu uso em cursos de Formacéao de Professores,
0s pressupostos sob os quais se fundamenta e se organiza podem trazer insights
para o dimensionamento da formagdo pratica integrada ao curriculo nas
Licenciaturas.

A Educacao Cooperativa € uma proposta voltada para o desenvolvimento de
competéncias pessoais e profissionais na complexidade do mundo real por meio de
um processo formativo que promove uma estreita integragao (cooperagéo) entre as
instituicdes de ensino e os ambientes profissionais, mesclando moédulos académicos
com moédulos de estagio. A organizagao curricular divide o ano letivo em trés
quadrimestres, alternando periodos de aulas na universidade e nas empresas e
demais setores produtivos. Nessa estruturacdo de tempo, os estudantes dos cursos
cooperativos ganham uma compreensdo mais enriquecida do programa académico,
abrindo a possibilidade de articulacao dos aspectos tedricos e praticos do ensino da
Engenharia. A alternancia entre mddulos académicos e modulos de estagio favorece
a construcido do conhecimento numa relagéo dialética entre 0 mundo académico e o
da profissionalidade, em que perguntas, problemas, casos e desafios encontrados
nos ambientes profissionais em que se realizam os estagios podem se constituir
como ponto de partida e ponto de chegada das aprendizagens que concorrem para
a formacéo superior (MASETTO et al, 2011).

Dentre os varios pontos, destacamos a relacdo teoria-pratica, a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao, referenciais epistemoldgicos
que valorizam a constru¢cdo do conhecimento a partir de problematiza¢des sociais e
profissionais concretas, abertura para a comunidade/sociedade como ambiente de
problematizacdo e aprendizagem, multiplos dominios de espagos e tecnologias,
valorizacao dos conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais, entre outros.
Observe-se que todos esses aspectos apontam para uma integragdo entre
ambientes académicos e ambientes reais em que se desenvolve a vida social e

profissional.

A experiéncia com esse curriculo foi introduzida na Inglaterra no inicio do século
XX no Curso de Engenharia, foi estendido em 1906 a universidade de Cincinnati, (USA). Em
1957 em Waterloo (Canada), no Brasil em 1989 na Escola Politécnica da Universidade de
Sao Paulo, passando em 2001 para a Engenharia de Materiais da UFSC e em 2002 foi
introduzido na Universidade Estadual do Amazonas.
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Embora entendamos que possa haver diferentes niveis de inclusédo de
projetos dentro de um curriculo, na concepgao que defendemos para um curriculo
por projetos, estes ndo sdo uma parte do curriculo, mas todo o curriculo se
desenvolve por projetos que articulam conceitos-chave de varias disciplinas,
reposicionando-os no contexto do projeto em causa.

A caracteristica distintiva do trabalho com projetos de partir de situagcdes
problematizadoras reais, ampliar a compreensdo destas no dialogo com o
conhecimento sistematizado e produzir novas compreensdes voltadas para
propostas de transformacgao, caminham na diregao de uma concepc¢ao de formagao
que supera a dicotomizagado entre formagéao tedrica e pratica. Segundo Pimenta e
Lima (2012, p 54) “uma organizagao curricular propiciadora dessa compreensao
parte da analise do real com o recurso das teorias, da cultura pedagogica, para
propor e gestar novas praticas, num exercicio coletivo de criatividade”.

Nessa organizagao curricular, a problematizagdo, a andlise, a pesquisa, a
reflexdo e a proposicdo das situagdes do ensinar e aprender presentes nos
ambientes profissionais deixam de aparecer apenas no final do curso como um
apéndice do curriculo no formato dos estagios curriculares obrigatorios, para
permear todos os momentos do processo formativo, permitindo, inclusive, que os
alunos, a partir da insercdo nas instituicdes educacionais desde o inicio do curso
tenham condicdes de avaliar e aprimorar sua opc¢éo vocacional.

Acreditamos que o redimensionamento do estagio e das praticas passa por
uma concepc¢ao e estrutura curricular que pressupde a analise e a reflexdao dos
contextos institucionais e da acao docente articulados com fundamentos teéricos da
formagdo. Enquanto conservarmos organizagdes curriculares que funcionam por
especializagao e fragmentagao, dificilmente conseguiremos desfazer o né do estagio
que deflagra a dicotomizagéo entre teoria e pratica. Defendemos que uma possivel
via para conceder ao componente pratico da formagéo o estatuto de epistemologia

passa pela revisdo do paradigma curricular técnico- linear- disciplinar.

7.1.4. Modelos de Formacgéao

Qualquer reflexdo sobre inovagéao curricular na formagao de professores sé

fara sentido se questionarmos os modelos de formagdo subjacentes a essas
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iniciativas de inovacao; em outras palavras, uma inovacao curricular ndo pode ser
pensada independentemente de uma concepgao de formagao, também, inovadora.

Vérios autores tém-se dedicado as concepgdes que orientam os programas
de formacdo de professores, usando para isso terminologias variadas como
tendéncias, orientagdo, paradigmas, tradicdo e modelo. No decorrer dessa analise
usaremos as varias terminologias conforme cada autor propde, no entanto, como
categoria, optamos pela terminologia “modelo” por ser mais usual. Com base nos
estudos de Santos (2007), Garcia (1999), Avila (2008), Diniz-Pereira (2007) e
Tardif (2011) revisaremos os principais modelos que tém orientado a formagao
docente para na sequéncia analisar os modelos de formagdo que orientam a
inovagao que estamos analisando.

Garcia (1999), fundamentando-se em autores como Zeichner, Pérez Gomez
e Feiman-Nemser, propde cinco orientacbes conceituais para a formacao de
professores.

a) Orientagdo académica: A formagédo de professores orientada sob essa
concepgao prioriza a formacdo do especialista em uma determinada area. O
programa do curso esta focado na transmissdo de conteudos académicos e
cientificos, sendo o objetivo principal oferecer o dominio de conteudos
universalmente reconhecidos.

b) Orientagao tecnoldgica: essa orientagcao foca a formacgédo na competéncia
técnica, nas destrezas e estratégias necessarias para ensinar. O professor € visto
como um técnico que aplica ou transmite com destreza um conhecimento pré-
definido ou elaborado fora dele. Sdo importantes nessa orientagcao a definicao de
condutas, objetivos de treino e avaliagao precisa dos resultados. Ha valorizagao de
materiais didaticos auto-instrucionais que favorecem que o aluno siga seu préprio
ritmo e regule a sua aprendizagem.

c) Orientagdo personalista: Se na orientagdo tecnolégica o dominio dos
instrumentos e a técnica para ensinar constituem o foco da formacgao, na orientagcéo
personalista a pessoa € o centro dessa orientacdo. O autoconhecimento, a visao de
si mesmo e a forma como interage com as situagdes sdo essenciais nessa proposta.
“Ensinar ndo é s6 uma técnica. E, em parte, uma revelacdo de si mesmo e dos
outros, uma complicada exploracao do intelecto, o recurso mais importante do
professor é ele préprio” (MC FARLAND, apud GARCIA, 1999, p. 37). O papel do

programa de formacédo de professores consiste em promover o desenvolvimento
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pessoal e valorizar o carater pessoal do ensino, ou seja, busca ajudar a cada futuro
professor a desenvolver suas estratégias individuais, personalizadas diante do

fenbmeno educativo.

Mais formativa que informativa esse tipo de formacgéo procura dar ao
futuro docente flexibilidade de acéao, plasticidade mental, capacidade
para fazer face com éxito as situacbes que podera encontrar no
exercicio da sua profissdo. Trata-se antes do mais de ensina-lo a
cooperar, a inovar, a comunicar bem, a mudar, a ter duvidas, a
evoluir’ (BREUSE, apud GARCIA, 1999, p. 38).

d) Orientagao pratica: essa perspectiva valoriza a experiéncia como fonte de
aprendizagem para a docéncia. Considera que a docéncia é uma atividade
complexa, caracterizada pela ambiguidade e incerteza, com situagdes singulares
nao previstas na teoria, cuja aprendizagem ¢é melhor favorecida mediante a

experiéncia adquirida no desempenho com os praticos da profissao.

O modelo de aprendizagem associado a essa orientagdo na
formacgao de professores é a aprendizagem pela experiéncia e pela
observagao. Aprender a ensinar € um processo que se inicia através
da observacdo pela experiéncia e pela observagcdo de mestres
considerados ‘bons professores’, durante um periodo prolongado.
Isso significa trabalhar com um mestre durante um determinado
periodo de tempo ao longo do qual o aprendiz adquire as
competéncias praticas e aprende a funcionar em situacbes reais
(GARCIA, 1999, p. 39).

A orientagdo pratica, para Garcia (1999) com base em Pérez Gdmez, pode
apresentar-se com duas abordagens: a abordagem tradicional e a abordagem
reflexiva sobre a pratica. A abordagem tradicional, ja bastante conhecida, defende
que se aprende pela imitagdo de bons modelos. A abordagem reflexiva sobre a
pratica vem alcangando maior difusdo com Donald Schon, embora sua origem nos
reporte a John Dewey para quem o ensino reflexivo ocorria onde havia “o exame
ativo, persistente e cuidadoso de qualquer crenga ou forma de conhecimento a luz
dos fundamentos que lhe sdo subjacentes e das conclusées que retira” (DEWEY,
1959, p.106). Essa abordagem vem se constituindo em uma nova tendéncia na
formagdo de professores, observando-se uma dispersdo semantica do termo
reflexdo: pratica reflexiva, reflexdo-na-agéo, professor como investigador e etc. De

acordo com Garcia (1999), essas diversas definicdes referem-se a um perfil de
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professor flexivel, aberto a mudanga, que analisa e reflete criticamente sobre a sua
pratica.

e) Orientagdo social-reconstrucionista: para Garcia (1999), a orientagéo
social reconstrucionista mantém uma estreita conexdo com a teoria critica aplicada
ao ensino e ao curriculo. Dessa forma, essa orientacéo inclui a analise do contexto
social no processo ensino aprendizagem, adotando uma perspectiva do
conhecimento como construcao social.

Avila (2008) apresenta uma caracterizagdo dos modelos que tém orientado
a formacgado docente na contemporaneidade, desde aqueles modelos vindos do
passado, mas que ainda estdo em vigor como o modelo artesanal, modelo
instrumental-tecnicista e ela inclui, nesses, o modelo sociopolitico, até as
perspectivas mais recentes, as quais ela se refere como novos paradigmas de
formagdo, fundamentados na epistemologia da pratica e da fenomenologia
existencial.

Para a autora, a formacao oscilou entre os pélos da dimensao técnica e na
contraposicao centrou-se na dimensao sociopolitica, em especial, por volta dos anos
80. Como alternativa a essa cis&o, formagao técnica versus formac&o politica, Avila
(2008) propbde modelos de formagdo em que a construgcdo da docéncia se da no,
com e sobre 0 campo em que ocorre o exercicio profissional. Ela sugere duas
correntes: a epistemologia da pratica e a fenomenologia existencial.

A epistemologia da pratica traz para os modelos de formagdo o
reconhecimento da aprendizagem da docéncia advinda da experiéncia, mas,
diferentemente da formagao artesanal, ndo € um saber por imitagdo, mas um saber
refletido. E como diz a autora com base em Tardif (2011, p.36), “um amalgama,
mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao profissional, dos saberes
das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia”.

A fenomenologia existencial, segundo Avila (2008), tem sido outra tendéncia
para a formacado de professores, estando ligada as autonarrativas ou escritos

autobiograficos:

A aprendizagem da docéncia, nessa perspectiva, se da,
primeiramente, pelo conhecimento de si, permitindo-se o acesso a
diferentes memorias, representagdes e subjetividades que o
processo identitario comporta. A abordagem autobiografica é
assumida, pois, como fenomenologia existencial, visto que visa muito
mais compreender e evocar a fala dos sujeitos, atores e autores de
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sua histéria, a partir de suas proprias experiéncias, do que
propriamente explicar (AVILA, 2008, p. 39).

Parece-nos que essas duas ultimas abordagens propostas pela autora tém-
se constituido em orientacdes ndo tanto para a formacao inicial, mas, sim, para a
pesquisa sobre formacao de professores e para a formagao continuada, no entanto
consideramos que representam importantes perspectivas para orientar os curriculos
e as praticas pedagdgicas da formacgéo inicial.

Santos (2007) perpassa as tradi¢des ou correntes que foram influentes no
campo da formacdo docente americana conforme analises de Zeichner e Liston
(1977) e que para a autora tiveram e continuam tendo impacto nos programas de
formagao de professores no Brasil, tais como: tradicdo académica, tradicdo da
eficiéncia social, tradicdo desenvolvimentista e a tradicdo reconstrucionista social.
Considerando que a primeira e a ultima ja foram discutidas quando apresentamos as
orientacbes propostas por Garcia, vamos comentar, brevemente, a tradicdo da
eficiéncia social e a desenvolvimentista. Para Santos (2007, p. 244), a marca do
eficientismo social “esta na crenga do poder da ciéncia como forma de promover a
formagao docente de maneira eficiente e eficaz. Fica, também, implicita a matriz
economicista dessa orientacdo”. A orientacdo desenvolvimentista como o nome
sugere, estd baseada nos estudos da psicologia do desenvolvimento humano.
Nessa orientagao, os cursos de formagao de professores deveriam focar o programa
no estudo das fases do desenvolvimento dos alunos da educacdo basica. Essa
orientagdo apresenta uma critica ao ensino mecanizado e distante do interesse dos
alunos.

Como pode ser visto até aqui, os modelos de formagdo nao tém variado
muito entre os diferentes autores. Tardif (2011), de forma mais sintética, apresenta
trés abordagens. O modelo do tecndlogo que se situa “no nivel dos meios e das
estratégias de ensino; ele busca o desempenho e a eficacia no alcance dos
objetivos escolares” (TARDIF, 2011, p.302). O pratico reflexivo € “o modelo do
profissional de alto nivel, capaz de lidar com situagbes relativamente
indeterminadas, flutuantes, contingentes, e de negociar com elas, criando solugdes
novas e ideais” (TARDIF, 2011, p.302). O modelo do ator social que espera do
professor “o papel de agente de mudancgas, ao mesmo tempo em que é portador de
valores emancipadores em relacdo as diversas logicas de poder que estruturam

tanto o espaco social quanto o espaco escolar’ (TARDIF, 2011, p.303).
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Diniz-Pereira (2007) também organiza as concepgbes de formagdo de
professores em trés categorias: modelos técnicos de formagao docente, modelos
praticos de formagao docente e modelos criticos de formacgao docente.

De acordo com o modelo técnico, “a pratica educacional é baseada na
aplicagao do conhecimento cientifico, e questdes educacionais sao tratadas como
problemas ‘técnicos’, os quais podem ser resolvidos objetivamente por meio de
procedimentos racionais da ciéncia” (DINIZ-PEREIRA, 2007, p.254). Dessa forma,
para a formagao de professores sao privilegiados os conhecimentos cientificos e/ ou
pedagdgicos, que servirdo de apoio para aplicacdo na pratica. Para Diniz-Pereira,
ha, pelo menos, trés variacbes que podem ser contempladas no modelo da
racionalidade técnica: o modelo de treinamento de habilidades comportamentais, o
modelo académico tradicional e o0 modelo de transmissdo. O autor destaca que
agéncias de fomento internacional como o Banco Mundial, entre outras, tém sido os
principais patrocinadores de reformas na formagado de professores na logica da
racionalidade técnica.

O modelo pratico de formagao emergiu a partir do século XX, tendo em Jonh
Dewey o germe para os modelos atuais de racionalidade pratica. Esse modelo se
contrapde a racionalidade técnica, defendendo que a formagao dos professores nao
pode ser concebida como a oferta de um conjunto de técnicas ou como um manual
que os professores recorrem para promover a aprendizagem, embora reconheca

que seja possivel se valer de algumas técnicas ou macetes.

O conhecimento profissional dentro dessa visdo ndo consiste em
projetar um conjunto de objetivos sequenciados e técnicas as quais
‘dirigem’ os aprendizes para resultados da aprendizagem esperada.
Ela consiste da direcao e redirecao espontidnea e flexivel do
processo da aprendizagem, guiada por uma leitura sensivel das
mudancgas sutis e da reacdo de outros participantes desse processo
(CARR; KEMMIS, apud, PEREIRA-DINIZ, 2007, p.257).

O modelo da racionalidade pratica comporta, pelo menos, trés vertentes: o
modelo humanistico, 0 modelo de ensino como oficio e o0 modelo orientado pela
pesquisa.

Por fim, o modelo critico de formagado docente tem como finalidade a
transformacao da educacgao e da sociedade. Esse modelo intenciona uma educacgao

e uma sociedade menos opressiva e mais democratica. O modelo critico assume,
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pelo menos, trés orientagbes: o modelo sociorreconstrucionista, o modelo
emancipatorio ou transgressivo e o modelo ecoldgico critico.

Que modelo de formagao a reforma em estudo propde e quais sao 0s
fundamentos conceituais desse modelo?

Convém lembrar que nem sempre ha um unico modelo orientando a acgéao
educativa. Varios modelos convivem lutando por legitimidade e hegemonia, sendo,
contudo, possivel identificar orientagdes predominantes. Tem havido um acordo, nao
sO entre os autores brasileiros como também de outros paises, sobre a
predominancia no cenario da formagao de professores do modelo da orientagao
académica, ou da racionalidade técnica, estruturado em uma forte formacao
cientifica e no dominio do conhecimento disciplinar. Juntamente com a racionalidade
técnica, prevalece, na formagdo docente, mas em uma escala menor, a
racionalidade pratica.

Nessa perspectiva, Saviani (2009) defende que no caso brasileiro a
formagdo de professores oscilou entre dois modelos: o modelo dos conteudos
cognitivo-culturais que centraliza a formagao do professor nos conteudos da area
que ira lecionar e o modelo pedagdgico-didatico que em contraposi¢cao ao anterior
centra a formacgao no preparo pedagadgico.

Ao contrapor essa duas tendéncias, o autor analisa que o primeiro modelo
predominou nas universidades e outras instituicbes de ensino superior que
preparavam o professor para o ensino secundario, enquanto o segundo modelo
predominou nas Escolas Normais voltadas para a preparacao do professor primario,
podendo se dizer que essa situagcdo apresentada pelo autor ainda é valida hoje. Os
cursos de licenciatura que preparam para as ultimas séries do ensino fundamental e
médio tendem a ser moldados pela racionalidade técnica com énfase no conteudo
da disciplina que ira lecionar, ao passo que, a Licenciatura em Pedagogia que
forma os professores para educacdo infantil e séries iniciais tende a reforgar o
modelo pratico, ou pedagdgico-didatico.

O modelo de formacido de professores denominado de reconstrucionista
social (SANTOS, 2007; GARCIA, 1999), ator social (TARDIF, 2011), modelos criticos
de formacao (DINIZ-PEREIRA, 2007), todos voltados para uma concepg¢ao de
formacdo comprometida com os ideais da educacdo critica, parece ser uma
orientacdo menos presente nos programas de formagao docente. Para Tardif (2011),

esse modelo tem sido minoritario, em especial, nos paises industriais avancados
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onde as politicas neoliberais fazem prescindir do professor como ator social. Para o
autor, ha uma abertura maior em paises onde existe uma distribuicdo desigual dos
bens materiais e culturais. Na América Latina, acresce a essa razéo a influéncia da
pedagogia critica de Paulo Freire.

A experiéncia que estamos analisando traz fortes indicios de caminhar para
a superagdo dos modelos técnicos considerados dominantes nos cursos de
formacao inicial de professores e inspirar-se em uma orientagao critica conforme se

observa na seguinte declaragao:

[...] ha o desafio para a universidade de exercitar o seu papel social
de questionador critico e fomentador de conhecimentos que
dialoguem e interfiram propositivamente na realidade social e
econémica em que se insere. E preciso diminuir os processos
excludentes do contexto em que vivemos, onde o mundo do trabalho
e suas radicais transformagoes sao evidéncias incontestaveis. Cabe
entdo a universidade questionar e estimular a sociedade a refletir
sobre que tipo de homem e de sociedade quer construir. A
sociedade, frente ao avango tecnoldgico decorrente da ciéncia
moderna que funda a racionalidade técnica, inspiradora da formacéao
universitaria ocidental, apresenta nas mais diversas areas sinais de
crise [...]. A crise do paradigma dominante abre possibilidade para
questionamentos e reflexdes sobre os processos de educacdo e
formacao que foram historicamente nele inspirados. Deixa de ser
natural, ou deixa de ser naturalizada, a construgdo de um curriculo
educacional tdo somente a partir de um olhar técnico da area de
conhecimento que envolve. Ao mesmo tempo é possivel questionar a
compreensdao da docéncia e da discéncia especialmente na
dimenséo técnica (PPC ARTES, 2010, P.12).

