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RESUMO

Este texto ¢ uma separata do segundo capitulo da dissertagdo de mestrado da auto-
ra, o qual se constitui em um estudo avaliativo sobre o Curso de Licenciatura em
Educacdo Fisica da Universidade Estadual de Ponta Grossa. Neste recorte, centramos
as discussdes em um dos pontos mais polémicos do Ensino Superior — a formagéo do
profissional Professor nas Licenciaturas —, ponto desconsiderado por muitos, mas tido
como o centro das discussdes para outros profissionais. Assim, este trabalho encami-
nha as leituras para as novas diretrizes curriculares nacionais para a formagao inicial
de professores da educagio basica, em cursos de nivel superior. Aborda de forma ob-
jetiva concepgoes de diferentes autores sobre a tematica Licenciatura - Formagdo de
Professor e Curriculo intermediado pelos apontamentos do Relatorio DELORS. O
trabalho ndo apresenta conclusdes finais, mas vislumbra momentos de mudangas
curriculares nas Licenciaturas, especificamente em Educagdo Fisica. Consta ainda, ao
final, a bibliografia que deu suporte a presente investigagao.

Palavras-chave: licenciatura, formagao de professor, curriculo

ABSTRACT

This paper is part of the author’s master’s degree dissertation and consists of an
evaluative study of the course of Physical Education at the State University of Ponta
Grossa. The debates are concentrated on one of the most controversial points of
undergraduate education — the professional formation of teachers in Teacher Training

! Este texto constitui-se parte da Dissertagdo de Mestrado “Formagdo profissional em Educagéo
Fisica — possibilidades de um redimensionamento curricular.” Programa de Pdos-Graduagao -
Mestrado em Educagdo — UEPG/PR, sob a orientagdo do Professor Dr. Ivo José Both

2 Professora Assistente do Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino da Universidade
Estadual de Ponta Grossa/Pr. Mestre em Educagdo UEPG/Pr.
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Courses —, undervalued by many, but which represents the center of discussion to
other professionals. The work thus focuses on the new National Curricular Guidelines
— intervened by the DELORS report — in what concerns the training of teachers. The
points of view of different authors on the matter are taken into account. No final
conclusions are presented, but indications of changes occurring in undergraduate
courses, especially those related to Physical Education, are given. At the end, the
bibliography that gave support to this investigation is given.

Key words: teacher training courses, professional formation, curriculum

Introducao

Me movo como educador porque,
primeiro, me movo como gente(...)
Como professor ndo me é possi-
vel ajudar o educando a superar
sua ignorancia se ndo supero per-
manentemente a minha. Ndo pos-
so ensinar o que ndo sei.
(FREIRE, 1996, p. 106-107)

Educador de sempre, mestre in-
comparavel, Paulo Freire nos da li-
¢d0 dos saberes necessarios a uma
pratica educativa critica e reflexiva,
com uma visao de mundo calcada na
ética, na responsabilidade ¢ na com-
peténcia, ¢ nessa compreensdo faz
com que ampliemos, construamos e/
ou modifiquemos os novos saberes
enquanto professores.

Referenciar o grande educador ¢é
aventurar, € se deliciar nas belezas da
mais singela tarefa que € ensinar. E é
essa aventura que iremos percorrer,
considerando a formagdo do profes-
sor uma fatia incontestavel nesse per-
curso.

Embora as preocupacdes quanto
ao Ensino Superior em sua totalidade
sejam constantes, neste texto centra-
remos nossas discussdes em um dos
fragmentos mais polémicos e até mes-
mo, podemos dizer, desconsiderado
por muitos, pois nao traz lucros,
‘status’. Porém, representa o palco
da atengdo de outros profissionais, no
qual nos inserimos.

Estamos nos referindo as Licen-
ciaturas, aquelas que se preocupam
ou que deveriam se preocupar, inte-
gralmente, com a formagao do pro-
fissional — professor.

Partindo do entendimento de que
atualmente existem varios estudos
acerca das Licenciaturas e Formacgao
de Professores, no decorrer deste es-
tudo nos reportaremos a alguns auto-
res que, de acordo com suas posigoes,
tornam-se pertinentes ao contexto em
tela, permeando com as contribuigdes
do Relatério DELORS sobre as
aprendizagens basicas, aliando este
referencial ao curso de Licenciatura
em Educacéo Fisica da UEPG?®. Re-

3 Universidade Estadual de Ponta Grossa — PR.
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flexdes sobre curriculo e os indicativos
do Conselho Nacional de Educagdo
sobre as diretrizes para a formagao dos
profissionais em educagdo, ¢ que da-
rdo uma nova perspectiva, um novo
olhar ao profissional em questdo.