A proposta educacional que vem sendo desenvolvida na UFPR Litoral e nos
cursos de Licenciatura dessa instituicdo ilustra uma série de aspectos considerados
representativos do modelo de formacgao critica. A partir da leitura que fizemos de
Zeichner e Flessner (2011), elaboramos alguns principios que comumente se acham
associados a programas de formacgao para justica social®, buscando ilustrar a sua
manifestacdo na experiéncia em analise. Sao eles: transformacéao
social/desenvolvimento da comunidade, pedadogia inclusiva e relagbes
cooperativas.

a) Transformagéao social/Desenvolvimento da comunidade

° A express&o “justica social” passou a ser usada para descrever programas de formacéo de
professores que sdo voltados para a reconstrugédo social ou educagéo critica (Zeichner e Flessner,
2007).
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No centro de um modelo critico de formacao de professores esta uma
atitude que se volta para a transformagao social. A criacdo da universidade Federal
do Parana - Setor Litoral surge a partir da compreensao da responsabilidade social
da IES em trazer desenvolvimento econémico, social, educacional para uma regiao
que tem ficado a margem do desenvolvimento sustentavel e dos valores da justica e
equidade social. O PPP da UFPR Litoral funda seu projeto em uma visdo social e
educacional comprometida com a transformagdo social, ambiental e com a

qualidade de vida das pessoas na realidade em que esta inserida.

A UFPR - Setor Litoral se assume como uma instituicdo que tem seu
papel e pratica social referida a sociedade, portanto nao existe para
si. Toma a sociedade ou realidade social como referéncia, apercebe-
se como uma instituicdo que ndo esta acima ou abaixo, mas junto
com as demais instituigdes sociais. [...] Insere-se assim na realidade
regional do litoral paranaense e do Vale do Ribeira, para
desenvolver, juntamente com essas comunidades, um projeto que
tem como pressuposto a agéo coletiva e a agdo de protagonista de
seus sujeitos, que busca integrar a educagédo publica em todos os
seus niveis, desde a educagado infantil até a pods-graduagéo e
pretende contribuir decisivamente para o desenvolvimento cientifico,
econbmico, ecolégico e cultural. Deseja, a partir dessas
intencionalidades, fomentar a interagcdo entre a comunidade da
UFPR - Litoral e a comunidade litoranea, objetivando a construcao de
um novo ciclo de desenvolvimento sustentavel nesta regido (PPC
ARTES, 2010, p.16).

Representa assim, na finalidade fundante do seu projeto educativo uma
clara sintonia com principios de uma orientacdo critica que tem como horizonte
‘incorporar um compromisso ético e social de procura de praticas educativas e
sociais mais justas e democraticas” (GARCIA, 1999, p. 44).

Os principios de um modelo de formacao critica com forte compreenséao do
seu papel de transformagéo social encontram-se, ainda, ilustrados nos objetivos
assumidos pela UFPR Litoral e em seus cursos de Licenciatura conforme expresso
nos Projetos Politico-Pedagdgicos dos cursos que transcrevemos a seguir:

o Formar profissionais com compreensao do papel social e politico de suas

profissoes;

« Desenvolver o processo formativo, tendo a realidade concreta local como

ponto de partida e retorno da problematizagdo e intervencéo viabilizada
mediante a acdo investigativa, didlogo com o sistematizado e intervencao

social;
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o Oferecer cursos de licenciatura e programas de capacitacdo para os
professores de ensino fundamental e médio da rede publica, orientados
para o desenvolvimento educacional, sociocultural e econémico da regiao
geoeconémica;

« Oferecer formagao emancipatoéria que possibilite aos futuros profissionais
a construgdo de conhecimentos para o autogerenciamento de suas
atividades, gestao de pessoas, eticidade nas relagdes sociais, capacidade
empreendedora e agao interventiva de sua realidade social.

e Construir e difundir conhecimentos, entendendo-os em uma légica
dialética do global com o local, a partir de suas realidades concretas,
possibilitando que os conhecimentos locais tencionem os globais e
estimulem a criagcéo e fortalecimento da cultura local em um contexto de
relagdes democraticas e éticas na perspectiva de participacdo dos
diversos segmentos da sociedade;

o Trabalhar de forma articulada com a sociedade civil e o governo em seus
trés niveis de organizagdo - Municipal, Estadual e Federal - com o
proposito de articular politicas publicas ja existentes com as necessidades
e possibilidades da regiao focada, bem como a constru¢gao, em um devir
histérico, de novas alternativas que possibilitem sua transformacéao.

o Promover a participacdo da populagao, visando a difusdo das conquistas
e dos beneficios resultantes do conhecimento e da pesquisa gerados na
instituicdo, num esforco de mobilizagdo e de organizacdo em que a
populagdo possa se apropriar como sujeitos ao lado dos educadores.

Observa-se uma sincronicidade entre os objetivos expressos nos PPCs das

licenciaturas em analise e as metas propostas por Zeichner e Flessner (2011) para
os profissionais em formagdo em programas de preparagdo de professores numa
orientacao critica:

e Desenvolver consciéncia sociocultural sendo capaz de reconhecer que a
percepcado da realidade varia de acordo com o lugar que o individuo
ocupa na ordem social.

e Ter uma visdo afirmativa diante da diversidade dos estudantes,
reconhecendo possibilidade de aprendizagem em todos os estudantes, ao

invés de considerar as diferengas como problemas a superar.
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e« Reconhecer-se como pessoa responsavel e capaz de promover a
mudang¢a educacional que tornara as escolas responsivas a todos os
estudantes.

o Compreender como os sujeitos constroem o conhecimento e incentivar
a construcdo do conhecimento dos aprendizes.

o« Conhecer a vida dos estudantes, incluindo o conhecimento de suas
comunidades.

e Incluir o conhecimento sobre a vida dos estudantes no processo ensino-
aprendizagem, ao mesmo tempo em que amplia os horizontes dos
alunos para além do que ja é conhecido.

Percebe-se, nesses ideais, um componente que incentiva os professores a
atuarem como agentes de inovacgéo dentro e fora da escola e a desenvolver praticas
pedagogicas a partir de realidades conhecidas e significativas para os alunos.
Desse modo, coloca-se uma mudanca, também, para o papel e perfil dos
professores que formam esses profissionais na universidade. Para Zeichner e
Flessner (2011), uma das iniciativas mais importantes para fortalecer a formacao de
professores para a justica social consiste em que os formadores de docentes
incorporem em seu trabalho a mesma postura que esperam que seus alunos
adotem nas escolas de ensino fundamental e médio. Essa compreensao é

manifestada nas licenciaturas da UFPR Litoral:

Esse projeto curricular procura, ainda, tomar como ponto de partida
o contexto no qual o curso esta inserido, a histéria de vida dos
professores em formagdo, matrizes culturais a partir das quais as
vidas desses estudantes foram construidas, seus desafios, e suas
particularidades em articulagdo com a realidade social. Ao fazer isso,
objetiva instrumentaliza-los para agir da mesma forma com seus
futuros estudantes no contexto sécio-cultural em que vivem (PPC
LICENCIATURA EM ARTES, 2010, p.39).

b) Pedagogia inclusiva:

Uma pedagogia inclusiva consta como mais um dos elementos que
levantamos para um programa de formacao de professores de abordagem critica.
No ambito de uma pedagogia inclusiva ha uma série de iniciativas e programas no
projeto da UFPR Litoral que foram planejados para sustentar as metas de justica
social. Essas iniciativas incluem espacos no curriculo “que vao além da celebracao

da diversidade e que enfoquem, explicitamente, as questdes de justica social e o
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desenvolvimento de praticas de ensino que incentivem resultados educacionais
equitativos” (ZEICHNER E FLESSNER, 2011, p. 334).

Nessa perspectiva, um dos exemplos sdo as Interagdes culturais e
Humanisticas (ICH), um dos espacgos curriculares de aprendizagem que tém como
objetivo integrar pessoas e saberes. Semanalmente, 20% da carga horaria €&
dedicada para oficinas que podem ser propostas por docentes, alunos, ou membros
da comunidade, valorizando a articulagdo dos saberes cientificos, culturais,
populares e pessoais. Dessa forma, diferentes culturas encontram espago equitativo
no curriculo e conseguem se ver e sentir-se representados no programa
educacional. Em uma proposta academicista, apenas os saberes de uma classe
hegemonica se acham representados.

Além disso, esses espacos ampliam as interagcdes entre pessoas. Os alunos
se inscrevem nas oficinas que Ihe sdo significativas, interagindo com colegas de
turmas e de cursos diferentes, professores de outros cursos, servidores da
instituicdo e até mesmo membros da comunidade.

As ICHs oferecem aos futuros professores a oportunidade de reflexao sobre
sua identidade e de como suas vivéncias culturais, crencas e visdes de mundo
moldam-os como sujeitos. Além disso, oportunizam que identidades pessoais,
culturais e profissionais entrelacem-se, influenciem-se, acolham-se e respeitem-se
mutuamente, formando um professor mais aberto e acolhedor das diferencas.

Os Projetos de Aprendizagem (PA), outro espaco de aprendizagem do
curriculo, também, se revelam como uma agéo viabilizadora de objetivos inclusivos e
de transformacéo pessoal e social. Todos os alunos idealizam e desenvolvem um
projeto de base comunitaria que tem como ponto de partida ideias e motivagdes
pessoais articuladas com problematizacdes relativas ao desenvolvimento
sustentavel do litoral paranaense. Esse espago de aprendizagem conecta a
educacao com a acao civil e a acao social. Os futuros professores sdo colocados em
situacbes de articulagcdo educacgao/profissao/sociedade, tornando-se mais
responsaveis com a realidade do seu entorno.

Os Fundamentos teodrico-praticos (FTP), outro pilar da organizagao
curricular, também, contribuem para uma pedagogia inclusiva ao desenvolver
tematicas que preparam os estudantes a desenvolver uma compreensao critica,
conscientes do seu contexto e da sua situagdo como ser humano. Assim, com base

nas ementas é possivel verificar que os programas abordam questdes de identidade;
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diversidades culturais; interculturalidade; relagdes de poder; leitura critica de
aspectos sociais, ambientais, econdmicos e educacionais da regido conforme

excertos extraidos das ementas:

Reconhecimento do sujeito, reconhecimento das manifestagoes
artistico-culturais do litoral. Compreensao dos aspectos culturais,
sociais, ambientais, e econémicos e educacionais da regido (PPC
ARTES, p.65).

Etnografia, arte e educagédo. Observagéo, registro, analise e relato
das experiéncias educativas, temporalidades, sociedades e culturas.
Multiculturalidade e plurietnicidade no ensino das artes. Cultura afro-
brasileira, indigena e educagao (PPC ARTES, p.67).

Meio sécio-cultural, instituicbes de ensino e experiéncias sociais e
culturais dos estudantes. Conceitos e relagbes entre Arte, Cultura,
Memoria e Educacéo. Inter-relacdo entre Arte e Interculturalidade.
(PPC ARTES, p.75).

Caracteristicas geogréficas da biodiversidade e das comunidades
locais, numa perspectiva histdrica, econémica, cultural, ambiental,
politica e social. (PPC CIENCIAS, p.51).

Historia e Filosofia da Educagdo e o contexto regional. Histéria e
Filosofia das Ciéncias, seus processos de trabalho, seus desafios
epistemoldgicos e suas implicagdes sociais, relativizadas mediante o
reconhecimento dos saberes locais historicamente construidos, tanto
no campo das etnociéncias, quanto no da educacdo, mais
especificamente no ensino das ciéncias. Produgdo e divulgagéo
cientifica. Metodologias de pesquisa das Ciéncias da Natureza. (PPC
CIENCIAS, p.53).

A pedagogia se faz inclusiva, ainda, ao considerarmos que a proposta é
voltada para acolher candidatos da regidao que tém ficado a margem do acesso a
educacao superior. Como forma de valorizar os candidatos da regido, a universidade
interage com as escolas locais de educagéo basica indo até elas e trazendo-as até a
universidade para que através desse contato os alunos se familiarizem com a
universidade e desenvolvam perspectivas de acesso.

A fim de integrar e acolher os estudantes, a universidade conta com um
Programa de Apoio a Aprendizagem (PROA) que realiza agdes de acompanhamento
e assisténcia estudantil relativas ao desenvolvimento e organizagédo pessoal (saude,
bem estar, convivéncia), ao apoio e organizacao pedagdgica e aos aspectos

normativos e administrativos. O PROA estende ainda suas acdes para a analise das
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questoes fora da sala de aula e da universidade que dificultam o desenvolvimento
do Projeto Politico-Pedagodgico do Setor e 0 acesso e permanéncia dos alunos.

Os programas que favorecem uma pedagogia inclusiva contam, ainda, com
o Laboratério do Nucleo de Apoio as Pessoas com Necessidades Especiais
(LABNAPE) que tem como objetivos: proporcionar aos PNE’s oportunidades e
condicbes favoraveis de acesso e participagao nas atividades académicas, organizar
formagao continuada sobre as necessidades especiais e articular acbes de ensino,
pesquisa e extensdo na area. H& ainda o Nucleo de Estudos Afro-Brasileiros
(NEAB) e o Nucleo de Acompanhamento de Politicas Afirmativas (NAPA) que
acompanham a trajetoria de estudantes indigenas e afro-descendentes, organizando
espacos que incentivem a integracdo dos mesmos entre si e com a comunidade
universitaria.

c) Relagdes colaborativas:

Uma orientagdo critica valoriza o desenvolvimento de relagbes
colaborativas e interdependentes. O projeto da UFPR Litoral funda-se na
compreensdao de que uma proposta de desenvolvimento cientifico, econdmico,
educacional e social precisa articular varios segmentos da sociedade em torno da
demanda para mudancgas. Dessa forma, a construgcdo e a implementagdao da UFPR
Litoral “reside na parceria com as instancias federal, estadual e municipal,
incorporando, assim, a perspectiva dessas Instituicbes em dialogo com as
realidades concretas das populagdes das regides abarcadas pelo Projeto” (PPP,
2008, p.2).

A universidade busca ampliar o espaco publico de formagédo na regido ao
assumir como missao integrar regides, saberes, forcas da comunidade universitaria
e do conjunto da sociedade. Nessa intencionalidade de promover parcerias com
segmentos da sociedade e esferas publicas, uma importante rede de colaboragéo é

estabelecida com as escolas de educagao basica da regiao.

A implantagao de cursos de diferentes Licenciaturas no Setor Litoral
da UFPR a partir de 2008, fundamentados em um Projeto Politico
Pedagdgico comprometido com wuma légica societaria de
desenvolvimento regional sustentavel, implica numa dindmica
universitaria e de formacdo académica empenhada e entrelacada
com as demandas da materialidade dos sujeitos sociais que aqui
vivem. Neste paradigma o Setor Litoral fez uma opgao radical pela
relagdo cotidiana com a escola publica como eixo fundamental — seja
na formagdo continuada, seja na formacdo de redes, seja na
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implementacdo de processos de cogestdo das politicas publicas,
entre outras. Essa correlagdo se da numa perspectiva nao
colonizadora dos diversos espacos e expressdes culturais aqui
existentes. Isso € vital numa regido alijada dos processos de
desenvolvimento (PPC LINGUAGEM E COMUNICACAO, 2010, p.
22).

Essa parceria universidade-escola constitui-se em mais um ponto ilustrativo
da sincronicidade da proposta das licenciaturas da UFPR Litoral com o modelo de
formagao critica. Zeichner e Flessner (2011, p.335) apontam que “parte importante
da preparacédo de professores para a justica social sdo as experiéncias de campo
exigidas dos futuros professores nas escolas e comunidade”.

Os autores se referem a pesquisas que evidenciam que os modelos
tradicionais de formacao nos quais as experiéncias de campo se dao de forma
desconectada do conteudo e das praticas pedagogicas dos cursos, nao contribuem
para que os professores em formagao analisem e reflitam criticamente sobre as
situacdes reais implicadas no processo ensino-aprendizagem, para que busquem
acbes propositivas de cunho transformador, nem tampouco para que tomem
consciéncia do carater politico-pedagogico que molda as praticas escolares. Ja
dedicamos um tépico anterior para analise da formagao pratica/ estagios que vem
sendo desenvolvida na UFPR litoral, mas, apenas, como ilustracdo de uma agenda
comum com os principios da educagao critica, reforcamos o carater contextualizado
da proposta pedagodgica que parte do conhecimento da realidade e retorna a ela
com propostas de intervengdo exemplificada nos trés eixos que organizam o
curriculo: conhecer e compreender (1 a 2 semestres); compreender e propor (1 a 4
semestres); propor e agir (1 a 2 semestres), até a proposta das atividades praticas/
estagio em que os temas trabalhados na universidade ocorrem de forma integrada
com atividades praticas nas escolas, o que s6 pode ser viabilizado mediante
relagdes de parcerias.

O PPP e os PPCs dos cursos apresentam algumas agoes estrategicamente
importantes para que mediante a parceria universidade-escola o Setor Litoral amplie
o alcance da meta de desenvolvimento local, tendo a escola publica de educacao
basica como aliada, bem como, por meio da estreita relagdao com ela, a Universidade
possa proporcionar aos professores em formacdo uma integragcdo real com o

ambiente onde se da o exercicio da profissao.
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Uma dessas agdes € o grupo de estudos e articulagdo da Educagéao Publica
da UFPR Litoral que tem concretizado as seguintes ac¢des: articulagdo politico-
pedagdgica, envolvendo os gestores das redes municipais e estaduais de educagéao
dos municipios do Litoral paranaense; atuacdo direta nas escolas municipais e
estaduais via projetos de servidores docentes, técnico-administrativos e alunos;
formagao continuada dos professores e demais profissionais da educacao das redes
municipais: semanas pedagogicas; cursos de extensao; palestras e oficinas (PPC
LINGUAGEM E COMUNICACAO, 2010).

O Labmovel - Laboratério Mével de Educacéao Cientifica da UFPR Litoral - foi
concebido a partir de um diagndstico sobre a realidade do ensino de Ciéncias no
litoral do Parana e traz vinculado o propdsito de parceria entre universidade,
comunidade e escola publica de educacao basica através de agdes que articulam
ensino, pesquisa e extensdo. As acdes envolvem Clubes de Ciéncias; Exposicoes
Tematicas; Feiras de Ciéncias; periodicos de divulgacao cientifica; producdo de
materiais audio visuais, pedagogicos e cientificos; jogos didaticos; pesquisas em
torno da realidade ambiental da regido e da saude da populagao local. O Labmovel
vai até as escolas publicas e traz os alunos destas até ele.

Entendemos que um paradigma curricular inovador implica ser orientado por
um modelo de formagéao igualmente inovador. A analise do modelo de formagao que
orienta a reforma que estamos analisando revela uma convergéncia e uma
coeréncia com o paradigma curricular ja analisado, ambos se dirigindo para uma
perspectiva critica que diz da necessidade de encontrar novas formas de entender e
operacionalizar os curriculos de formacédo de professores. Temos, no caso em
estudo, uma contribuicdo as politicas de formacao de professores ao diminuir a

distancia entre o que dizemos e o que fazemos.

7.1.5. Principios metodolégicos

Os trés cursos analisados expressam possuir vinculo com a proposta
politica pedagdgica do Setor Litoral da UFPR, no entanto, no item que se refere a
metodologia, observa-se nuances variadas nos trés cursos.

No Projeto Pedagdgico do curso de licenciatura em Artes, € dedicado um
topico para a fundamentagdo tedrico-metodolégica. Nesse topico encontramos

aspectos referentes a caracteristica integradora do curriculo que rompe com a



182

concepgao disciplinar, privilegiando a interdisciplinaridade e pautando a formagao
na realidade concreta em que os estudantes estdo inseridos. No entanto, ndo
encontramos uma explicitacdo clara no que diz respeito aos aspectos
metodologicos. Em dois momentos encontra-se meng¢do a metodologia de projetos
ou estratégia de ensino por projetos, contudo, passa a impressao que se referem ao
eixo do curriculo denominado de Projetos de Aprendizagem, conforme pode ser

visto nos dois excertos abaixo:

Todos os mddulos do Curso de Licenciatura em Artes foram
desenhados com o objetivo de subsidiar a integragdo entre as quatro
linguagens artisticas e as praticas pedagoégicas do professor de artes
em formacgao. O desenho do Curso privilegia a estratégia de ensino
por projetos, estimulando a construgdo dindmica dos espagos
curriculares e a articulagao constante do conhecimento.

O curso de Licenciatura em Artes optou, por assumir no seu desenho
curricular, a metodologia de ensino por projetos e o uso de temas
geradores como articuladores dos saberes necessarios a formagao
[...] (PPC ARTES, 2010).

No Projeto Pedagdgico do Curso de Linguagem e Comunicacgao (2011), no

tépico referente ao assunto, diz que a metodologia do curso prevé:

- articular teoria e pratica;

- tecer relagbes entre os diferentes eixos de formacgéao e areas de conhecimento;

- tecer relagdes entre o saber académico e a realidade social;

- conhecer e selecionar materiais didaticos e novos recursos educacionais ao Ensino
Fundamental e Médio;

- construir materiais didaticos a serem utilizados em instituicdes de ensino;

- participar de encontros, seminarios, congressos e palestras em outras instituigdes;
- interagir criticamente com o conhecimento veiculado na Internet;

- refletir criticamente sobre o fazer pedagdgico na prépria instituicao e fora dela;

- participar de projetos de intervengao em instituicdes escolares ou nao.

Declara, ainda, que a metodologia adotada no Curso procura priorizar
posturas investigativas criticas, bem como a capacidade de elaboragao prépria.
Além disso, as praticas de oralidade, leitura, escrita e reescrita também estaréo
presentes de forma sistematica e cotidiana ao longo do curso. Para tal, o trabalho
podera ser desenvolvido a partir de diferentes estratégias, tais como:

a) aulas expositivas dialogadas, sempre acompanhadas da reflexao (oral e escrita),

do debate e das possiveis relagcdes com as situagdes praticas;
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b) seminarios, por intermédio dos quais serao debatidos assuntos teéricos e praticos
relevantes aos topicos estudados;

c) dindmicas de analises, dando énfase aos diferentes aspectos estudados
articulados a realidade social e educacional brasileira;

d) veiculagcao dos registros escritos de conteudos, discussdes e pesquisas na turma;
e) construgdo de um portfélio que sistematize os conteudos trabalhados, analises,
relatérios e outras atividades desenvolvidas.

O Projeto Pedagégico do Curso de Ciéncias, no item referente a
metodologia, argumenta que a Ciéncia deve ser apresentada ao aluno através do
carater de construcdo coletiva da humanidade, sendo importante formar sujeitos
reflexivos, participativos e cidadaos. Frente a isso, faz a opc¢ao preferencialmente
pela metodologia de projetos por trazer uma nova perspectiva para o processo de

ensino-aprendizagem.

Tém-se como metas com esse tipo de metodologia que o aluno
aprenda no processo de produzir, de levantar duvidas, de pesquisar,
e de criar relagbes, que incentivam novas buscas, descobertas,
compreensdes e reconstrugdes de conhecimento. O professor deixa
de ser aquele que ensina para ser um mediador na (re)construgao do
conhecimento, para que o aluno possa encontrar sentido naquilo que
estd aprendendo. Entende-se como mediagcdo na perspectiva
dialética o sentido de negacdo do imediato na relagdo com o
mediato, ou seja, busca-se a superagdo do imediato, sem que a
primeira seja anulada pela segunda; ao contrario, o imediato esta
presente no mediato. A negatividade da mediagédo € responsavel
pela reflexdo reciproca de um termo no outro. O papel do professor
nesse caso é o de problematizador, ja que na metodologia por
projeto a pesquisa é o principio educativo. Os momentos coletivos
com os estudantes ndao podem prescindir do dialogo (PPC Ciéncias,
2010, p.19).

Encontramos, ainda, no PPC, a declaracdo de que a metodologia de
projetos favorece articulagdes interdisciplinares e extrapola o tempo e o espago
fisico convencional. Esta presente no documento, o esclarecimento de que a referida
metodologia ndo comporta passos rigidos na sua aplicagdo, mas explicita alguns
principios que o curso observa na conducio do trabalho com projetos.

No primeiro semestre sao desenvolvidas atividades, como reflexdo e
discussao de videos, textos, palestras e saidas de campo, entre outras, com o
objetivo de familiarizar o aluno com o PPP do Setor, com o PP do Curso e com a

metodologia de projetos. A partir do reconhecimento regional e com a mediacéo do
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professor responsavel pela turma, podem escolher o tema do projeto, sempre
levando em consideracdo o objetivo e a tematica da turma. A seguir, o coletivo
realiza um planejamento das atividades que poderdo ser desenvolvidas para

alcancgar o objetivo. O processo é exemplificado no PPC:

[...] se o projeto de estudo for, por exemplo: “metodologias de ensino
de ciéncias utilizadas nas escolas locais”, a partir das tematicas da
série contidas no PPC o coletivo buscara estabelecer, por exemplo:
bibliografias essenciais a serem estudadas, locais e pesquisas a
serem investigados, professores que serdo convidados e outras
atividades. Ao se aproximar do final do semestre, volta-se aos
objetivos e ao cronograma a fim de rever/readequar o planejamento.
Além disso, tudo o que acontece é registrado em portfolios
produzidos individualmente pelos estudantes. Ao final do semestre
entdo se avalia coletivamente o desenvolvimento do projeto e
delineia-se uma perspectiva de projeto para o semestre seguinte. No
semestre seguinte retoma-se, problematiza-se, vai ao PPC para
garantir o atendimento as tematicas e aos objetivos e segue com um
novo projeto ou até continuidade do anterior se for o caso (PPC
Ciéncias, 2010, p. 21).

Diante da complexidade da metodologia que exige um acompanhamento
constante, conforme declarado no PPC, ocorrem reunides pedagogicas semanais
para que estudantes e professores relatem o andamento dos projetos das turmas, o
que pode resultar em reavaliagao do projeto.

A analise documental nos permitiu observar que no curso de Artes, o
aspecto referente a metodologia fica praticamente em aberto, ou silenciado. No
curso de Linguagem e Comunicagao, embora haja um esclarecimento maior, nao foi
possivel observar um redimensionamento significativo em relagdo aos
procedimentos metodolégicos. O curso de Ciéncias deu um passo expressivo em
direcédo a reatualizacao metodolégica. Ao fazer opgao pela metodologia de projetos,
caminha na diregdo do PPP da instituicdo que tem uma organizagdo pedagogica
fundamentada em projetos e na direcdo de metodologias ativas, de abordagem
problematizadora.

Keller-Franco (2012), apresenta como caracteristicas distintivas da
metodologia de projetos: concepcdo epistemoldgica que valoriza a construgdo do
conhecimento a partir da interagdo do sujeito com o meio, valorizagdo de temas
sociais, integracdo entre 0 mundo vivencial dos alunos e o mundo académico,
relagbes democraticas e participativas, critica a aprendizagem passiva e

memoristica, valorizagdo da aprendizagem a partir de situagdes problematizadoras,
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abordagem interdisciplinar do conhecimento e valorizagdo do desenvolvimento
integral do ser humano.

Assim, o curso de Ciéncias, ao fazer opgao pela metodologia de projetos,
apresenta movimentos de mudanga em direcdo ao redimensionamento

metodolégico na formacgéo para a profissionalidade docente.

7.2. Entre o curriculo prescrito e a implementacao da proposta: a voz dos
sujeitos

Nos itens anteriores a partir da analise documental constituida dos
documentos da instituicido que expressam suas finalidades conceituais e seus
aspectos organizativos buscamos levantar, em didlogo com o referencial teérico,
indicadores de inovagao presentes na reforma educacional em estudo. Neste topico
tem-se como finalidade abrir perspectivas para a identificacdo de caracteristicas de
inovacao a partir da perspectiva dos sujeitos envolvidos na reforma educativa,
ouvidos por meio dos grupos de discussdo. Apresentamos a seguir as
representacdes dos sujeitos (alunos e professores dos cursos envolvidos)
organizadas mediante o Discurso do Sujeito Coletivo conforme expresso no capitulo
da fundamentac&o metodoldgica.

Apos a apresentacdo dos discursos discutem-se os aspectos essenciais
extraidos das vozes dos sujeitos nos trés cursos analisados buscando levantar os
indicadores de inovagao a partir da perspectiva dos participantes.

Convém ressaltar que no processo de construgao dos discursos abrimos
mao de organiza-los em torno das ideias centrais para organiza-los por temas mais
abrangentes relacionados as questdes do topico-guia que orientou os grupos de
discussao. Para Lefévre e Lefévre (2003, p.56) “o Discurso do Sujeito Coletivo pode
ser apresentado de varias maneiras [...]. Podem se apresentar os resultados obtidos
por questdes”. Para a construcdo dos DSC procedeu-se a uma leitura atenta das
transcricées dos grupos de discusséo, organizando as expressdes-chave mediante a
selecdo dos trechos do discurso que revelam a esséncia do depoimento. Entre os

discursos que apresentam a mesma ideia escolhe-se um exemplar. No anexo IV
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encontra-se um exemplo das expressdes-chave e do discurso elaborado a partir das

mesmas.

7.2.1. Discurso do sujeito coletivo: alunos do Curso Linguagem e

Comunicagéao

Tema: Nova proposta do Curso
Para a turma que comegou em 2009, o curso nada mais é que um curso de
Licenciatura que se divide em trés linguas: Lingua Inglesa, Espanhola e Portuguesa
e tem a parte da comunicagdo, mas que ainda ndo chegou ao ponto da
educomunicagdo, a comunicacdo foi trabalhada muito como cultura de massa,
analise de texto jornalistico, entdo, diferengca nao teve até esse momento. Em 2010
ja teve. A gente comegou a discutir a educomunicagéo, teve um modulo sobre
comunicagdo pra educacgdo, ja foi mais efetiva essa parte de pensar as midias para
a educacdo. Entdo, eu acho que o que diferencia a nossa licenciatura das outras é a
comunicacdo. A gente trabalha a comunicacdo dentro da educacdo. A nossa
professora que da a matéria de educagdo dentro da licenciatura é jornalista e
também é da area da educacdo. Entdo, é uma coisa que se soma, a gente ngo ta ali
perdido no que é educagdo, no que é comunicacdo, por que os dois estdo sendo
trabalhados juntos. E equilibrado. Eu fiquei bem balangada quando fui optar pelo
Curso no vestibular, porque cheguei para pessoas que eram formadas em Letras,
que conheciam o curso aqui da Universidade e fui perguntar se eu iria perder no
quesito professor formado em Linguagem e Comunicagdo e professor formado em
Letras. E eu obtive varios tipos de respostas. Agora estou me surpreendendo com o
curso, porque eu ndo imaginava que a comunicagdo ia ser dessa forma, ser
trabalhada dentro da licenciatura, dentro do portugués. Outro ponto é a maneira
como nosso estagio esta organizado, na maioria das licenciaturas, vocé faz trés
anos e faz estagio no ultimo ano. Nosso estagio é distribuido ja a partir do terceiro
semestre. Entdo, eu acho que isso faz uma diferenga, a gente tem um
acompanhamento maior, a gente ta durante um tempo mais longo dentro da escola.
Quando o curso foi criado, buscaram diferenciar, ndo é um curso pra gente aprender
gramatica e chegar a escola e despejar gramatica nos nossos estudantes, buscam
que a gente entenda como funciona a lingua, sua fungao social, a sua fungao dentro

do nosso contexto e ndo so6 aprender o que é sinbnimo e antbénimo e ndo saber pra
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que usar. Conversando com outras pessoas a gente vé que 0 NnosSso curso néao tem
aquela aula efetiva de gramatica, gramatica pura. Nos temos a gramatica diluida de
outras formas, dentro de um trabalho com um texto, dentro de qualquer outro tipo de
trabalho, vocé esta aprendendo a gramatica, vocé nédo precisa ver que esta
aprendendo, esse é outro diferencial do nosso curso. Temos uma cadmara excelente
de professores que realmente pensam no curso, em projetos voltados para o curso,
na verdade a universidade inteira tem um universo de oportunidades. Um dos pontos
positivos que ndo posso deixar de citar é o projeto de intercdmbio entre o Brasil e a
Argentina. Eu acho que o intercambio ndo é valido s6 pelo contetido, é valido pela
experiéncia cultural, pessoal, académica também, entdo eu acho que este projeto
contribui muito para o curso de Linguagem e Comunicagdo. O Projeto Politico
Pedagodgico quer queira ou néo, tem la suas falhas, mas este projeto instiga a
pessoa a querer conhecer e justamente acho que é esse o diferencial, acho que séo
processos, que realmente acontecem, tanto na licenciatura ou qualquer outro curso
daqui. Eu me vejo, eu me encontrei nesse projeto.
Tema: Pontos positivos e negativos da proposta

De mais significativo seria este contato maior com a escola, dando significado pra
nos. Alguns ja tiveram contato com sala de aula, com a escola, mas, mesmo assim a
gente se sente muito inseguro e o fato de relacionar a teoria com a pratica desde o
inicio te deixa mais confiante, mais a vontade. A participagdo com os professores
nessa formacgao teorico-pratica também é um ponto positivo. A gente cria vinculo
com os professores, eu acho que isto é muito importante para formar nossa postura
como futuros professores. Nao é uma relagdo fechada, tradicional, do tipo, vou pra
minha sala de aula, dou meu conteudo, viro as costas e vou embora. Eles sdo bem
abertos. A nossa professora de estagio também vai com a gente pra escola, ela
senta, ajuda a fazer plano de aula, ndo que ela dé tudo pronto, mas ela mostra os
caminhos. Entdo esse contato com os professores, eu consigo ver de forma bem
positiva, ajuda muito na nossa formagdo. So6 acho que a gente deveria ter um pouco
mais de tempo do FTP - Fundamentos Tedrico-Praticos. Sei que é o PPP da
universidade, sei que 0s cursos tém que seguir essas diretrizes, mas eu acho que é
pouquissimo tempo. A gente escuta muito o discurso da autonomia. Ah! O estudante
tem que ser autbnomo, tem que buscar, mas buscar a partir de que ponto? Se o
professor ndo der a diretriz? A gente nao tem tempo pra isso. Entdo, acho que seria

um ponto que afeta muito nossa formagdo. Dentro de um curso de formagdo de
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professores, penso que a gente deveria ter um pouquinho mais de fundamentagéo
tedrico-pratica, porque o que a gente tem néo vai dar conta e a autonomia que nos
temos também néo vai dar conta, por que essa autonomia ndo corresponde a vida
que a gente tem. Vocé tem uma vida em casa, tem uma vida particular, tem uma
vida no trabalho, entdo como é que eu vou levar essa minha autonomia de sair e
pesquisar e estudar por conta? Ndo que 0s nossos professores ndo deem esta
diretriz, mas falta tempo para desenrolar mais. Acho que isto seria um ponto
negativo. A parte da comunicagédo que faltou para a turma de 2009, ficou vaga pra
mim, eu busco sanar essa inexisténcia em outras partes do projeto que a
Universidade proporciona. QOutro ponto negativo que vejo é a falta da lingua
opcional que deixou de existir no curso. Por mais que seja dito: a gente tem a
comunicagdo que é um algo a mais, sim é um algo a mais, mas pra gente ter s6 o
portugués vai ser um a menos. SO vai passar a ser um diferencial de verdade
quando tiver o Portugués, a Comunicagdo e outra lingua. Acho que a universidade
tem que estruturar isso, tem que rever, porque um curso de Linguagem com uma SO
lingua...

Tema: O curso prepara para ser professor?

DSC 1: Eu acho que é pouco tempo de formagdo, nés vamos sair daqui
formandos incompletos, eu me sinto uma professora incompleta. Nao sinto que vou
me formar agora e que estou apta pra encarar uma sala de aula. Sinto que vou sair
daqui e vou ter que pesquisar muito antes de planejar minhas aulas, que vou ter que
continuar estudando muito em casa, nao que professor nao tenha que estudar, mas
que eu vou ter que complementar porque dentro do meu curso eu nédo tenho essa
formagé&o. Por mais que o curso ndo ensine a gramatica como um curso tradicional
de Letras, como professora eu tenho que conhecer a gramaética, eu tenho que
conhecer a estrutura da minha lingua pra chegar na sala de aula. Eu né&o vou dizer
pro meu estudante que ele esta aprendendo gramaética, mas eu tenho que conhecer,
para poder saber ensinar.

DSC 2: Bom, a gente tem um problema sério com a turma de 2009 porque o
curso é dividido: 2009 e o que acontece depois. Como a gente entrou em 2010 e o
curso ja estava mais bem estruturado, acho que a gente da conta de se formar
professor, ndo que a gente va sair daqui achando que sabe tudo, ndo sabe mesmo,
mas isso ndo é s6 pra formagdo de professor, qualquer formagcdo ndo sai da

graduacdo sabendo tudo, vai ter que continuar estudando mesmo. Acho que
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prepara, sO o fato da gente sair daqui sabendo que néo sabe tudo, ja mostra que
esta preparando. Vai ter coisas que vocé ndo sabe. Isso assusta, mas prepara, por
que também é ilusdo da universidade dizer aqui a gente da conta, a gente ensina
tudo aqui. Entdo, eu acho que sair daqui ciente de que a gente precisa estudar mais
também é um tipo de preparo. O estagio foi a parte mais estruturada, as ementas
foram bem estabelecidas, acho que é uma das coisas que mais enriquece o Curso
de Linguagem e Comunicagdo. Foi bastante discutido no estagio que nao adianta a
gente sair daqui pensando que vai aplicar esta proposta nova, que é uma forma
nova de pensar educagdo, de uma hora pra outra. Queira ou ndo, esse Projeto
Politico Pedagodgico nos ajuda a pensar outra forma de educagéo, so que a gente sai
daqui preparado pra ser professor sabendo que os desafios estao la fora e que esse
retorno vai ser a longo prazo, ndo vai ser assim de uma hora pra outra. Existem
vantagens e desvantagens nesse PPP, quem realmente esta disposto a evoluir e a
crescer vai ter mesmo que ir em busca e aquele que veio a passeio acaba
desistindo. E complicado para quem veio com um formato de educagéo tradicional,
quando eu cheguei aqui pensei: nossa que universidade maluca, né? Mas, aqui a
gente aprende muito mais a ser professor do que a ter o conteudo da disciplina a
qual vai lecionar e isso eu acho que é muito importante também. Na universidade
que eu vim, a gente so tem a disciplina, a gente ndo tem o convivio com o professor,
a gente nao tem esse brilho no olho do professor que esta dando a matéria dele e
esta ensinando a gente a ser professor também, da para perceber que cada

professor independente da area traz um pouco pra nossa formacgao de professor.

Tema: Como é ser aluno de Linguagem e Comunicagao na UFPR Litoral.

A partir do momento que vocé consegue ultrapassar os desafios, ai é realmente
contagioso, vocé termina e quer voltar. Quando cheguei estava pra desistir, agora
eu ja estou no segundo curso e fazendo planos para fazer mais. Acho que o
protagonismo e a autonomia é o que segura a gente aqui. Vocé ndo é sé mais uma
pessoa que esta fazendo graduagédo, ndo é s6 mais um dado, ndo é s6 mais um
numero. Vocé percebe o seu trabalho, tem condi¢cbes de fazer coisas que gosta e vé
resultados. Da oportunidade para a gente de fato acontecer. A gente consegue se
sentir parte da proposta, se encontrar aqui dentro. Vocé troca muitas experiéncias
dentro do campus, dentro da universidade, do espago universitario. A UFPR Litoral

promove isso, esses espagos de troca, eu ndo teria a oportunidade de aprender
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dentro do meu curso o que eu aprendo com minhas colegas de programas de
estagio, de bolsa. Quando a gente sai e vai a outras instituicbes participar de
eventos ou qualquer outra coisa, quando a gente participa de outros espagos que
sdo mais tradicionais, que os cursos sao fechados e que eles nao se misturam, nem
se conhecem, a gente vé a diferenga. Porque a gente se une e troca experiéncias,
as coisas saem, o protagonismo acontece. A ICHI é um espago de trocas que
contribui muito para esse protagonismo, para esta interdisciplinaridade, porque é o
momento em que se escolhe fazer aquilo que quer, ndo é algo que é imposto, assim
acho muito importante pra isso que eu estou falando agora, para a questdo das
pessoas de outros cursos poderem Sse aproximar. Pessoas que nao tém
oportunidade de estar aqui e vivenciar a universidade em outros periodos, dentro de
um projeto, de um estagio, de uma bolsa, que s6 fazem o curso a noite, esse € o
espaco, o momento de liberdade que eles tém. O PA também é fantastico, nossa,
me da uma autonomia, o PA é tudo, quem escolhe um PA que se realiza, ele
automaticamente ja esta com o curso adiante, sabe? Uma frase que resume o que é
ser aluno na UFPR é romper desafios e adquirir conhecimentos, pra mim esta sendo

a corrida em busca de realizagbes.