Licenciatura, formacao de profes-
sores — revendo posicoes

A formagao de profissionais qua-
lificados ¢ a meta prioritaria das Ins-
titui¢des de Ensino Superior e, no
caso da formagao de profissionais da
Educagio, caminha por mudangas sig-
nificativas nas estruturas curriculares.
No entanto, tais mudancas sé ocorre-
rdo de fato se forem ousadas, pois da
forma como a maioria dos curriculos
estdo estruturados por etapas, isto é,
primeiro a teoria que embasa e depois
a pratica que confirma a teoria, fica
claro que privilegiam a formagao te-
orica, dando menor atengdo ao traba-
lho. A formagdo de qualidade, nesse
viés, fica realmente comprometida.

A preocupacdo com essa dico-
tomia ja existe, bem como propostas
curriculares que visam suplantar tal
defasagem, como preconiza FREI-
TAS (apud LUDKE, 1994) em seus
estudos.

MARQUES confirma a dicotomia
anteriormente citada quando direciona
suas discussoes sobre as desarticula-
¢oes que fragmentam os cursos de Li-

cenciaturas no pais, citando o
divorcio entre a teoria e prdtica,

a distingdo entre professor/ edu-

cador/ especialista da educagdo,

entre as disciplinas de conteudo

e disciplinas pedagdgicas, enfim

toda uma série de impedimentos

a uma agdo integrada na forma-

¢do de professores (Ibid., p.25).

O autor indica nesse estudo uma
proposta curricular intermediada por
eixos curriculares articuladores, evi-
denciada por espacos coletivos de dis-
cussdo ¢ aprofundamento sobre “a re-
lacdo escola/cidadania, o cotidiano da
escola e da sala de aula, as relagoes de
alunos/professores no principio
educativo da pesquisa...” (Id.), sendo
essa alternativa uma das grandes pos-
sibilidades de mudanga na formacao.

DEMO reafirma que “a vida aca-
démica ¢é constituida pela pesquisa,
como principio cientifico e educativo,
ou seja, como estratégia de geracdo
de conhecimento ¢ de promoc¢ao de
cidadania” (1997, p.127).

Assim, a idéia da renovagdo cons-
tante, do dialogo critico, endossa as
propostas contidas no Relatério
DELORS* para a UNESCO, quando
faz mengao aos pilares basicos da edu-
cagdo, cujo destaque recai para o
aprender a aprender. Isso deixa claro
que tal habilidade torna-se imprescin-
divel, remetendo assim ao sentido de
uma educacdo continuada. Ensinar
também exige competéncia e, além do

* Ver Jacques DELORS. Educagdo um tesouro a descobrir.1999.
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mais, quem ensina produz ¢ quem pro-
duz supera a relagdo: eu ensino, vocé
aprende.

Apesar de termos conhecimento
de que ha varias maneiras de apren-
der, RODRIGUES em um de seus ar-
tigos aponta que “...preparar profis-
sionais para o futuro, nos coloca di-
ante do desafio de aprender a apren-
der (grifo nosso). Muito mais do que
nos prepararmos em armazenar idéi-
as prontas devemos nos preparar para
buscar informag¢do de modo auténo-
mo ¢ para produzir novos conheci-
mentos, o que coloca em cheque to-
dos os métodos tradicionais de ensi-
no” (1999, p.57).

Nesse entendimento, as universi-
dades precisam rever seus posiciona-
mentos frente a triade ensino, pesqui-
sa e extensao.

A respeito disso, DEMO observa
com certo destaque que

na universidade ndo pode haver

grupo separado de pesquisado-

res, de docentes, de extensio-
nistas. Pesquisa é o cotidiano

mais cotidiano. (...) Isto ndo im-

pede que alguém se dedique ape-

nas a pesquisa como principio
cientifico, mas exige que toda
profissionalizagdo conserve pelo
menos pesquisa como principio
educativo (capacidade de questi-
onar, de se reciclar, de continuar

aprendendo aprender.) (1997,

p.129).

Tal posigdo evidencia ndo somen-
te a imagem do professor, mas tam-
bém a do académico. E essa reflexao
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acerca das Licenciaturas — formag¢do
de professores, passa necessariamen-
te pelo conhecimento acumulado du-
rante a formagao académica, tanto por
parte do corpo docente quanto do dis-
cente.