Tema: Futuro da Proposta

Tem futuro... Tem que ter... Tem futuro, com melhorias, claro. Tem futuro por que
€ muito bom, é completamente diferente de tudo, cativa a gente a querer estudar, a
querer estar na universidade. Faz a gente se enxergar como protagonista, como
autor de algo, como pessoa, como profissional futuramente. Este projeto ndo esta
formando uma mé&o de obra para o mercado de trabalho, este projeto esta formando
pessoas, esta formando cidaddos. A partir do momento que eu me torno cidadao
consciente da realidade do meu local, porque o objetivo da universidade aqui no
litoral é esse, mudar a realidade local, se eu conseguir pelo menos isso, mudar a
realidade onde eu vivo, aquele pequeno mundinho onde eu me encontro que é meu
bairro, meu balneario ou minha cidade, entédo, eu ja estou me tornando uma pessoa
melhor, eu ja estou me tornando um cidad&o capaz de discutir as questdes da minha
cidade, discutir as questbes do meu curso, discutir as questbes até mesmo da
familia. Por que vocé tem uma formacao pra isso, eles ndo estao ensinando vocé a
ser professor, pra vocé ir la ganhar dinheiro, eles estdo nos ensinando para sermos

pessoas capazes de obter varias informagdes e transformar também as pessoas
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com quem temos contato. Entao eu levo conhecimento pra qué? Nao para dominar
as pessoas a quem eu estou levando conhecimento, mas também para liberta-las de
certa forma através do conhecimento que a gente estad passando. Entdo, essa
experiéncia de vida que a gente tem dentro da universidade aqui do litoral, que esta
dentro desta proposta, esta formando futuros cidaddos. Em uma fala que o diretor
teve numa das formaturas, disse que tem muito orgulho dessa universidade, do
Projeto Politico Pedagogico que tem como objetivo formar ndo soldados enfileirados,

nem padeiros e sim pessoas autogestoras. Eu achei muito interessante, marcou.

7.2.2. Discurso do sujeito coletivo: alunos do Curso de Ciéncias

Tema: nova proposta do curso

No6s temos na semana trés dias para os FTPS que sdo os fundamentos
tedricos praticos, ai tem a quarta-feira que é ICHS e a sexta-feira que é para o PA.
Os Fundamentos Tedricos Praticos ndo sdo necessariamente conteudos cientificos
especificos, vai depender do projeto construido com o grupo, dos professores e
conforme a realidade local. Um exemplo é o nosso projeto do outro semestre. Era
sobre educacéo e alimentacdo, entdo, dentro disso a gente estudou a Psicologia,
puxou pra alimentagéo, falou sobre a alimentagdo brasileira, qual a importancia da
alimentagdo na nutricdo, a influéncia na aprendizagem do aluno, porque se tem
déficit de aprendizagem. Entdo, a gente foi relacionando varios conteudos, varios
temas, nao fica especifico de certas disciplinas. Dai vai entrando a Biologia, vem a
Quimica, a Fisica... Acho que o método que é por projetos e todos os tripés, as
ICHS e o FTPS dao espago para envolver um pouco da tua histéria de vida. No
projeto de aprendizagem vocé pode escolher o tema, que acaba envolvendo ndo so
vocé, mas a tua familia, a tua comunidade. Vocé pode ser protagonista. No meu
caso, meu marido é pescador e eu estou fazendo meu projeto de aprendizagem
sobre o pescado. Meu marido ja comegou a estudar comigo, ja comegou também a
envolver a comunidade, que ficaram querendo entrar na Universidade. Eu achei
muito interessante essa autonomia que a faculdade da, porque pelo método
tradicional vocé acaba sendo dirigido, faga isso, e isso, e isso, e vocé ndo pode ter
escolha. Alem de estar estudando, sou pescadora, tenho carteirinha, eu trabalho
com filetagem de peixe e com esse resto que sobra da minha filetagem eu estou

transformando em adubo pra ser usado em hortas, em jardins, esse é meu projeto
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de aprendizagem, usar aqueles restos de peixes que sobram no mercado municipal
e que ndo é feito nada. Pra isso eu pesquisei e muito a parte teérica, mas o que eu
mais gostei foi relacionar o meu trabalho, a minha familia e o meu estudo. Outro
ponto é a nossa avaliagdo que é por portfolio. Geralmente, eles pedem pra gente
tentar relacionar as tematicas trabalhadas em sala de aula com o estagio, com as
ICHS e com o PA. No portfélio esta agregado a tua vivéncia, as tuas interagées nas
ICHS, FTPS e PA e todo o teu aprendizado. Entdo, meu portfélio esta agregando

toda a minha vivéncia aqui.

Tema: Pontos positivos e negativos da proposta

DSC1

A autonomia que vocé tem. No nosso caso, estamos estudando a historia
da terra, astronomia, fenémenos naturais, construgbes da ciéncia, utilizacdo de
recursos naturais. S6 que o tema que eu estudei com afinco foi histéria da terra, dai
eu recortei para o criacionismo, oS meus colegas entraram com o big bang, com
outros topicos, ele entrou com a astronomia, ela com recursos naturais, outro com a
construgcdo da ciéncia. Entdo, eu corri atras do meu tema, s6 que quando eles
trouxeram o deles, trouxeram as dicas para que eu corresse atras do deles também,
nédo que eu vou ter uma aula disso, mas eu saberei me pautar e a partir dai correr
atras. A autonomia se da também ndo s6 nos contetdos, mas, no que néo é tratado
no curso, entdo, eu por conta propria vou la pego e comego ler, vou discutir com
alguns colegas que eu conhego, que sei que sabe. Eu acho que a Universidade nos
da esta autonomia de pesquisar, o que tem necessidade, o que a gente gosta
mesmo, é o0 que a gente faz aqui, a gente estuda por prazer, eu vejo assim. No
entanto, essa questdo da autonomia, do protagonismo em que vocé se propde a
estudar o que gosta e da forma como vocé quer estudar, no seu proprio tempo,
acaba criando muito conflito interno na maioria dos alunos e acaba tendo brigas e
confrontos dentro de sala de aula, por que a maioria fica falando: a gente tem que
ter conteudo cientifico em sala de aula, mas se vocé trabalhou um pouco de
conteudo cientifico de uma forma integrada, de uma forma dialética com outras
disciplinas, com outros temas, vocé vai pra uma sala de aula e ao se deparar com
algo que néo sabe vocé vai saber busca-lo por causa da forma com que vocé
aprendeu a lidar com esses conteudos. A gente estava vendo que a parte

pedagdgica estava se sobressaindo em relagao ao contetido cientifico, no conteudo
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cientifico a gente fica muito no basico, mas a meu ver é um lado positivo até porque
como a gente tem a parte educacional um pouco mais trabalhada, um pouco mais
preparada, a gente sabe lidar e procurar as estruturas cientificas para lidar na sala
de aula. E o que eu estou percebendo tanto no estagio como aqui em sala de aula.
S6 complementando a proposta do curso ndo é o conteudo em si, mas o método de
pesquisar, se vocé se deparar com um tema que ndo conhece, vocé vai saber
pesquisar sobre aquele tema, ndo tem que ter um contetudo especifico no primeiro
ano, Quimica, Bioquimica, mas tem que saber pesquisar qualquer conteudo de
Ciéncias que se depare, acho isso interessante. Outro ponto positivo é a troca de
convivéncias. Como atinge o litoral todo, tem gente que mora la no Paranagua, tem
gente que mora em Guaratuba, em Matinhos. Querendo ou ndo ha uma diferencga
entre colégios e colégios. Dai a gente faz seminarios dos estagios e na
apresentagcdo desses seminarios a gente acaba trocando informagbes, acaba
debatendo o que ndo tem em um colégio, o que tem no outro, e, nas quartas-feiras
nas ICHS a gente néo fica com a mesma turma, a gente interage com outros cursos,
a gente escolhe o tema, vai atras da ICH que vocé quer, o bom também é que vocé

amplia amizades, conhece mais pessoas, ndo so6 da turma que vocé esta estudando.

DSC2

Na verdade eu quero falar do que falta, acho que faltam areas mais focadas:
Fisica, Biologia. Agora estéo trabalhando muito esta questdo dos projetos, a gente
escolhe um tema e em cima desse tema vamos trabalhar o semestre inteiro. A meu
ver acho que a gente perde bastante. E como na nossa turma, eles fizeram cinco
projetos relacionados as ementas, depois no final do semestre a gente fez a troca de
vivéncias que foi mais ou menos uma aula, cada grupo deu uma aula para os outros.
Ai 0 que acontece? A gente viu que cada grupo estava sendo privilegiado naquele
tema e os outros, sera que por causa da autonomia e do protagonismo irdo
pesquisar depois ou vao ficar s6 com a aula, com o que o outro apresentou, deixou
pronto? Foi ai que nds construimos o seminario. Vamos estudar o que neste
semestre? Vamos estudar isso, isso e isso e enchemos o quadro de tdpicos, entdo
ta, todo mundo vai estudar isso e cada grupo vai preparar uma aula, entdo um grupo
sera sorteado para apresentar uma aula de todos aqueles topicos, em uma hora,
duas horas de aula para apresentagcédo de todos os temas, ai depois vem outro grupo

vai fazer a critica, faltou trabalhar isso, faltou fazer a contextualizagdo, ai o outro
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grupo vai reiterar, vai falar o que faltou, o que deveria ter sido trabalhado e o outro
faz o relatério da aula, da experiéncia que teve e assim todo mundo vai trabalhar o
mesmo conteudo. Eu fico um pouco com medo de sair daqui e la na hora, na sala
nao saber. Por mais que eu tenha que pesquisar, que nao depende da faculdade
depende de mim também, eu tenho um pouco de medo de ficar aqui quatro anos e
quando chegar a hora de estar dentro da sala ndo conseguir. Sinto falta desses
conteudos porque um dia eu estava la no estagio e a professora comegou a falar
sobre um tema e eu ndo sabia nada daquele tema, |4 eu consegui obter aquele

conhecimento e aqui na faculdade nao.

DSC 3

Eu vejo assim, é muito complexo falar dessa questdo de conteudos porque
ao mesmo tempo em que vocé se vé com falta, vocé pensa assim, mas eu tenho
capacidade de pesquisar isso e dai vocé fala eu tenho a capacidade, mas eu queria
ter a base, dai vocé pensa pra que eu vou ter a base se eu vou chegar ao final do
curso e ndo vou lembrar de tudo isso? Nao é mais necessario vocé saber todos os
conteudos, mas vocé saber o instrumento de como chegar nisso e ai eu paro pra
pensar, ta, mas, como é que eu vou dar aula com quarenta horas, como é que eu
vou pesquisar, em que horas eu vou fazer isso, entdo, sempre fica naquela balanca.
Em qual ponto eu fico? Quero conteudo, ndo quero contetdo, sei pesquisar, mas
quero conteudo. Entao, fica todo mundo nessa, ndo tem como vocé falar ndo sou a
favor dos conteudos ou sou a favor dos métodos para pesquisar. Eu ndo consigo me
posicionar quanto a isso. Eu vejo assim, no semestre passado foi um projeto
contextualizado, foi maravilhoso, foi bom porque vocé consegue estabelecer todas
as relagées, foi um contetdo que falava sobre alimentacéo, falava sobre nutrigcdo,
falava sobre os adolescentes, comportamento dos adolescentes, foi feito uma mesa
redonda, entdo, é dificil vocé ver uma coisa e néo relacionar com todo o conteudo.
Esse semestre eu ja vi um projeto meio defasado, foi meio fragmentado por que
cada aluno ficou responsavel por uma parte do conteudo do ensino de Ciéncias,
entdo, faltou contextualizacdo para isso, mas isso foi falta da turma ter se
organizado e a gente precisa passar por esse tipo de dificuldade pra depois analisar,
isso néo deu certo, entdo, vamos trabalhar diferente esse semestre. Entdo, eu acho

que tudo isso é muito complexo da gente falar o que é o melhor.
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Tema: O curso prepara para ser professor?
DSC 1: Eu me sinto preparado
DSC 2: Eu ndo

Tema: Como é ser aluno de Ciéncias na UFPR Litoral

DSC 1:
Agora ja estou adaptado, ja vejo com outro olhar, mas quando eu entrei aqui na
universidade fiquei meio assustado, pensava: mas como eu vou aprender se eu nhdo
escrevo, se eu ndo copio? Demora para assimilar que as discussées sdo muito
mais ricas para a aprendizagem do que ficar ali nos conteudos. A gente vem do
tradicional, a gente estd acostumado a esperar o professor, a gente ndo esta
acostumado a esse tipo de liberdade: vamos estudar o que vocés querem! Qual a
proposta de vocés? A gente fica, ndo, isso ai ta errado ! A questéo é estar em cima
do muro. De nao saber se é bom saber pesquisar ou se é bom querer voltar para o

tradicional. Vocé fica em constante adaptacéo.

Tema: Futuro da proposta

Acho que o caminho é por ai. Essa busca de fazer diferente. Essa mudanca
néo ¢é imediata é uma mudanca de longo prazo, entdo tem pontos que talvez mude
para melhor, tem pontos que talvez ndo mude para melhor, isso s6 daqui 20, 30,
anos quando ja estivermos aposentados que a gente vai olhar pra tras e vai dizer:
6h! A gente comegou esse novo método de ensino, entdo a gente vai poder dizer

que valeu a pena, valeu o esforgo, essa tentativa de mudanca.

7.2.3. Discurso do sujeito coletivo: alunos do Curso de Artes

Tema: nova proposta do curso
O curso é bem diferente do que a gente esta acostumada em outras faculdades
com aquela teoria, dai depois vocé vai pra outra teoria, teoria e teoria e no final do
curso vocé vai pra pratica pra fazer o estagio la no final do curso. Aqui desde o
primeiro semestre a gente ja vai pra escola, ja tem um contato mais intimo com a
escola, com a realidade local. Até eu no comego cobrava bastante as professoras:
poxa, mas néo vai ter a teoria? S6 que aos poucos eu fui comegando a entender que

na verdade ndo €& necessaria aquela forma de teorizar as coisas como era
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antigamente, é dessa forma tranquila que a gente tem visto. E muito gratificante
essa questdo de vocé tratar a cada mdodulo uma linguagem especifica s6 que
sempre ligada as outras que ja foram ou que vira, isso da oportunidade pra gente
perceber que na verdade as artes ndo séo divididas em artes visuais, danca, musica
e teatro, elas séo todas juntas, ndo estdo isoladas. Achei isso muito interessante
porque nas universidades tidas como normais, vocé se dedica a uma unica
linguagem, isso pra mim forma o professor um tanto debilitado. E outra coisa que eu
acho muito legal aqui é a relagdo que a universidade esta construindo dia apos dia
com a comunidade, porque o PA que noés fazemos é desenvolvido com a
comunidade e o ICHI também. Eu participo de uma ICHI que a gente faz em
Morretes que participam as mées e as criangas. Acho bem bacana esse valor que é
levado pra comunidade de que a universidade ndo é so pra poucos, que ali s6 entra
quem tem muita inteligéncia, o intelectual, né? Eu imagino que ndo é de um dia pro
outro, mas quem sabe daqui a dez anos a comunidade do litoral ja vai enxergar a
universidade de uma outra forma. Essa troca de experiéncias com a comunidade,
eu acho isso muito legal. Outro aspecto importante é o protagonismo do aluno,
porque noés temos os projetos de aprendizagem e neste projeto a gente escolhe o
que vai estudar e intercala com as outras areas do nosso curriculo, por exemplo, nés
temos um projeto de escultura que iniciou ano passado, nés temos o ICHI de
escultura e nosso projeto de TCC do curso também é de escultura. Esta tudo
intercalado e é um conhecimento que néao foi disponibilizado pela universidade, nés
sentimos necessidade sobre o assunto, corremos atras, buscamos e da um
aprofundamento bem legal da Arte. Os cursos de extensdo foram fundamentais
para a minha formagdo. Eu néo entrei aqui com pretensdo alguma de sair artista,
mas hoje em dia eu me coloco no lugar de artista, eu aprendi a desenhar o que eu
ndo sabia, pintar quadros que eu ndo pintava, esculpir, tudo isso porque participei
desses cursos de extensdo, cursos de capacitacdo e cursos, muitos cursos. Entao
essa forma que a universidade trabalha com os projetos, essas propostas, elas
fazem com que a gente tenha oportunidades que jamais teriamos. Em suma é muito
interessante, mas pra nao deixar aquela coisa de tudo certinho, perfeitinho, eu
acredito que daria super certo o que é proposto, mas, dependendo do mddulo fica
aquela coisa bem vazia, até mesmo sem muito nexo com as ementas dos médulos.
Seriam alguns professores que sem querer, pelo menos sem intengdo acabam meio

que sabotando o proprio projeto do curso. Entdo, essas falhas teriam que ser
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corrigidas, mas entendo que faz parte da construgdo da Universidade porque ela é
nova aqui. Provavelmente daqui a uns cinco anos estara tudo estruturado. Eu acho
que o nosso papel é importantissimo aqui nesta Universidade porque nés vamos ser
os desencadeadores de uma mudanga dentro da educacdo, principalmente nas

Artes que é deixada téo de lado.

Tema: pontos negativos e positivos da proposta
Autonomia, autonomia principalmente. Tem pessoas que acham que autonomia é
entrar na faculdade e fazer o que quer, eu que mando, eu fago o que eu quero.
Autonomia é uma coisa, fazer o que quer é outra. Dentro da proposta vocé pode
caminhar, mas néo fora daquilo ali né, vocé conhece a proposta, vocé esta ciente
dela e vocé sabe que pode caminhar dentro daquela programagéo. Autonomia pra
vocé trazer a sua vivéncia, a sua historia, a sua cultura. Tem professores que
conseguem trabalhar de forma a cooperar com essa capacidade de desenvolver a
autonomia no aluno. Acho positivo também a qualidade de vida que a gente tem
aqui, a relagdo com as pessoas, essas novas propostas, a minha vida em relacéo a
héabitos conscientes mudou bastante, ndo é igual na cidade, todo mundo que vem

pra ca se integra nessa coisa de amizade, coletividade, colaboragéo.

Tema: O curso prepara para ser professor

Preparar, preparar, acho que ndo prepara. Acho que da caminhos, né? Eu acredito
que qualquer pessoa que entra na universidade achando que vai sair de la
preparada ja esta errando porque € uma pesquisa continua, € um estudo continuo.
Vocé vai se preparando ao longo da vida. Se eu for imaginar, agora eu tenho o
diploma, nossa que legal, agora estou pronta! Eu ndo estou pronta, hoje é uma
turma, amanha é outra, o ano que vem mudou, a diretora de escola mudou, o
prefeito mudou, o PPP mudou, o mundo mudou e coisas novas apareceram e eu
vou mudando junto, tenho que ir mudando junto e cada dia me tornando mais

professor.

Tema: como é ser aluno de Artes na UFPR Litoral
E maravilhoso ser aluno na UFPR litoral. A troca de experiéncias, o respeito, a

autonomia, aquele tom de valorizar o conhecimento do aluno.
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Tema: Futuro da proposta

Ainda né&o foi pesquisado o resultado das pessoas que sairam daqui, a gente ndo
tem conhecimento. Também acho que ainda sdo poucos os que abracam a
proposta, tanto os alunos como os professores, mas penso que é uma universidade
do futuro. Nés temos um evento em Curitiba e todos os anos a gente participa e
apresenta projetos. Um grupo de professores que ouviu nossa apresentacéo, ficou
encantado e quer vir conhecer a universidade. Nos encheram de perguntas: me diga
como que isso funciona? Mas e da certo? Mas, como que o professor vai na sala e
vocés resolvem esta questdo? E os projetos? Acredito que nés também temos esse
papel de levar o que é feito aqui na nossa universidade pra fora, passar para outras
pessoas como é bom e o quanto é importante trabalhar desta forma, quem sabe um

dia a gente ndo vai ter escolas de ensino fundamental trabalhando assim?

7.2.4. Discurso do sujeito coletivo: professores do Curso de Ciéncias

Tema: Desafios que se colocam para a formacgao inicial
Eu acho que o principal desafio é eles terem empolgacdo com a formagdo que
escolheram, motivagdo pela profissdo, por conta de todos os problemas de
conjuntura. Acho que essa é uma questdo, poucos querem né? Remetendo ao
projeto institucional, o desafio para trabalhar com licenciatura é comecgar a
desenvolver esse trabalho fazendo o rompimento, fazendo a quebra de paradigma,
nédo a quebra direta, mas a transi¢do para a quebra do paradigma porque eles vém
de uma construgdo altamente tradicional e quando entram em um espago em que
tudo é totalmente diferente, logo se sentem desconfortaveis e quando vocé esta
desconfortavel em um lugar vocé vai embora, ndo fica. Entdo, o grande desafio é
como que a gente faz essa transigdo pra comegar a desenvolver atividades na
perspectiva do projeto que é formar um professor numa perspectiva emancipatoria,
que ele saia sem se tornar um mero reprodutor de conhecimento, apesar de uma
realidade ainda disciplinar na educagdo basica, mas que ele consiga nos limites da
disciplina ser um professor que contribua para a elaboragdo do pensamento critico
do sujeito, que faga uma mediacdo numa perspectiva de transformag¢éo social, que
possa realmente formar sujeitos intelectualmente emancipados que venham
modificar principalmente a questdo da falta de equidade social e justica. Outro

desafio de um curso de formagado de professores é a desvinculagdo do que é
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trabalhado no curso com a realidade da escola, aqui especificamente eu acho mais
dificil ainda por causa da proposta diferente que a gente tem, o trabalho é por
projetos. Temos percebido uma dificuldade muito grande, uma angustia muito
grande dos estudantes nessa diferenga entre o que a gente trabalha aqui e o que
eles estdo vendo no estagio la na escola, da forma como eles tém que trabalhar la.
Entédo, eu penso que o curso deveria refletir um pouco mais sobre formas de atuar
na realidade, como fazer para trabalhar isso que a gente esta propondo la naquela
realidade que é tdo engessada. Acho que o que é complicado para a questdo da
formacdo de professores é a relagdo que a gente tem com as escolas, 0s
professores de la colocam pra gente: ah! A gente ndo pode fazer muitas inovagées
ou ndo pode trabalhar de uma maneira diferenciada se ndo a gente ndo vai dar
conta de atender o que esta no programa e muitas vezes eles ndo tém essa
liberdade de ir e mexer neste programa que vem la da dire¢do ou do proprio nucleo.
Entéo, isso pra mim é um desafio, a falta de flexibilidade que os professores tém pra
poder fazer um trabalho e de incorporar o processo diferenciado e de entender a
formagédo dos nossos estudantes como um aspecto que vai aléem daquela questao

do conteudo, de repassar o conteudo e dar conta do programa.

Tema: A nova proposta do curso
Comparado com as outras licenciaturas, eu ndo vejo nada igual por ai. Vocé vé
muitas coisas acontecendo, mas ndo nesta perspectiva de equidade, do ideal de
transformacéo social. Esse PPC tem uma perspectiva fortemente emancipatéria, foi
pensado em uma concepg¢do emancipatoéria do sujeito. A proposta que a gente tem
no curso tenta ser o mais coerente possivel com o Projeto Politico Pedagdgico da
Universidade e ai o desafio, uma coisa € a gente ter algo idealizado, outra coisa ¢é
vocé fazer, agir e vivenciar uma proposta diferenciada. A possibilidade de trabalhar a
partir da realidade local para mim é um diferencial muito grande, a leitura critica
dessa realidade de forma a pensar como superar iSso que ja esta dado, isso que ja
esta construido. Entdo, a gente constroi um curriculo diferenciado que vai estar
vinculado com o fazer docente e com o conteudo especifico que ele vai trabalhar, se
ele vai ser professor de Ciéncias, ele tem que ter conhecimentos de ciéncias junto
com a pratica pedagogica carregada para uma ética, um compromisso social.
Também o fato de a gente tentar trabalhar por projetos, digo tentar, por que também

os entendimentos do que é trabalhar por projetos s&o distintos dentro do curso e a
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dificuldade de fazer isso, em especial agora com o numero de turmas aumentando e
poucos professores. O curso de ciéncias trabalha com projetos onde os estudantes
tém oito projetos e ndo tem uma ordem, tirando o primeiro periodo que é introdugdo
do mundo universitario, reconhecimento do litoral, nos outros sete periodos ndo
existe uma ordem, cada turma pode fazer qualquer um daqueles sete modulos
independente, mas toda a turma tem que cumprir 0s sete e o primeiro semestre que
€ introdugdo ao mundo universitario. O que tem sempre? Sempre tem um vinculo
forte com a escola e paralelo ao processo de construgcdo dos maddulos, ocorre o
estagio, de maneira que a gente consiga fazer momentos de ir e vir com a escola e
com o que esta sendo trabalhado naquela area de FTP. Por exemplo, vou pegar
dois projetos que trabalhamos. Com uma turma, a gente comegou a construir,
levantar algumas problematicas do Litoral e estava em uma época de chuva e eles
falaram assim: por que enche tanto as ruas em Matinhos? A partir desse problema
comegaram a levantar algumas hipoteses, enche muito por que os prédios estdo em
lugar irregular, por que o lengol freatico ndo passa aqui, por que chove muito... A
partir dai a gente propés um método que tentasse dar conta desse processo,
dividimos a turma em uns seis grupos, ai pegamos o mapa de Matinhos e fizemos
uma sobreposicdo de imagens cartograficas. Um grupo ficou responsavel por
trabalhar a questao de flora e fauna da regido, ai naquele mapa em papel vegetal,
embaixo do mapa base, ele fez toda distribuicdo de flora e fauna da regido de
Matinhos, o outro fez a parte de ocupagao urbana, pra verificar onde vocé tem a
urbanizagdo, quais areas tem maior densidade, o outro viu a parte de geologia e
tipos de solos, o outro viu a parte de hidrografia. Quando produziram o mapa
também tinham que produzir toda a fundamentacdo tedrica que explicasse a
interpretagdo daquele mapa, além da legenda. Ai cada grupo se especializou em
uma area. Depois a gente comegou a fazer a sobreposigdo dos mapas, entéo, eles
sobrepunham, por exemplo, solos com vegetagdo e ai para cada sobreposi¢do,
todos os grupos tinham que sentar e discutir quais informagbes a gente teria a partir
dessa sobreposigéo, isso cada grupo fez com todos. Depois dessas analises,
tentaram responder quais das hipoteses seria a mais viavel para explicar as
enchentes em Matinhos. Na verdade, eles observaram que é um conjunto de
fatores. Esse é um processo que pode ser aplicado em outras situagcbées quando eles
estiverem dando aula, por exemplo, para interpretar a regido do entorno da escola.

Entéo, esse foi o projeto daquele semestre que a gente trabalhou dentro do médulo
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que era a parte de interpretacdo do meio ambiente. Esse é o projeto de uma turma
que considero que foi bem sucedido. Nesse semestre a gente esta tentando outro, o
mesmo moédulo, mas é outra turma. E a partir do que a gente foi discutindo surgiu a
ideia de montar uma coleg¢do didatica que dé conta da analise e interpretacdo da
flora e fauna da regido. Entédo, a ideia é assim, vocé ndo mata nenhum animal, vocé
ndo mata nada, mas tudo que achar a gente pega, esqueleto de golfinho na praia,
concha, insetos, cobra que aparece, passarinho que bate no vidro e morre e ai eles
montam uma cole¢cdo e essa colecao funciona como colecdo didatica a servico da
escola. O que estamos trabalhando com eles? Quais as caracteristicas que sé&o
importantes para vocé diferenciar uma espécie da outra? Como que é feita a
classificacdo taxonbmica? A ideia é que eles possam reproduzir esse processo
depois junto dos estudantes da turma deles, seja ensino médio, ensino fundamental,
com 0s animais e as plantas que eles conseguem pegar no entorno da escola. A
ideia ndo é trabalhar a flora e a fauna, mas que conceitos estdo por tras da
classificagdo, por que um animal é diferente do outro? Como que se analisa pra
diferenciar um animal do outro? Uma planta de outra? E esse o processo, sdo dois
projetos, um ja concluido e outro que esta em andamento. Em alguns momentos sai
mais, em alguns momentos dependendo da turma nédo vai muito e ai exige uma
intervengcao mais direta de forma que néo perca a diregdo o que nao significa dizer
que é tradicional ou emancipatéria, mas a responsabilidade da conducdo é do
professor. Entdo, depende de turma pra turma e de professor pra professor, mesmo
dentro do grupo nds temos colegas que tem uma dificuldade de fazer isso, é um
trabalho a mais, uma carga a mais. Eu entendo como trajetérias e quando eu me
refiro a isso estou pensando muito ligado a area de formagéo dos professores. Com
esse trabalho vejo a possibilidade de romper uma série de coisas, agora é dificil por
conta da falta de pessoas, por conta das concepg¢bes, a propria concepgado que o
estudante chega, entdo a gente percebeu em determinado momento um alto indice
de evaséo do curso e a gente percebeu que isso estava relacionado ao choque que
os estudantes encontravam quando chegavam com a formagéo que eles tinham do
ensino médio e se deparavam com esse tipo de formagdo aqui, dai a gente optou
por fazer um ano de acolhimento, trabalhando com projetos, mas de uma forma que
ndo assustasse os estudantes e que eles comegassem a perceber efetivamente o
que é isso, trabalhar por projetos. Eu acho que essa é a maior riqueza. Outro ponto

sdo as ICHIS e os PAS. Para mim a ICHI é o espago mais revolucionario que a
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gente tem aqui, sou apaixonado pelas ICHIS e defendo muito a forma como ela é
trabalhada, ainda que as concepg¢bes também sejam muito diferentes, entendo que
é um espago onde a gente consegue romper mais com tudo que a gente conhece,
com tudo que a gente entende acerca de educacdo, na medida em que vocé esta
trabalhando com uma riqueza de cursos, riqueza de séries, S&o universos diferentes
ali em formacgéo, entdo é muito interessante. Penso que uma das coisas principais

deste espaco é a construgédo do espaco autogestionavel. Vejo isso tudo muito rico.

Tema: Vantagens e desvantagens da proposta para promog¢ao de
praticas inovadoras na formacgao de professores
Olha, eu diria que eu vejo mais vantagens do que desvantagens. A grande
vantagem é a imersgo do aluno na realidade escolar, entrar em contato com o aluno
real, ndo com o aluno ideal. Com essa imerséo eles alimentam os FTPS o tempo
todo com questbées da sala de aula. Outro ponto é que eles ndo veem nada
fragmentado, eles ndo tém Psicologia da Educagdo, Filosofia da Educagéo,
Estrutura e Funcionamento, eles tem tudo isso de acordo com o projeto que estédo
desenvolvendo. Por exemplo, no projeto de uma turma sobre saude e qualidade de
vida do adolescente caicara, dentro da tematica vivéncia de docéncia e a relagcéo
saude, qualidade de vida. Construimos o mapa conceitual das questbées que
perpassavam isso, relacionando também com o nosso curso que € de ciéncias e
formacédo de professores. Entdo, nds transitamos desde o aparelho digestivo, a
alimentagdo, ai vocé entra na parte de anatomia humana, as vitaminas, as
proteinas, entra na parte de merenda escolar e da psicologia do desenvolvimento,
principalmente na fase da adolescéncia. A gente assistiu ao filme Super Size Me e ai
eles falaram assim: nés vamos fazer dois tipos de alimentagdo, vamos fazer pizza,
dai foram fazer a pizza e estudaram que elementos que tinham naquela pizza,
proteina, carboidratos, fizeram toda uma tabela disso. Depois foram ver como era a
passagem daqueles alimentos pelo trato digestivo. Entdo propuseram fazer uma
alimentagéo caigara. VVamos analisar se a culinaria caigara é mais funcional ou ndo?
Fizeram uma alimentag&o caigara, analisaram a composigédo dos alimentos e fizeram
uma comparagdo com a alimentagcdo por pizza. E eles apontaram seus resultados.
Em sequida foram para as escolas, fizeram um levantamento da merenda escolar, a
quem atende, por que atende? Que tipo de alimentos as criangas tém comido hoje?

De onde vem? Quais sdo as politicas publicas para isso? Como a escola atua com
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relagdo a isso? De onde ela capta recursos? Enfim, fizemos toda uma discusséo,
sociopolitica sobre a merenda escolar. Muito interessante, porque as escolas no
Parana em alguns lugares estdo baseadas na cultura familiar, aqui em Matinhos
ainda é um alimento que vem enlatado, aqueles chocolates, aquelas bolachas,
essas coisas. Ai foi bem interessante pra eles, até nés temos uma merendeira como
aluna, ai ela passou a rever seu papel. Essa é a vantagem! Entdo, depois disso
comegamos a estudar juntos, por que esses adolescentes tinham esses desegjos,
comegamos a estudar sobre o desenvolvimento do adolescente, a questédo da
neurociéncia e também hormonal, ai eles organizaram uma mesa redonda e
trouxeram representantes da escola, psicologos e foi feita uma mesa redonda,
estudaram todos os transtornos afetivos que ocorrem, qual é o componente de
mudancga cerebral que faz com que o adolescente precise muito de novidade,
porque ele nao tem nogéo de causa e consequéncia. Entao, foi extremamente lindo,
ai eles entregam um portfolio no final, fazem autoavaliagdo. Eu acho que as
vantagens, assim: primeiro que a gente abre uma série de possibilidades para que
0os estudantes vejam novas praticas e novos métodos, uma nova maneira de
interpretar a propria formacao de professores, que é muito mais pela capacidade de
construir relagées entre conteudos, do que propriamente saber os contelidos, esse

processo eu acho que a gente consegue apresentar para os estudantes.

Tema: Como é ser professor na UFPR Litoral
Olha, eu acho que é muito bom e a gente sempre vai estar com possibilidades e
limites. S&o varias perspectivas de olhar, tem a perspectiva de que é como em
qualquer outro lugar na medida em que aqui ndo é diferente de outros lugares, tem
suas vaidades, tem os problemas da academia. Ser professor aqui sem
envolvimento € como ser professor em qualquer outro lugar. Agora se vocé se
envolve ai a proposta é fantastica. O problema é essa dicotomia, de quem é a favor
e de quem é contra. Eu acho que independente de vocé ser favoravel ou ndo ao
projeto, vocé tem que se envolver, se vocé tem problemas, tem coisas que vocé é
contrario, se vocé ndo se envolver, vocé nao pode articular, propor coisas novas. Eu
acho que para o professor que se propbe a viver isso daqui de verdade é
apaixonante. Vocé visualiza tantas coisas, vocé tem possibilidade de participar de
tantos espacos diferentes que sdo muito motivadores. Ha espago desde vocé sair e

mobilizar para a constru¢cdo da proposta da universidade que tem um papel social
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claro e definido, ou vocé ficar s6 la no seu espaco de sala de aula, por que ndo
existe nenhuma cobranga para eu sair e fazer e nenhuma cobranga para eu nao sair
e nao fazer. E ai ndo tem muito que fazer também, porque da mesma forma que 0s
estudantes, cada um tem seu tempo de compreensdo dos processos. Alguns vao
entender e ja se envolvem, outros a ficha pode cair depois, outros saem daqui e
depois cai a ficha, outros vao morrer talvez sem compreender todos 0S processos,
acho que isso faz parte e trabalhar com essa diversidade que é rica, mas é
desgastante também, vocé vé de repente colegas trabalhando para que esses
espacos se dissolvam e aqui se transforme em uma universidade convencional e ai
vocé se desgasta, por que vocé precisa ir para o confronto teérico mesmo, do
debate. Eu néo levo pelo lado pessoal, mas as pessoas acabam levando, isso é
uma das coisas que eu tenho tentado manter. As pessoas, as vezes, ficam até
assustadas porque a gente tem debates, as vezes sérios e depois sento, tomo uma
cerveja com eles, ai eles se assustam. Vocé esta debatendo ideias, eu ndo tenho
nada contra a pessoa. Entdo, acho que ser professor aqui é isso tudo, acho que o
processo é envolvimento, esta é a palavra. Quem se envolve consegue se sentir
como professor de uma forma diferenciada, a atuacdo é diferenciada, quem nao se
envolve acaba fazendo o que faria em outro lugar. Agora, é preciso entender que é
dificil, para mim foi dificil no inicio, precisamos olhar para os colegas professores e
nao estigmatizar, dizer que eles sao do contra porque é muito dificil mesmo. Eu
acho muito bom como possibilidades, quando vocé ja tem a intimidade com a
proposta o céu é o limite, vocé propbe coisas, vocé se sente seguro para fazer
proposicées. Aqui vocé pode ver o teu projeto, a tua atuagdo sendo uma atuacédo de
impacto na sociedade, aqui a gente consegue observar isso de uma maneira mais
presente e isso & um retorno legal. Eu gosto demais de morar e de trabalhar aqui,
por varios motivos, primeiro pela liberdade total que eu considero que a gente tem
para criar e desenvolver. A qualidade de vida é outra coisa que eu acho importante.
Entéo, hoje eu ndo tenho a menor vontade de sair daqui da UFPR Litoral, seja pelo

projeto pedagdgico, seja pelo estilo de vida.

Tema: Formagao dos professores formadores para trabalhar no projeto
Esta faltando. No comego a gente teve. Atualmente isso é uma demanda. A falta
dessa formagdo ser concomitante o tempo inteiro prejudica, por isso que hoje

estamos tdo divididos. Mesmo dentro da Cémara a gente tem concepgbes
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diferentes, o que é o PA? O que ¢é a ICH? O projeto de aprendizagem é o ponto mais
fragil, cada um faz da maneira que acha. A gente tem proposto que pelo menos na
Cémara a gente comece a fazer um trabalho de formagdo sobre os conceitos
principais do nosso PPP que ndo tem consenso ainda. O que pensamos de
autonomia, de pro-atividade, de protagonismo e de emancipagdo? Para alguns
autonomia é deixar o aluno se virar sem mediagao do professor, entende? Primeiro
a gente poderia fazer um processo de formagéo interna, os cursos trocam muito
pouco suas experiéncias, por exemplo, Ciéncias tem um processo de formacédo de
professores que é diferente das Artes, que é diferente da Linguagem. Mas, eles nao
trocam experiéncias, nem no que seria comum desses trés processos como, por
exemplo, o estagio. O estagio € uma coisa que a gente poderia fazer de uma
maneira integrada entre os trés cursos e isso ndo acontece. Entdo, primeiro é nés
compreendermos que o projeto do Litoral € maior do que o que acontece dentro do
curso e trocar experiéncias com outros cursos. Outro processo é a partir da troca
das experiéncias a gente verificar o que ninguém esta dando conta e chamar alguém
pra vir trabalhar com a gente. Mas, ai eu acho que o acompanhamento ndo é um
processo intensivo em uma semana, um monte de palestras prontas, tem que
entender o que esta acontecendo, viver a realidade do problema e a partir dai
comecgar a propor solugbées junto com o grupo nosso. E além do tedrico, trazer
também um pouco de como a gente pode tentar operacionalmente dar conta dos
processos, hdo s6 com a teoria em base, mas como é que operacionaliza essa
teoria na pratica. Penso que a gente poderia ter isso institucionalmente mais puxado.
Talvez criar o espago ndo seja suficiente, porque teoricamente a gente tem o espago
a cada semana na reunido com o Conselho, mas a gente tem processos hoje onde a
motivagdo para a participagdo dos espagos dos professores é muito pouca, a gente
tem espacos de debate que tem uma frequéncia muito pequena de pessoas, porque
isso? Na minha anélise tem varias coisas envolvidas, tem o jogo politico de néo
legitimar esse espaco, tem quem diz: ah, tem um monte de coisas pra eu fazer em
vez ir la e ficar vendo um monte de caras discutindo as cores das borboletas. Entéo,
todos esses processos fazem parte do que leva ao esvaziamento dos espacos
potenciais de discusséo que a gente tem. Tem o risco também de que na hora que a
gente abre isso para que interferéncias externas venham, eu estou quebrando um
pouco da minha zona de conforto. Essa situagdo sobrecarrega quem defende a

proposta, porque vocé acaba tendo que mediar mais espagos, assumir mais alunos
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para mediar os projetos e opgdes de ICHI, porque os alunos tem que ter isso. Entéo,

sobrecarrega as pessoas engajadas, muito.