Formar professores com compe-
téncia, com dominio dos conhecimen-
tos, com compreensao de suas respon-
sabilidades e autonomia frente a so-
ciedade é um dos grandes desafios das
Institui¢des de Ensino Superior, hoje.
Os cursos de graduagdo sentem-se
fragilizados, pois ha dificuldade em
sustentar que seus docentes e discen-
tes tém, de forma reciproca, dominio
dos fundamentos basicos das diferen-
tes areas do conhecimento, tanto no
que se refere ao contetido quanto a
metodologia de suporte.

O essencial da formag¢ao académi-
ca, no caso especial da Licenciatura,
estd no aprender a aprender.

E necessério que os profissionais,
no ambito de sua formagao inicial e
permanente, adquiram responsabili-
dade, autonomia, competéncia, ao
mesmo tempo em que tenham pensa-
mento critico/reflexivo frente as di-
versidades sociais, culturais, politicas
e econdmicas, para que possam
enfrenta-las com capacidade e sélida
argumentacao.

GARCIA salienta que os cursos ¢
programas de formacédo de professo-
res estdo “impregnados de concep-
¢oes diferentes do professor: tradici-
onal, centrado nas competéncias,
personalista ou orientado para a in-
vestigagdo” (1992, p.54), o que vem
4(1):
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reforgar a idéia imagem do profissio-
nal: “como pessoa, (...), técnico, in-
vestigador, implementador de curri-
culo, sujeito que toma decisoes, lider
(...)”(dd.)

A posi¢ao do Relatério DELORS
sobre a educagdo ao longo de toda a
vida vem solidificar a idéia de um
continuum educativo na formacgéao
docente, pois segundo DE PERETTI

se pretende manter a qualidade de

ensino (...) é preciso criar uma ca-
deia coerente de aperfeicoamen-
to, cujo primeiro nivel é a forma-
¢ao inicial (apud GARCIA,1992,

p.55).

O autor deixa transparecer a ne-
cessidade de se ter uma conexao cla-
ra entre a formagao inicial e a forma-
¢do permanente; ndo basta apenas gra-
duar-se, temos também que obrigato-
riamente manter-nos constantemente
em aperfeicoamento. RIBAS também
caminha por este pensamento quando
afirma que

para se conseguir um ensino efe-

tivo e de qualidade, é necessario

estabelecer um encadeamento co-
eso de capacitag¢do, a partir da

formacgao inicial (2000, p. 12).

O desafio apontado as IES, em
melhorar a formagao docente (inicial
ou permanente) implica em mudan-
cas significativas em seu interior, quer
sejam elas de ordem institucional ¢
curricular.

GOMEZ (1992) indica a forma-

¢do inicial, graduagdo, como sendo a
principal responsavel pelos desencon-
tros na atuagdo docente (sala de aula),
cabendo destacar que isso advém dos
modelos adquiridos: comportamento
ideal, transmissor/repassador de co-
nhecimentos, técnico, executor de ro-
tinas didaticas.

Nesse sentido, os estudos de
GOMEZ tornam-se peculiares’no que
se refere a formagdo do professor,
especialmente o de Educagao Fisica,
quando ao abordar a atividade do pro-
fissional de ensino, o faz apontando
duas formas, concepgdes:

o0 professor como técnico-especi-

alista que aplica com rigor as re-

gras que derivam do conhecimen-
to cientifico e o professor como
pratico/reflexivo autonomo, como
artista que reflete, que toma de-
cisées, e que cria durante a sua

propria acgdo (Ibid., p. 96).

Em tal contexto, faz-se necessa-
rio tecer algumas consideragoes a res-
peito das duas concepgoes.

Racionalidade técnica - o professor
como técnico-especialista

Este modelo profissional esta cal-
cado numa concepg¢do tecnologica
herdada do positivismo, que se esta-
beleceu firmemente em quase todo o
século que recentemente findou. Tal
concepgdo tem como suporte basico

5 Quando nos referimos a peculiaridade, esta se assenta mais especificamente na primeira con-
cepgao — racionalidade técnica, sem contudo descartar a segunda.
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a atividade instrumental, a aplicacdo
rigorosa de teorias e técnicas cientifi-
cas.