Tema: o curriculo prepara os alunos para serem professores?
Essa é a grande angustia minha que esta se potencializando agora que estou
acompanhando os estudantes nos estagios onde a gente percebe a dificuldade
deles em sala de aula, a angustia de tentar fazer alguma coisa, de querer fazer algo
diferente, mas amarrados com a camisa de for¢ca da escola, ndo tenho certeza se
para essa escola que esta ai a gente esta preparando eles, mas, penso que sim, eu
acho que cria mais possibilidades para o sujeito ser um melhor professor do que no
ensino tradicional e ai ndo se trata de juizo de valor melhor ou pior, mas de mais
possibilidades. No ensino tradicional o sujeito também consegue trabalhar uma série
de conteudos dentro da proposta que se tem, o sujeito sai de la conhecendo aqueles
conteudos. Coloco mais possibilidades quando falo no emancipatdério, na proposta
que a gente tem com essa caracteristica, de que ele pode fazer mais coisas, ele
pode envolver seu aluno em termos de produgdo de conhecimento, de articulagcéo
com a realidade, possibilidades de intervencdo, uma série de outras coisas que ele
constroi durante a graduacdo, coisas que talvez no tradicional ele va construir s
depois de uma pos-graduacédo, em um espago que possibilite isso, eu acho que esse
seria o grande diferencial entre o tradicional e o emancipatério. Acho que o
emancipatorio acelera esse processo de descobertas de potencialidades, da sua
responsabilidade social com a formagdo, com as pessoas que ele esta lidando.
Entao, eu acho que é um pouco por ai. Evidente que para ser um bom professor,
vamos colocar assim: um bom educador, a gente nunca esta pronto, mas também
nédo depende so6 do curriculo, depende dos desejos, das motivagbes internas do
sujeito. N&o é por que a gente tem um curriculo assim que todos os sujeitos
formados irdo fazer a diferenga & fora. Porque o sujeito chega aqui adulto, com o
carater formado, mas acredito que o curriculo traz todas as condigbes pra aqueles
que queiram ser bons professores. Eu acho que prepara de uma maneira diferente
do que é feito por ai. Eu fiz licenciatura e ndo acho que eu tenha saido docente e eu
sempre quis fazer pesquisa e tal e hoje eu estou sendo professor e gostando de
fazer isso. Eu acho que eles saem com um desejo maior de ser professor e de
entender um pouco mais a complexidade do que é ser professor. Com uma base de

conteudos tedricos da area especifica de conhecimentos seja nas artes, seja nas
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ciéncias menor do que o cara que sai formado por outro curriculo, mas sabendo

justamente onde encontrar, isso é um grande desafio na minha leitura.

Tema: futuro da proposta
Eu acho que esse percurso ndo tem mais volta, ndo tem como voltar agora. Porque
mesmo com todas as divergéncias quando ha um momento de defender e de lutar
por isso aqui, a gente tem a maioria envolvida. A implantacdo é o momento mais
delicado, a interrogacdo no inicio é muito forte. As turmas que entravam no curso
interrogavam: sera que isso vai dar alguma coisa? Hoje vocé ja escuta o aluno
falando: olha, fiz isso, fiz aquilo, fui a um congresso e tal. Eu tenho esperanga de
que essa proposta va continuar, pode haver momentos em que va regredir porque é
da caminhada, mas eu coloco muita fé em uma coisa: nos nossos alunos fazendo
concurso e se tornando docentes desse lugar. Ja temos dois alunos da licenciatura
em Ciéncias que acabaram de ser selecionados no mestrado e eles falam: vou fazer
concurso pra dar aula aqui. Penso que tem uma perspectiva boa pra frente, mas, a
proposta do curso depende da proposta da universidade, o vinculo é muito forte. Se
de repente esbarra a ICH, esbarra o PA, o FTP, a proposta do curso também vai
junto. Agora se a proposta da Universidade se mantém, se fortalece, eu acho que a
proposta do curso se fortalece também. Tem dois pontos que merece atengéo
institucionalmente, a formagao continuada é um deles e ja falamos sobre isso e a
falta de aproximagdo com a comunidade é outro. Mesmo com a proposta que temos,
ainda tem um afastamento forte da comunidade. Temos agdées mais pontuais, mas
quando se fala em um projeto institucional, faltam momentos em que a comunidade
participe seja do planejamento, ou seja, da avaligdo do processo da universidade,
isso é constituinte da nossa proposta. Entédo, se vocé ndo tem a comunidade seja
ela representada, ou seja, ela voluntariamente vindo aqui, isso fragiliza a relagéo do
setor com o executivo, por que vocé ndo tem alguém que fale pelo setor, além do
proprio setor. A aproximagdo serve tanto para fortalecer a instituicdo como para as
pessoas entenderem o que a instituicdo faz e ai se ndo entendem, tem algumas
leituras, como um professor da regido que tinha filhos aqui e a leitura que fazia é que
era muito baguncgado, certamente porque a aproximagéo falhou e é um professor,
um formador de opinido. Acho que a gente tem perspectiva pra frente se a gente
construir essa perspectiva junto com as comunidades. Como falei pra uma

estudante: imagine vocé diretora, como é que vocé vai romper com a secretaria e
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fazer uma escola diferente aqui na regido, precisa de apoio da comunidade. A
primeira coisa € chamar a comunidade para dentro da escola, acho que a escola se
fechou em si mesma, chamar a comunidade pra dentro da escola e conversar a
respeito de educagédo, mostrar como é que S40 0S processos e construir juntos essa
proposta. Entdo, ndo sei, acho que depende muito de como esses estudantes estéo
saindo daqui, vao trabalhar a partir do que eles viram aqui. E ainda, acho que a
gente precisa fazer pequenos rearranjos no curso para que o processo possa chegar
mais proximo do ideal. Acho que temos que ter um pouco mais de equilibrio entre a
area de ciéncias e a area de ensino, por que esta muito focado na formag¢ao do
professor, pendendo mais para area educacional do que para area de ciéncias. O
retorno vem um pouco dos alunos, eu gosto de uma fala que eles colocam: se a
gente tem uma base tedrica maior, a gente pode trabalhar com mais variedades

metodoldgicas.

7.2.5. Discurso do sujeito coletivo: professores do Curso de Linguagem e

Comunicagéao

Tema: Desafios que se colocam para a formagao inicial
A dificuldade é que eles vém com problemas do ensino basico, dificuldade até de
ler, quanto mais entender o que esta lendo. Eu acho que eles realmente estdo
chegando cada vez mais deficientes nisso. Ha também uma falta de tempo, uma
coisa muito rapida por parte deles, eles ndo deixam isso assentar, refletir sobre e
como é que eu levo isso para minha pratica docente. Mas, ai eu acho também que
a gente sempre costuma olhar para traz e ver o problema na formagéo basica e nao
olhar para si proprio e pensar que a universidade ndo pode ser um impedimento
para que ele chegue, as condigbes nas quais ele chega ndo é uma responsabilidade
dele. Entdo, eu acho que tém que ser as duas coisas, da gente olhar como eles
chegam, mas também olhar que a universidade ndo é mais um lugar elitizado em
que s6 os que faziam uma educagdo de qualidade podiam estar nela. Entdo, eu
acho que o problema é a gente considerar s o historico que ele traz e a gente néo
pensar nisso, o problema maior é esse, a gente querer enquanto universidade, achar
que vai chegar um aluno ideal. Eu acho que como desafio e como problema é esta
questdo de trazer a autocritica. Somos uma licenciatura, todo nosso trabalho tem

que estar muito integrado com a educacéo basica, o que eu sinto e vejo nas escolas
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quando eu estou la é um certo ressentimento das escolas em relacdo a
universidade, na medida em que a universidade se coloca em uma posigcéo de critica
e de “vejam o que vocés estdo fazendo, olha o que vocés estdo mandando pra nés”.
Nesse sentido, eu penso que o proprio curso tem que repensar o lugar de estar na
escola, ndo deveria ser s6 o lugar do estagio. Entdo, a gente ainda esta no modelo
tradicional. Repensar o proprio estagio, a gente até tentou fazer isso, mas esta tdo

amarrado em marcos legais...

Tema: Nova proposta do curso

Entéo, o curso foi concebido por pessoas que de certa forma ndo estdo mais aqui
conosco e era bastante utopico no sentido de que quem bolou queria fazer algo
diferente, ai a gente enfrentou um pouco de dificuldade de entender e adequar tudo
isso, ainda mais em termos de distribui¢do de carga horaria do curso em relagdo aos
eixos pedagogicos do projeto, ja que o curso acaba sempre sendo avaliado
conforme os parédmetros do Curso de Letras e a gente tinha aquela ambigédo de fazer
Lingua Estrangeira e ai era Portugués junto com as outras duas: Espanhol e Inglés,
de forma que nem ficou muito claro nos primeiros documentos que a gente divulgava
se o0 aluno podia fazer todas, ou se podia optar, em que momento do curso fazia, se
ja comegava direto na Lingua. Entdo, foi surgindo uma série de dificuldades de
recursos humanos, os professores precisavam se desdobrar porque as turmas iam
entrando, sempre trés habilitagées, faltaram entao recursos humanos e a gente foi
enxugando para em 2011 deixar somente o Portugués, mas ndo era um desejo
nosso, a gente acha interessante a Lingua Estrangeira e o diferencial talvez fossem
entdo, as ementas pra Comunicagéo. Isso ja possibilita, da um conhecimento, um
esclarecimento, uma formagdo humanistica minima necessaria para o sujeito ndo
ficar restrito ao ramo de ser professor, mas de poder também lidar com estas
questbes de comunicagdo, principalmente isto que envolve a educomunicagéo,
midia e educagdo. Mas, alguns alunos achavam que seria equivalente a um curso
de Comunicagdo Social. Entdo, havia esta duvida, na verdade de uma turma, por
exemplo, de trinta alunos que era a primeira turma, vao se formar dez, doze no
maximo, né? Poucos vinham interessados em dar aula.

Entdo, a gente acabou dando essa énfase na Comunicagéo e resgatamos o
conceito de Linguagem que era entendida como estudo de Linguas, para estudos

semidticos, estudos comparativos e até mesmo a questdo da Lingua Portuguesa,



210

leitura, escrita, letramento, reforcou mais as caréncias e foi muito mais ao encontro
do nosso publico alvo, tanto que agora o curso esta com uma identidade. Vocé sente
que as turmas que estéo vindo tém essa identidade de Linguagem e Comunicag&o.
Né&o tanto a Lingua, porque ficou com a Lingua Portuguesa, mas ele ficou com um
carater muito mais focado dentro de educomunicagdo, midia e educagéo, estudos de
semibtica, que é fundamental até pra quem vai dar aula e até os parametros
curriculares hoje exigem que o cara tenha nogdo de géneros. E na verdade nesse
momento de ter que adequar o curriculo conforme o problema que a gente tinha de
nao ter professor suficiente para continuar desenvolvendo as Linguas Estrangeiras,
ajudou a gente a bater o martelinho para ndo abandonar a Comunicagéo, porque da
maneira como estavam indo as discussbes, a gente estava comegando a ficar
escravo do curriculo de Letras. Na verdade a gente acabou criando uma forma de
nos FTPs possibilitar esse hibridismo de incluir a questdo da comunicacgao.

DSC 2

Eu acho que nao é somente isso, esse é um dos elementos, porque na verdade
quando a gente comegou a escrever uma das coisas que a gente trouxe foi a
discussao do préprio curriculo de Letras de que nao formava para dar aulas de
Portugués, por qué? Pela propria estrutura curricular e ndo era uma discussao so6
nossa, é uma discussédo nacional que continua crescente. A gente percebeu que era
necessaria a discussdo o que € preciso aprender para poder ensinar? Essa foi
sempre a pergunta que nos norteou. Outra questao que a gente trouxe para dentro
dessa discusséo foi qual o papel das pedagdgicas? Tradicionalmente em um curso
de licenciatura vocé tem o conteudo e as pedagdgicas a parte, ndo é uma discusséo
nossa também, a gente sé tentou pensar e ver como podia levar isso pra pratica. A
discusséo do lugar das pedagogicas dentro dos cursos de licenciaturas vem sendo
discutido faz pelo menos uns quinze anos, que sdo as famosas didaticas, didatica
um, didatica dois... Quem da didatica € o pessoal da Pedagogia ou o pessoal do
Curso? Entao, a gente comecgou a trazer a parte de pedagogia pra dentro do
modulo, quando a gente vai trabalhando a Lingua Portuguesa, a Lingua Espanhola,
a gente pergunta: o que preciso aprender para pode ensinar? Entdo faz com que a
sala de aula seja um verdadeiro desafio para o docente, porque vocé entra em
conteudos de pedagogia e vocé vai trabalhando as duas dentro do possivel. E ai
tem a questdo da comunicacgéo, e essa questdo da comunicagcdo também sempre

pensando na comunicacdo relacionada com o ensino, porque desde o inicio do
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curso a gente colocou, esse aqui é um curso de licenciatura e a gente sempre tenta
que a educacédo dialogue com o ensino de Lingua Portuguesa, porque agora so6
ficamos com o Portugués. A gente esta tentando levar isso adiante, por exemplo, a
questdo da comunicagdo na primeira proposta de Linguagem e Comunicagéo, a
orientagdo de comunicagdo era outra, era trabalhar com comunicacdo empresarial.
Agora os estudantes estdo indo para o estagio, a gente repensou o estagio,
geralmente estagio comeca a partir da metade da carreira, a gente tem desde o
primeiro semestre. A questdo do reconhecimento do litoral a gente ja considera
estagio, por qué? Porque eles comegam a ver a sociedade, a escola ndo é um E.T.
a escola esta dentro de uma sociedade, dentro de um determinado contexto. A
gente comega a pensar, desmaterializar esse olhar, para que eles possam ir depois
para o campo de estagio de outro modo. Nossos estagios comegam muito antes, a
legislagéo esta pedindo pra que a gente pense tudo quadradinho, mas de fato ndo
se pode querer formar um professor e dar toda a carga pedagodgica na segunda
metade do curso. Eu acho que se vocé pensa num curso de licenciatura, vocé
comega a pensar no estagio desde que o estudante entrou na sala de aula, inclusive
se trabalha a questao de outros espagcos escolares, como por exemplo, a escola
itinerante do MST que tem aqui na Secretaria Estadual do Parana e tem um projeto
pedagdgico diferenciado, é um modo diferente de pensar a escola, sGo mostrados
outros espagos educativos onde a nogdo de tempo da educacdo, a nogdo de espaco
educativo, explode. A gente trabalha com escolas multisseriadas, a logistica para ir
pra la é muito dificil, ndo é facil, é cansativo, o barco quebra, estrada interditada...
Outro diferencial que é importante falar sdo as relagées internacionais. Temos um
projeto de parceria universitaria da UFPR Litoral com a universidade do Rio Cuarto

la na provincia de Cordoba na Argentina.

Tema: Vantagens e desvantagens da proposta para promogao de praticas
inovadoras na formagao de professores.
Ainda hé um descompasso entre o que o governo fala pra fazer e a pratica real das
escolas municipais de ensino basico de educagcdo, ndo sei como resolveria, mas eu
vejo como uma grande desvantagem a falta de dialogo do sistema nacional de
ensino com o ensino basico e nés da universidade. Entdo, quando eu chego na sala
de aula com esse descompasso todo, fica bem complicado. Para levar adiante um

curso como o nosso, ndo da pra vocé fazer o calculo docente a partir da mesma
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formula, porque veja sb, a gente tém nesse projeto dois espagos curriculares que
demandam muito dos docentes, sem falar nos Fundamentos Tedricos Praticos que
Jja demandam muito e que precisaria pelo menos de dois docentes em dialogo dentro
de sala de aula com o estudante. E tem a questdo dos projetos de aprendizagem, eu
levo muito tempo com o projeto de aprendizagem dos meus estudantes. Entdo, o
governo federal abre a proposta, o pessoal la adora nossa proposta, ah! Que
maravilha, mas vocé ndo da conta, tem o PIBID s&o doze estudantes pra orientar,
fora os PAS, fora os FTPS, fora as ICHIs, fora trabalhar em dois cursos diferentes,
fora e fora... Esta é uma questdo, porque se pensa que o professor s6 da aula, total
engano, dentro da estrutura universitaria o professor ndo trabalha s6 com ensino,
alias, somos obrigados a trabalhar ensino, pesquisa e extensdo, me diga como é
que eu fago? Além de ter que apresentar trabalho em congressos, além de ter que
publicar... Como é que eu fagco? SO posso fazer na base do estresse e isso

acontece.

Tema: Como é ser professor na UFPR Litoral?

DSC 1

E bem melhor que o tradicional. Eu agradeco por estar em um projeto desses, mas,
é complicada a questdo que ndos temos, a grande divergéncia ¢ com o0 h&o
cumprimento do que foi colocado para a gente em nivel de governo federal, de
proposta mesmo, de concurso, de numero ideal de professor, pelo menos préximo
do ideal. Com relagdo ao PPP acho que nossa! E uma coisa extraordinaria. Quando
entrei aqui tinha muita teoria, aprendi muito, s6 aprendo e agradeco. Agora o
descompasso com as propostas governamentais, eu lembro que falaram assim: olha
em 2011 seu salario vai ser esse, chegou em 2011 estava metade do que foi falado,
entéo, o ndo cumprimento da proposta governamental...

DSC 2

Eu gosto muito daqui do Litoral... Fiz o concurso, vim pra ca, me desconstrui, porque
néo entendia nada do que falavam, ninguém me orientou, ninguém me recebeu, eu
néo entendia nada, fiquei trés meses sozinha, desesperada. Eu ouvia siglas corria
pra internet para buscar, eu ndo conseguia falar com ninguém. E o que eu percebo
hoje aqui, gosto muito da proposta pedagodgica, inclusive trabalho muito dentro do
PPP. Agora eu vejo que é uma carga ideolégica muito grande que as vezes

atrapalha um pouco o trabalho da gente, as vezes eu sinto que é melhor ficar
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calada. Eu me sinto muitas vezes tolhida da minha liberdade, porque se vocé tiver
uma opiniao contraria, é muito dificil, as criticas, elas vém. Eu acredito no projeto do
Setor, acredito nos colegas de trabalho que estdo aqui e entendo que todo mundo
esta aqui porque tem um objetivo, mas eu ndo esquec¢o o mundo real, o mundo ngo
€ o Litoral, o Litoral faz parte do mundo e o estudante que esta aqui, ele nem sempre
fica aqui, ele ndo vai encontrar o salario aqui e ele vai trabalhar a onde? O estudante
aqui tem que entender que o mundo real vai cobrar, vai cobrar o qué? Seriedade,
horario, responsabilidade, conhecimento, o saber ser, o saber fazer... Esta questao
ideolégica me incomoda um pouco, eu sinto que as vezes ndao me deixam falar, nao
me ouvem... Eu ndo sei se eu quero ficar aqui, eu sinto muita dificuldade aqui.

Dsc 3

Eu gosto de trabalhar aqui. Tem questbes que acontecem, mas eu gosto de
trabalhar aqui. Quando eu cheguei consegui encontrar um espago de trabalho que
me foi proprio no que se refere a politica universitaria. Aqui, o que eu vejo de
positivo é que tem muito pra fazer, tem espacgos pra vocé trabalhar e aos poucos
vocé consegue fazer um trabalho coletivo, essa questao da ideologia existe. Todos
somos atravessados pela ideologia, mas, o positivo é que eu tenho uma
infraestrutura, eu tenho os espacgos, eu tenho a liberdade, o pessoal reclama, mas
tem uma liberdade muito grande. Em outras universidades que trabalhei me davam
até os textos que eu tinha que dar aula, eu tinha também todos os conteudos ja
delimitados e demarcados e em outra eu ndo tinha nada de nada. Aqui eu tenho
possibilidades, tem que pelejar, mas tenho. A gente ainda tem dificuldade porque
temos sete anos, uma universidade de sete anos, esta menos que engatinhando,
ainda esta se desenvolvendo no utero. Eu sei que ha dificuldades, é uma coisa que
pra mim esta presente. Mas, isso é bom pra gente aprender primeiro a respeitar as
diferengas e contar com as diferengas. Ninguém tem que pensar uniformemente.
Essa coisa do patrulhamento ideolégico; acho que provém do grande equivoco que
talvez se tenha do entendimento da proposta, a proposta ndo consiste de rasgar
papéis, deixar de formalizar. Pra mim parece que 0s que entenderam equivocado,
sdo aqueles que ja tinham uma natureza meio matona, sabe assim. Eu sinto
possibilidades, na verdade eu encontro aqui a possibilidade de levar adiante varias
coisas que eu ndo conseguia em outras instituicbes. Entéo, as coisas, o que eu fago,
me mantém aqui, no fim essas picuinhas, essas coisas pequenas acabam ficando...

Por que no fim a gente tem que primeiro canalizar no trabalho. Eu acho que tem
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muita coisa que eu tenho que explorar, que vai demorar pra entediar, nao sei o que

vai ser amanha, me vejo no presente e eu gosto do que facgo.

Tema: Formagao dos professores formadores para trabalhar no projeto
A questao de formagéao dos docentes, ela foi mudando. Inicialmente os espacos de
formagao eram feitos nos conselhos que eram nas sextas-feiras. Tinha as semanas
de planejamento que eram duas por ano e as semanas do CAEA e uma semana de
planejamento tinha os condensados de formagéo. Por um lado era formativo, mas
por outro lado era desestabilizador, isso é coisa de n&o sentir o pé muito tempo, o
desgaste emocional era muito grande, as discussées eram muito fortes, iam para o
plano pessoal. O ano passado passou para este formato que se juntava aos
sabados de manhéa a cada quinze dias, manha e tarde para aqueles que decidiam
fazer, entdo era uma turma de vinte, trinta. Eu nunca tive contato como professor de
ter reunido, de planejar. Aqui eu encontrei, me senti meio burro no comego, nossa
preciso ler, tenho que pegar algumas coisas, foi uma aprendizagem e tenho evitado

de ficar entrando numa arena.

Tema: Futuro da proposta

Eu acho que tem. Tem uma nova geracdo ai que saiu do lance hard, essas pessoas
que defendiam uma bandeira hard que virou uma ditadura reversa, virou uma coisa
de vigilancia do outro. Eu vejo que um dos desafios que nds temos, é os docentes
conseguirem se olhar como colegas de verdade. Acho que quando a gente atingir
essa maturidade e pensar o Setor, a nossa proposta de educacédo a partir do nosso
Projeto Pedagdgico, quando esse olhar e essas facgbes, desculpe o termo,
minimizarem 0s seus desejos, as suas ideologias e conseguirem conviver com mais
harmonia. Aqui somos todos projeto e dentro do significante projeto vocé tem
pessoas que sao de esquerda, de direita, que defendem coisas, que sao totalmente
contraditérias, mas todo mundo se unifica sobre o significante projeto. S6 que esse
projeto esta passando por um rearranjo de relagdes, tinhamos uma articulagéo e
agora estao vindos outros dois colegas e a gente esta tendo um rearranjo nesse

sistema de relagées.
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7.3. A inovagao vista pelos protagonistas: tendéncias comuns e
especificidades

Por meio da elaboragao dos discursos, buscou-se atender a finalidade de
identificar elementos de inovagao tendo por base a perspectiva dos envolvidos, pois
se considera que sao eles que pdem a mostra 0 movimento real da mudancga. Ao
término da elaboragdo dos discursos, tivemos a sensacédo de que esses por si so
permitiam aos leitores identificar as caracteristicas definidoras de mudanga. No
entanto, embora as vozes e informagdes reunidas nos discursos nos paregam,
suficientemente, explicitas, entendemos ser conveniente desenvolver uma analise
do que na nossa perspectiva de investigagdo sintetiza os aspectos essenciais
extraidos das vozes dos sujeitos nos trés cursos analisados, focando as tendéncias
comuns e as especificidades.

A nova proposta na visao dos protagonistas

Ao ser solicitado aos sujeitos envolvidos que falassem sobre a proposta
curricular que vem sendo desenvolvida na instituicdo, tinha-se como finalidade
levantar a compreensdo que os protagonistas tém sobre o processo inovador. Os
professores e alunos ouvidos demonstram ter consciéncia de que estao implicados
em uma proposta que se mostra diferente da maioria das licenciaturas e que
introduz uma série de modificacdes no processo de formacdo. Embora nao fagcam
mencao aos termos paradigma curricular e modelos de formagédo, nem recorram a
conceituagcao desses, eles fazem referéncias a elementos representativos de
mudancgas nesses campos. Os sujeitos ouvidos nos trés cursos deixam transparecer
a compreensao de que estdo diante de um Curso de Licenciatura cujo foco e
finalidade exclusiva é formar professores. Embora parega ébvio que assim seja, na
histéria da formagao de professores no Brasil conforme ja relatamos nesse trabalho,
as Licenciaturas tém-se constituido em um apéndice do bacharelado no famoso
modelo 3+1 que ainda continua em vigor, em que a formagao pedagdgica é apenas
um apéndice la no final do curso para aqueles que quiserem ter uma habilitacdo a
mais ou aumentar suas chances de empregabilidade, ocupando, no interior das
universidades, um lugar de descaso que se reflete na falta de identidade dos
profissionais que nela se formam e a simplificacido da formacao profissional para a
docéncia. A clareza sobre o carater especifico de Licenciatura apenas pareceu

anuviado no Curso de Linguagem e Comunicagcdo em que algumas falas dos
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professores organizadas no DSC1 referente a nova proposta deixam transparecer
gue o componente comunicagao contribuiria para o “sujeito nao ficar restrito ao ramo
de ser professor’, podendo atuar em outras areas como, por exemplo, na
Comunicagcdo Social. Essa manifestacdo talvez presente de forma tacita na
concepcao dos professores ou de alguns professores no decorrer do grupo de
discussao foi assumindo contornos de uma firme convicgdo de que o Curso e
inclusive o diferencial da comunicagao estavam a servigo da formagao docente, que
a identidade e o foco do Curso s&o a docéncia conforme expressa no DSC2.

Na voz dos protagonistas sobre a nova proposta transparece, ainda, o ideal
integrador do curriculo que se reflete na articulagdo dos saberes da area especifica
com os saberes para a docéncia, trabalhados de forma simultdnea desde o inicio do
curso. Nessa diregao da integracao dos conhecimentos teéricos com a formagao
pratica desde o inicio do curso, o estagio € mencionado pelos envolvidos como um
dos diferenciais dos Cursos de Licenciatura da UFPR litoral, pois nessa instituicao
os alunos tém contato com a realidade local e educacional desde o comecgo do curso
e nao como falam eles, la no final do curso como na maioria dos programas de
formacao inicial.

Ainda, ao se referirem aos aspectos distintivos da proposta, o estagio volta
a ser mencionado como elemento que proporciona significado a aprendizagem ao
favorecer maior contato com a escola e pela relacdo que estabelece entre a teoria e
a pratica desde o inicio do curso, oferecendo maior seguranca para a docéncia. O
vinculo que estabelecem com os professores da educacido basica e o apoio da
professora de estagio mediante a companhia na escola e auxilio na elaboracéo das
atividades que os alunos irdo desenvolver foram mencionados como importantes
para a formagéao.

Outro elemento mencionado pelos sujeitos no que diz respeito a nova
proposta refere-se a relacdo que a Universidade constréi com a comunidade,
demonstrando uma convergéncia com o Projeto Politico-Pedagdgico, ja que
conforme expressa esse, a génese do Setor Litoral da UFPR traz como objetivo
consolidar-se como um agente de desenvolvimento comunitario no espago
geoecondmico em que esta inserido. O vinculo que a universidade estabelece com a
comunidade, além de contribuir para o desenvolvimento sustentavel da regido onde
esta localizada, abre espaco para a construgdo do conhecimento a partir de

problematizagcdes sociais concretas, oferecendo uma formacéao integradora entre as
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necessidades do desenvolvimento local e os conhecimentos cientificos. Assim o
ideal integrador do conhecimento que mencionamos no paragrafo anterior entre os
saberes da area especifica com os saberes para a docéncia amplia-se ao incluir os
saberes do contexto, apontando para uma nova postura na educagao conforme

sugere Dowbor:

Uma nova visdo esta entrando rapidamente no universo da
educacao, de que os alunos, além do curriculo tradicional, devem
conhecer e compreender a realidade onde vivem e onde serdo
chamados a participar como cidadaos e como profissionais [...] Trata-
se de fechar a imensa brecha entre o conhecimento formal curricular
e o mundo onde cada pessoa se desenvolve. (Dowbor, 2006, p1).

Os sujeitos envolvidos reconhecem que a abordagem do conhecimento nao
€ a tradicional. Ha uma reatualizacdo dos conteudos que nao se apresentam
fragmentados em disciplinas e ndo se restringem a conteudos cientificos, mas que
trazem um vinculo relacional entre ciéncia, educacao, sociedade e a historia de vida
dos alunos, resgatando a fungéo social e a aplicagado contextual na abordagem dos
conteudos da formacéao.

No que se refere a metodologia, no curso de Ciéncias, tanto na voz dos
alunos como na dos professores aparece forte a mengao ao trabalho com projetos e
este parece constituir-se tanto para alunos e docentes como um aspecto que ainda
vem sendo pensado, construido, que ainda traz diferentes entendimentos na hora de
conceitualizar e aplicar, contudo, tanto nos relatos dos alunos como nos dos
professores j& comegam a surgir exemplos de praticas consideradas por eles como
satisfatérias e o desejo de aprofundar a sua compreensao e uso. No curso de Artes,
também, é feito mencgéo ao trabalho com projetos, mas com uma énfase menor e no
curso de Linguagem e Comunicagéo esse aspecto foi silenciado.

A estrutura do curriculo constituida dos Fundamentos Teorico-Praticos, das
Interagdes Cultural-Humanisticas e dos Projetos de Aprendizagem aparece como
mais um diferencial na percepg¢ao dos envolvidos.

Ha uma mencao consideravel ao fato de que a proposta proporciona
autonomia e favorece o protagonismo dos sujeitos. A flexibilidade da proposta, o
acolhimento das diversidades, os espacos curriculares constituidos dos Projetos de

Aprendizagem e das Interagdes Culturais e Humanisticas, a construgdo do
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conhecimento a partir da realidade local parecem ser elementos que contribuem
para um espaco “autogestionavel” do conhecimento como mencionaram eles.

Ao serem convidados a falar sobre a nova proposta, os participantes
trouxeram, ainda, como diferencial a intencionalidade de uma formacao
emancipatoria em uma perspectiva de equidade e transformacéao social e a gama de
experiéncias e vivéncias que a Universidade proporciona para enriquecimento da
formagao dos estudantes.

O curso prepara para ser professor?

Os alunos mostram-se divididos quanto a essa questdo. Entre os que se
colocaram como nao se sentindo preparados a preocupacao esta relacionada com o
pouco tempo de formacido e a necessidade de ter que pesquisar e estudar muito
para preparar as aulas. Essa preocupagao parece ser mais representativa nos
alunos das primeiras turmas. Entre os que dizem se sentir preparados apresentam
como argumento o fato de que ndo se sai da universidade sabendo tudo, que é
preciso continuar estudando sempre, ao longo da vida, para dar conta das
mudangas e que essa consciéncia ja seria um tipo de preparo. Eles ressaltam que
no curso se aprende muito mais a ser professor do que o contetdo da disciplina que
vai lecionar. Mencionam, ainda, a importancia de se ter clareza que o PPP propde
uma nova forma de pensar a educacgao e que aplicar essa nova proposta no campo
de trabalho constitui-se um desafio.

Esse ponto levantado pelos alunos sobre a distadncia entre a proposta
diferenciada de formacdo que recebem no curso e a realidade das escolas da
educacao basica, também, é representativo de preocupacdo entre os professores
que consideram o formato tradicional dos ambientes profissionais onde os alunos
irdo atuar como um real desafio. Mesmo assim, os professores acreditam que a
proposta de carater emancipatério que desenvolvem oferece maior oportunidade
para os futuros docentes serem bons profissionais do que no ensino tradicional. Os
docentes justificam sua crenga nas chances da nova proposta oferecer melhor
preparo pelo fato de oferecer mais possibilidades, como por exemplo, o
envolvimento dos alunos na produgdao do conhecimento, a articulacdo com a
realidade e as possibilidades de intervengcdo em situagdes concretas da realidade.
Os professores consideram que os futuros docentes saem com uma base menor nos
conteudos da area especifica do que os estudantes formados por outro curriculo,

mas com habilidades para saber onde buscar.
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Os docentes defendem que a proposta oferece condicbes para que os
alunos desenvolvam um desejo maior de serem professores e de compreenderem
um pouco mais a complexidade do que é ser docente.

Os professores tém consciéncia de que a proposta curricular diferenciada
nao é uma garantia de que todos vao fazer diferenca enquanto professores, pois 0s
individuos ja chegam com o carater formado, mas defendem que o curriculo oferece
condicbes para aqueles que desejam se tornar bons professores.

Ser aluno/ ser professor na UFPR Litoral

Ouvir as representacdes de alunos e professores que vivenciam e vivem na
realidade a pratica de propostas inovadoras pode trazer contribuigdes significativas
para a compreensdo dos condicionantes que precisam ser considerados na
implantacdo de uma reforma educacional.

As falas demonstram que é dificil ser aluno e ser professor em um processo
inovador, mas que quando se consegue superar o choque cultural pode ser uma
experiéncia altamente gratificante.

As opinides revelam que a inovagao requer esforcos importantes, em
especial, para lidar com os conflitos que emergem na situagéo, conflitos esses de
diversas ordens, que se manifestaram de forma mais latente por parte dos
professores. Uma inovagdo de carater aberto, que se constréi e reconstréi no
processo, pde em desvelamento as heterogeneidades pessoais e profissionais € o
confronto de culturas pedagdgicas, que se nao forem bem trabalhadas acabam por
estabelecer “a turma do quem é a favor e a turma do quem é contra” como
mencionado nos discursos, gerando em alguns casos um énus pessoal e emocional
dificil de ser suportado e com reflexos decisivos para o andamento da reforma.
Como alerta Hernandez (2000):

O mais relevante da histéria e do processo de uma inovagao € como
se resolve o confronto de culturas pedagdgicas que costuma
aparecer como inevitavel em seu desenvolvimento. Detectar as
causas e tratar de encontrar pontos de encontro, em geral, é a
melhor das opgdes para defrontar-se com a realidade: a toda
inovacao subjaz diferentes niveis de assimilagcdo e envolvimento por
parte dos professores que marcam, em boa medida, a orientacéo e a
evolugdo da mesma (HERNANDEZ, 2000, p. 283).

Alguns professores, por caracteristicas pessoais, histéria de vida e

concepgao educacional em sintonia com a reforma, conseguem lidar de forma mais
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tranquila com o processo dindmico da proposta, com as incertezas e interrogagdes
gue 0 novo causa, com as opinides divergentes, bem como, conseguem ter um olhar
compreensivo diante das diversidades sem “estigmatizar’ os colegas como eles
mesmos dizem. No entanto, os professores nao podem ficar abandonados a propria
sorte, reféns de uma iniciativa individual; ha que ter uma dindmica institucional
mediante um processo de formagao continua, concomitante, proxima, que sirva de
apoio aos docentes, que facilite a formagao colaborativa e dialégica. Como diz
Carbonell, o debate “produz aproximacdes nos pontos de vista inicialmente
divergentes; outras vezes ajuda a questionar ou revisar propostas; e em outros
ajuda a reformular melhor as ideias com argumentagdes mais complexas e
elaboradas” (CARBONELL, 2002, p.96).

Por outro lado, como os proprios sujeitos ouvidos mencionam, o0s
professores reagem de forma diferente frente a inovagéo; cada um tem seu tempo
de compreensao do processo, sendo que alguns, apesar de todos os esforgos que
possam ser empreendidos, talvez nunca cheguem a entender e a engajar-se naquilo
gue € novo. A resisténcia a participacdo e ao envolvimento sao obstaculos dificeis
de serem superados no desenvolvimento de uma inovagao.

Os professores, também, trouxeram a tona a questdo das condi¢des
necessarias a inovacgao. Trabalhar na implementacdo de uma inovacao exige mais
do professor do que trabalhar no sistema tradicional; isso demanda tempo para
estudo; tempo para repensar a conducdo das atividades de aprendizagem; tempo
para planejar o trabalho coletiva e colaborativamente; tempo para coordenar os
espacos de aprendizagem que se ampliam para além da sala de aula; tempo para
estabelecer relagdes com a comunidade, com as escolas, enfim os espacos de
atuacdo do professor sao, consideravelmente, modificados e ampliados. Como
alerta Imberndén (2009) que para levar a cabo uma inovagdo nado se pode
negligenciar as condi¢des de trabalho nem as questdes salariais.

Nessa direcao, Masetto (2012), com base em pesquisas sobre projetos
inovadores, constata que um dos aspectos essenciais para que as inovagdes se
concretizem, consiste na revisdo de normas e procedimentos que definem a carga
horaria dos professores, numero de alunos por turma, suporte institucional para a
inovagao, condicdes de trabalho e salario dos professores, dentre outros.

Embora tenhamos nos estendido nos aspectos dificeis ligados a mudanca,

as falas dos professores, também, sao representativas da realizagao profissional
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que advém da participagdo e do envolvimento na inovacdo em que percebem
beneficios na sua formagao e desenvolvimento profissional.

O protagonismo e a autonomia para criar, propor e fazer as coisas de que
gostam, bem como sentir o impacto da sua atuagao € mencionado pelos professores
e alunos como um dos pontos gratificantes e apaixonantes de ser aluno/professor na
UFPR Litoral. Um aspecto que tem sido pouco considerado quando se pensa em
um projeto educativo inovador é a qualidade de vida das pessoas que dele fazem
parte e esse € um ponto que foi contemplado nas falas dos alunos e professores.
Segundo eles ser aluno/ ser professor na UFPR Litoral significa melhor qualidade de
vida, o que nos leva a refletir sobre a importancia desse aspecto. Afinal, fala-se em
educacao para transformacao social, para promog¢ao de um mundo melhor, mas
tem-se dado pouca énfase a educacgao para uma vida melhor e a educacao para
uma vida feliz.

Futuro da proposta

De uma forma geral, os alunos e docentes expressam uma visdo positiva
sobre a continuidade da proposta e deixam entender que gostariam de que a mesma
se consolidasse. Os alunos de Linguagem e Comunicagdo embasam sua visao
positiva fundamentados na percepgcao que estdo diante de uma proposta
diferenciada de formacado que traz metas mais amplas do que apenas formar
profissionais para o mercado de trabalho. Eles compreendem que a proposta visa
formar pessoas, cidadaos conscientes que se sintam como protagonistas capazes
de pensar suas realidades e sua vida. A valoracdo expressa pelos alunos em
relacdo a proposta encontra alinhamento na perspectiva defendida por Candau

(2013), para quem:

A escola é chamada a ser reinventada como espago de
construcao/socializacdo de saberes, atitudes, sentimentos e praticas,
articulados a outros espagos educativos orientados a favorecer
processos de autonomia e emancipacdo no ambito pessoal,
comunitario e coletivo, assim como a emergéncia de outros modelos
de sociedade e escolas comprometidos com as multiplas vozes e
propostas que emergem da sociedade civil em toda a sua riqueza e
pluralidade (CANDAU, 2013, p. 10).

Um potencial sugestivo emerge das falas dos alunos de Ciéncias ao
referirem-se a falta de pesquisas sobre os egressos. Estudos com base na

experiéncia de ex-alunos ajudariam a perspectivar o futuro da proposta, e,
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propositivamente, esse grupo vislumbra um futuro desejavel em que a proposta
conseguisse estender-se as escolas de Ensino Fundamental, apontando para a
superacdo da ruptura produzida entre universidade e escola, perspectivando
mudangas de longo alcance.

No entanto, ndo deixam de serem percebidos os desafios que se colocam
para a inovagao, tais como o grau variavel de envolvimento de alunos e professores,
pois, conforme os sujeitos ouvidos afirmam nas suas falas, ndo séo todos que
abracam a proposta. As interrogagcées que despertam o novo jeito de fazer as
coisas, também, contam na hora de perspectivar o futuro, como nos lembra

Santomé:

A inovacgao tedrica, conceitual ou metodoldgica costuma ser vista
como ameaga [...]. A continuidade da ortodoxia ndo costuma originar
problemas, ao contrario da utilizacdo da capacidade critica, da
inovacdo nas tematicas enfrentadas, da utilizagdo de novas
estratégias, etc. (SANTOME, 1998, p. 59).

As pressdes e interrogacdes costumam vir das familias, dos sistemas
educacionais instituidos, da comunidade externa e interna. O enfrentamento para
que a proposta ndo va perdendo seu impulso inovador e acabe cedendo as
pressdes conservadoras, encontra pistas nos discursos dos envolvidos que apontam
a importancia da instituicdo fortalecer dois pontos: a formacdo continuada dos
docentes e a aproximacdo com a comunidade.

A formacao continuada traz o embasamento tedrico-metodolégico que dota
os docentes de uma base sélida para lidar com as incertezas que surgem da ruptura
com uma cultura educacional tdo arraigada, bem como para oferecer respostas
diante os ataques e interrogagdes que surgem de diversos segmentos da sociedade
que, no imaginario, trazem como parametro ideal para a tarefa educativa a
racionalidade técnica e estranham as formas mais flexiveis e humanas do curriculo.
A aproximagao com a comunidade, como dizem os sujeitos ouvidos, ajudaria tanto a
reduzir a pressao externa na medida em que forneceria uma maior compreensao da
proposta, como para fortalecer a mudanga em andamento. Os envolvidos
argumentam que a relagdo proxima com a comunidade é constituinte do projeto e
apontam para agcdes que vém sendo desenvolvidas nesse sentido, mas defendem a

importancia de uma maior participagdo da comunidade no que se refere ao projeto
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institucional, seja por representagdo ou voluntariamente em situagdes de
planejamento e de avaliacdo da proposta.

Os participantes destacam a interdependéncia entre o projeto da
universidade e os projetos dos cursos. Na visdo deles, o futuro da proposta das
Licenciaturas esta diretamente ligado ao andamento do projeto da Universidade; se
ele se fortalece, a proposta do curso é fortalecida também. Os protagonistas ouvidos
perspectivam, com esperancga, um futuro quando os alunos formados na instituicao
passem a ocupar o lugar de dinamizadores da proposta ao assumirem a fungao de
formadores de professores como docentes nos Cursos de Licenciatura da
Universidade.

Formacao de professores para a inovagao

Masetto (2012) alerta para o fato de que participar de projetos inovadores
nao é uma tarefa facil para os professores em decorréncia de sua cultura e formacao
que tém como base organizagbes curriculares tradicionais. Para o autor, essa
realidade demanda atencdo especial com a formacao continuada dos professores
envolvidos na implementacéo de propostas curriculares inovadoras.

O caso que pesquisamos parece validar o alerta feito por Masetto (2012). Os
professores ouvidos manifestam que a demanda por um processo de formagao é
uma realidade. Eles relatam que a formacéao se deu de forma mais presente no inicio
do projeto. Inicialmente, os espacos de formagado aconteciam nos Conselhos™ e no
planejamento quando era dedicada uma semana para “um condensado de
formacao”. Ao se referirem a esses momentos de formacdo, os professores
expressam que ao mesmo tempo em que eram formativos, eram, também,
desestabilizadores e desgastantes emocionalmente, em decorréncia das discussoes
que eram muito fortes e acabavam sendo transferidas para o plano pessoal.
Recentemente, segundo eles, passou para um formato de livre adesdo em que os
que decidem participar se reunem a cada quinze dias. Assim, parece que a
formagao vem perdendo impulso.

De acordo com os professores, a falta de um processo mais continuo e
proximo de acompanhamento e reflexdo sobre o processo potencializa as
compreensdes diferenciadas sobre os conceitos principais do PPP. A auséncia de

espacos coletivos de formagéao restringe o impulso inovador a esfera individual, o

% Forum de periodicidade semanal composto por todo o corpo docente, técnicos

administrativos e representantes discentes.
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que acaba sobrecarregando os que acreditam e sdo engajados na proposta, pois
sdo levados a mediar mais espagos para garantir a continuidade do projeto.

A formacao vem sendo uma reivindicacdo dos professores e eles apontam
sugestdes de agdes formativas que poderiam favorecer e facilitar a atuagao docente
para inovacdes curriculares. Esses professores sugerem dois movimentos de
formagao, um de carater mais interno em que os proéprios protagonistas planejam e
conduzem a sua formagao, como por exemplo, potencializar as Camaras dos cursos,
que foram criadas com essa finalidade, para que se tornem um espago real de
estudos e debates pedagdgicos em torno das necessidades que o projeto suscita.
Eles propdéem, ainda, nesse movimento interno, a socializagdo entre cursos para
trocas de experiéncias. O outro movimento seria de carater mais externo, em que a
partir das necessidades que ndo deram conta na interagao interna buscariam apoio
externo para pensar juntos os andamentos do projeto. Mas ressaltam que essa
formacao nao deveria ser um condensado intensivo com muitas palestras prontas.
Esse agente externo teria que conhecer, viver a realidade do grupo e a partir dai
comecar a propor solugdes junto com o corpo docente, articulando a teoria com a
pratica na busca dos encaminhamentos. Os direcionamentos sugeridos pelos
professores a partir das suas necessidades para trabalhar em projetos inovadores
demonstram alinhamento com a forma de pensar a formagdo para inovagao

conforme propde Masetto:

Um projeto inovador n&do existe pronto, bastando apenas coloca-lo
em vigéncia. Ele precisa ser construido, e os professores terdo
necessidade de trocar ideias, sugestdes, experiéncias e vivéncias,
rever e discutir suas praticas pedagodgicas, refletir sobre sua agao
educativa, sobre problemas e questdes que tenham acontecido.
Sentirdo necessidade de aprofundar questdes teodricas, conhecer
novas propostas, autores recentes que pesquisam tematicas que
interessam, ter contato com especialistas em diferentes areas,
conhecer projetos alternativos ja em andamento, contar com apoio
de consultores ou assessores externos, aprofundar as relagdes
interpessoais do grupo (MASETTO, 2012, p.33).

Os envolvidos na reforma curricular dos Cursos de Licenciatura da UFPR
Litoral entendem ser importante um esforco maior da instituicio na promocéao
dessas iniciativas de formagdo, mas, ao mesmo tempo, ponderam que talvez
somente criar os espagos nao seja suficiente, porque teoricamente esses espacos ja

existem, mas ha um esvaziamento dos mesmos.
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A situagcédo da formagédo conforme apresentada pelos protagonistas levanta
alguns pontos para reflexdo. No caso em estudo, observa-se um avango na diregao
das discussdes e propostas que vém sendo colocadas para a formacao docente
pelo fato da reforma educativa prever estruturas formativas favorecedoras de debate
e construcdo coletiva em espacos denominados de Conselhos e Camaras, pois,
conforme Imbernén (2009), a formacado no contexto em que se dao as praticas
educacionais assume uma importancia decisiva. Na providéncia institucional de criar
esses espacos, percebe-se um movimento de mudanca em relacdo ao modelo
dominante da formacgao padrao dirigido por um expert, como se todos os problemas,
independentes dos seus contextos, fossem iguais para uma formagdo que se
aproxima as situagdes problematicas em seu proprio ambito, ou seja, a institui¢ao,
seu projeto e seus protagonistas.

Tem sido comum a defesa da formagao docente como fundamental para as
reformas educacionais, no entanto ndo se observa um esfor¢o equivalente na
construcao de propostas e estruturas que viabilizem a formagao para uma inovacao
educativa, predominando processos formativos que tratam os problemas
educacionais, os professores e as instituicbes como se todos fossem iguais. Nessa
perspectiva de formagao genérica, padronizada, o modelo de formagao baseado no
treinamento tem sido o usual.

No entanto, alterar essa forma de pensar a formacédo para realizar uma
formagdo que parta das necessidades reais e que contemple a participagdo dos
envolvidos traz a tona a complexidade desse processo formativo. Os professores
nao estdo acostumados com uma cultura participativa, ndo tém vivenciado
processos em que lhes sdao concedidos autonomia para responsabilizar-se por sua
formagdo e para desempenhar um papel construtivo no desenvolvimento de
propostas educacionais inovadoras. Esse processo demanda uma postura, uma
ética e valores menos individualistas e mais voltados para uma consciéncia coletiva,
como, por exemplo, conciliar as necessidades e o0s interesses profissionais
individuais com as necessidades e os interesses coletivos, porém isso ndo esta
pronto e néo é suficiente colocar os professores juntos e abrir o debate sobre suas
praticas. Como diz Imbernén (2009), a solugao nao consiste, simplesmente, em
aproximar a formacdo ao contexto dos professores. E preciso gerar uma nova
cultura e novas metodologias que trabalhem as relagdes entre o professorado, os

aspectos emocionais e atitudinais dos docentes, a mudanca das relagdes de poder,
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o trabalho em equipe, a comunicagao entre colegas, a crenga dos professores em
comunidades educativas autoformativas, a autoestima dos docentes, entre outros.

Se esses aspectos ndo forem observados nas iniciativas que buscam
conceder maior autonomia dos docentes na sua formagéao, podem levar a desgastes
emocionais, problemas de relagcdes entre colegas, desmotivacédo e até o abandono
dos professores dos momentos de formagédo, bem como, o abandono da propria
formagao por parte da instituicdo. Parece-nos que essa realidade nao esta fora de
possibilidade no caso em que estamos investigando, no qual os professores se
referem a desestabilizacdo e ao desgaste emocional vividos nesses encontros e a
substituicdo da formacao para espacos de livre adesao.

Dai a importancia de que na reestruturacdo de uma formacdo menos
transmissiva e tecnocratica € mais voltada para a participacdo dos professores na
conducdo da sua formagdo, a cultura colaborativa seja introduzida aos poucos. E
aconselhavel que se tenha um planejamento para uma participagéo orientada, que
as questdes nado sejam discutidas no calor das emogdes, na base dos achismos, no
improviso, mas mediante um processo reflexivo, orientado. Uma possibilidade, seria
fazer um levantamento das questdes mais instigantes no grande grupo, seguido de
uma selecido daquelas que consideram prioritarias. Essas questdes seriam levadas
para serem analisadas e discutidas em grupos menores, como nas camaras de cada
curso, onde o confronto entre as culturas e ideologias seja mais facil de se conduzir
em funcado do tamanho do grupo. Tem-se entdo um retorno ao grande grupo, em
que cada grupo menor traz a sua reflexado, facilitando uma sintese e um consenso
grupal. A seguir, pode-se trabalhar o aprofundamento e a comparagdo dessa
reflexao interna com o estudo dos tedricos e pesquisadores sobre a tematica, e/ou
contar com uma assessoria externa.

Pode-se, ainda, formar grupos de estudos sobre conceitos e temas
estruturantes do PPP que carecam de compreensao, bem como, pesquisa-acao
sobre experiéncias em andamento, sendo importante que relatorios dessas
atividades retornem ao grande grupo.

O importante é lembrar que a participagcdo nado se da por geragao
espontanea, exige uma metodologia, uma ética, um sistema de comunicacgao,
normas e metas claras e, sobretudo, um alto grau de responsabilizagao tanto

individual, grupal e institucional.
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Em sintese, a andlise da percepgédo dos protagonistas sobre a reforma que
vem sendo conduzida nos cursos de licenciatura da UFPR Litoral traz indicadores de
que o projeto pretende uma formagao que resida no coletivo, que faga parte da
cultura profissional, que ressitue os professores como protagonistas da sua
formagao em seu contexto trabalhista, no entanto ndo esconde obstaculos como a
dificuldade de conduzir essa formacdo de modo que atenda as necessidades dos
docentes e alcance a metodologia e o clima afetivo que fomente o trabalho
colaborativo.

Sabe-se que atingir essa formagao nao é facil, por muitas razdes. Estamos
trabalhando com o humano o que pressupde reconhecer ritmos, necessidades e
comprometimentos diferentes na hora de aprofundar a inovacao; estamos tratando
com as ciéncias da educacao, um campo que contempla a diversidade de pontos de
vista; estamos lidando com o curriculo, uma constru¢ao social que implica escolhas;
e, estamos tratando com a inovagcdo, um processo que costuma despertar
resisténcias e sofrer incompreensao nos diversos segmentos educacionais e na
sociedade como um todo. Mas, como diz Masetto (2012), as tensbes, as
contradicdes e os conflitos estdo presentes em qualquer inovacao, sendo importante
enfrenta-las e geri-las coletivamente, e, para isso a formacdo de professores é

essencial.

7.4. Indicadores de inovagao: a sintese interpretativa

Esse estudo teve como objetivo analisar criticamente uma experiéncia com
caracteristicas de inovagado que vem sendo desenvolvida nos Cursos de Licenciatura
da UFPR Litoral, tendo como questdo central investigar em que medida a proposta
que vem sendo desenvolvida nessa instituicdo traz elementos com potencial de
contribuicdo para um novo paradigma curricular na formacao inicial de professores.

Ao caminharmos para o final da investigacao temos a sensagcao de que a
envergadura da reforma com a esperanga que ela carrega é grande demais para ser
abarcada em uma unica pesquisa e que muitos angulos ainda podem ser
explorados, mas, num esfor¢o se sintese, vamos destacar alguns pontos que nos
parecem fundamentais e que no decorrer da pesquisa mediante a analise

documental e a voz dos protagonistas em dialogo com o referencial teérico foram-se
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mostrando como indicadores de mudanca para os curriculos da formacao inicial de
professores.

Concepgao e organizagao curricular

Os dados de que dispomos deixam evidente que a experiéncia que vem
sendo desenvolvida nos cursos de Licenciatura da UFPR Litoral apresenta
movimentos de mudancga em diregdo a um novo paradigma curricular que ultrapassa
a légica da racionalidade técnica e da organizacao disciplinar.

A semelhanca da anélise documental, os alunos e professores ouvidos n&o
fazem mencéo a concepcgao de curriculo que embasa a proposta, mas assim como
na andlise documental, encontramos referéncias nos discursos dos sujeitos de
elementos representativos de mudanga no ambito das concepgdes e da organizagao
curricular.

A interpretacdo da ideagédo declarada no marco conceitual por meio da
analise documental sinaliza uma tendéncia curricular que encontra eco na
abordagem critica e pds-critica com insights da perspectiva local do curriculo,
expressa em uma proposta educacional com finalidades emancipatérias que faz
opgao por principios construtivos do conhecimento que possam contribuir para uma
socializagao critica das pessoas mediante uma reconstrugao reflexiva da realidade e
valorizacdo dos conteudos culturais.

Indicadores de redirecionamento da concepg¢ao curricular tradicional para
abordagens curriculares de orientacdo critica e pos-critica, com insights da
perspectiva local do curriculo encontram reforgo nas vozes dos sujeitos ao fazerem
referéncias: ao carater emancipatério da proposta; ao vinculo que a universidade
estabelece com a comunidade que além de contribuir para o desenvolvimento
sustentavel da regido abre espago para envolver a histéria de vida dos alunos; ao
comprometimento da universidade na formagao de profissionais cidaddos capazes
de transformar a sua realidade; a autonomia e ao protagonismo dos alunos na
construgcao do conhecimento; a autonomia e ao protagonismo dos professores para
pensar e construir o projeto educativo.

A redefinicao dos propdsitos e finalidades da educacao na diregao de uma
educacao critica resultou em novas formas de pensar e estruturar a organizagao
curricular circunscrita ao ambito dos pressupostos do curriculo integrado. A
orientacao curricular critica e pds-critica encontra alinhamento com os pressupostos

da organizagao curricular integrada, afirmativa também corroborada por Lopes e



229

Macedo (2011). A concepgéao integradora se operacionaliza no desenho curricular
constituido dos Fundamentos Teorico-Praticos, das Interagbes Culturais e
Humanisticas e dos Projetos de Aprendizagem. Embora, na analise documental,
tenha se constatado niveis diferenciados de integracado curricular, em especial no
que concerne aos FTPs em que um curso ainda mantém nesse eixo componentes
que lembram a légica disciplinar, pode-se constatar uma perspectiva integradora do
curriculo dos cursos de licenciatura da UFPR Litoral o que sinaliza avangos em
aspectos que ha muito vém sendo apontado como essenciais para uma inovagao na
formacao inicial de professores. Como lembra Flores (2000), é importante que se
desenvolva “uma visdo holistica e integradora dos processos de formagao,
superando a perspectiva disciplinar no sentido de uma atitude critica fomentadora da
dimenséo auto-reflexiva do conhecimento” (FLORES, 2000, p. 157).

Com efeito, a perspectiva integradora materializada na estrutura curricular
conforme evidencia a analise documental e a voz dos protagonistas, introduz as
seguintes modificagdes:

e Rompe com a racionalidade técnica e com a fragmentacdo do
conhecimento;

e Promove a abordagem interdisciplinar do conhecimento que articula
conhecimentos de formacdo para a docéncia, conhecimentos
especificos da area e conhecimentos do contexto (local e pessoal).

¢ Articula a teoria e pratica como unidades indissoluveis.

e Supera a logica curricular que parte da formacédo geral para a
especifica

e Promove a integragdo entre universidade e escolas da educacéo
basica numa perspectiva de fortalecimento mutuo.

e Potencializa a autonomia e o protagonismo dos atores educacionais
(professores e alunos).

Ao colocar em acao os principios de uma teoria curricular critica com fins
emancipatorios, a proposta que vem sendo desenvolvida nos cursos de Licenciatura
da UFPR Litoral representa um avango para a formacido de professores, pois
conforme Giroux (1997, p.198) “os programas de educagao de professores poucas
vezes estimulam os futuros professores a assumirem seriamente o papel do

intelectual que trabalha no interesse de uma visao de emancipacao”.
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A analise da concepcdo que orienta a reforma curricular dos cursos de
Licenciatura da UFPR Litoral demonstra que a mesma traz um conjunto de
alteragbes que rompem claramente com o paradigma técnico disciplinar e que
compartilha uma afinidade notavel com os principios das teorias curriculares criticas
e pés-criticas e os pressupostos do curriculo integrado. No entanto, ndo gostariamos
de “enquadra-lo” em uma determinada tendéncia curricular, pois a analise nos
sugere que estamos diante de uma perspectiva curricular de horizonte amplo. Nao
existe uma perspectiva unica que explique totalmente as diregdes e os sentidos da
reforma curricular.

Temos motivos para acreditar que se trata de uma mudanga de largo
alcance na medida em que a inovagao pressiona os outros niveis educacionais a
rever seus curriculos. Seja por meio da visdo da universidade que tem nas metas da
educacgao transformadora o compromisso de interagir com as escolas de educagao
basica da regido, seja por meio dos protagonistas da proposta, alunos e professores
que interagem com as escolas da educagdo basica e que nas suas falas
prospectivam esse futuro.

A caracteristica da construcdo em movimento do curriculo, num constante
processo de ressignificacdo diante das necessidades e desafios que para ele se
colocam e conduzido por uma coletividade que a ele pertence, coloca-nos diante da

possibilidade e da esperancga de construcdo de um novo paradigma curricular.

Estagio/ atividades praticas
Na percepcao dos envolvidos na reforma, o fato da proposta oportunizar a
colocacao do aluno em contato com a realidade escolar desde o inicio do curso é
visto como algo significativo. Eles consideram que a imersdo na realidade escolar
desde a entrada no curso favorece a integracdo da teoria com a pratica, pois as
questdes observadas e vividas no estagio alimentam os Fundamentos Tedrico-
Praticos conferindo maior significatividade a formagao, proporcionando mais
confianga e seguranga para iniciar a profissdo e colocando o futuro professor em
contato com o aluno real e ndo com o aluno ideal.
Os alunos manifestaram como sendo muito importante o vinculo que
estabelecem com os professores das escolas para a formacao da postura de
docente. O apoio da professora de estagio mostrando caminhos para a

aprendizagem da docéncia, como por exemplo, no preparo de aulas foi percebido



231

como de grande valor. Os futuros docentes reconhecem que estdo diante de uma
proposta de formacgéo diferenciada daquela em que, primeiramente, veem toda a
teoria e s6 no final do curso tem-se o contato com a pratica.

A analise documental demonstrou que o estagio, no caso em estudo, vem
delineando um cenario diferente do que tem sido encontrado em outras pesquisas,
dentre as quais a de Gatti e Nunes (2009), que constataram uma imprecisdo quanto
a organizacao desse componente. O estagio nos cursos de Licenciatura da UFPR
Litoral apresenta-se bem normatizado, com explicitagdo dos objetivos, orientagbes
para elaboracdo do plano individual de estagio, formas de acompanhamento,
avaliacao, atribuicbes dos alunos, responsabilidades e fun¢des da COE - Comissao
Orientadora do Estagio, das atribuicbes do professor-supervisor no campo de
estagio e do professor-coordenador de estagio da UFPR Litoral. As ementas do
estagio expressas com clareza permitem antever um programa intencional de
iniciacao profissional. A Universidade declara estabelecer parceria com o Nucleo
Regional de Educacdo e as Secretarias Municipais de Educagdo do Litoral
Paranaense e Vale do Ribeira. Consta entre as finalidades da UFPR expressas no
PPP, a opcao pela relacdo cotidiana com a escola publica como eixo fundamental.
Além dos espacos formais, as ONGS, classes em assentamentos, canteiros de
obras e outras instituicbes de carater sociocultural podem servir como campo de
estagio.

A opinido dos envolvidos e a ideacdo do estagio expressa nos Projetos
Politico-Pedagdgicos sinalizam para algumas mudancas no cenario dos estagios e
atividades praticas nos cursos de formacéo inicial de professores.

O estagio realizado desde o comego do curso, facilitado pela proposta
pedagogica que concebe o conhecimento e o processo formativo como uma
totalidade articulada com a realidade concreta em seus contextos profissionais e
socioculturais promove a superagao do modelo aplicacionista que tem marcado
fortemente os cursos de formacao de professores em q