Os programas, curriculos das di-
ferentes licenciaturas, adotados pela
UEPG e pela maioria das instituigdes
de ensino superior do Brasil, via de
regra se embasam no modelo da
racionalidade técnica ou instrumental,
ou sdo académicos/tecnologicos,
como apresentam alguns autores que
se dedicam aos estudos da teoria de
curriculos. Esse tipo de curriculo for-
ma profissionais aptos a lidarem de
maneira fragmentada com o conheci-
mento, que ora se atém ao contetido a
ensinar, a como se posicionar em sala
de aula, ora ensinam como usar 0s
instrumentos técnicos, recursos, iso-
ladamente, descartando nesse mo-
mento o essencial — o conhecimento.

Esse ¢ o reflexo claro da consti-
tui¢do curricular de um curso de for-
macdo onde primeiro se adquirem
conhecimentos basicos fundamentais,
filosoficos, sociologicos entre leis e
teorias que tentam explicar os proces-
sos decorrentes do bindmio ensino-
aprendizagem; ¢ em um segundo mo-
mento sdo trabalhadas as disciplinas
pedagogicas em que se aplicam tais
processos, entre elas a didatica, as
metodologias e, conseqiientemente, a
pratica de ensino e o estagio supervi-
sionado.

Podemos dizer que a formagao do
profissional, particularmente o de
Educagdo Fisica e, em especial, o da
Universidade Estadual de Ponta Gros-
sa, se caracteriza como técnica € se
assemelha com a posigdo acima
explicitada, ndo negando, portanto, a
expressdo tdo conhecida: professor
técnico, conforme os estudos de
MEZZADRI (1992) e FRASSON
(1995)°.

Iustrando os comentarios referen-
tes a0 Curso de Educagdo Fisica’,
ponto central do nosso estudo, lem-
bramos as palavras de TAFARELL,
que revela com propriedade o proces-
so de formagdo do profissional em
destaque, como sendo

...acritico, a-historico; a-cientifi-

co, possuidor de um curriculo

‘desportivizado’ tendo o esporte

como estabilizador do sistema:

dicotomia entre teoria e prdtica

(...): énfase da aptidao fisica, forte

influéncia da area biologica (...)

um profissional a mercé dos inte-
resses do Estado e, ainda influ-
enciado pelo modismo, pelo

‘marketing’ empresarial (apud

SILVA, 1995, p. 264).

A citacdo transcrita deixa eviden-
te a real funcdo de um curriculo que
privilegia a formag@o na concepgao
técnica: de um lado, os cientistas/pes-
quisadores fornecendo, produzindo

¢ MEZZADRI e FRASSON, em seus estudos de Mestrado, analisaram o curriculo do Curso de
Educagdo Fisica da UEPG, em épocas e formas diferentes, mas as constatagdes deixam visiveis

a formacao de técnico desportivo.

7 Esta referéncia; em particular; justifica-se pelo estudo proposto no trabalho de concluséo (dis-
sertacdo) do Curso de Mestrado em Educagdo, conforme ja pontuado em nota anterior.
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conhecimentos; enquanto do outro
lado, os professores tentam, na medi-
da do possivel, incorporar tais conhe-
cimentos e repassa-los aos seus alu-
nos. A visao ¢ de um ensino estan-
que: primeiro os pressupostos teori-
cos (ciéncias basicas, fundamentos),
depois o ensino das habilidades (como
aplicar as teorias dessa ciéncia na pra-
tica); ou ainda, se da énfase nos con-
tetidos/conhecimentos sem aprofun-
damento e sem considerar sua rele-
vancia no processo de formagao.

Somando a essas idéias, LOVI-
SOLO lembra que a formagao inicial
recebida, bem como as diferentes si-
tuacdes provocadas pela sociedade,
levam “muitos professores a intentar
ensinar fragmentariamente (nem
gradativa nem sistematicamente) con-
teudos do curriculo de sua formagao.
Leva-os a projetar, no sentido psica-
nalitico vulgar, sua formacao na for-
magcao dos participantes da atividade
corporal programada” (1992, p.42),
repetindo dessa forma o receituario
recebido quando de sua formagao aca-
démica, sem criticas, questionamentos
e, principalmente, sem argumentagdes
e esclarecimentos.

Essa concepcdo simplista, frag-
mentada, de aprender e ensinar por
etapas permeia todos ou quase todos
os cursos de formagao profissional —
licenciaturas, em particular, 0 nosso
ponto de discussdo — Licenciatura em
Educagéo Fisica, da UEPG.

Atualmente, ja existem grupos de
profissionais atuantes no Ensino Su-
perior preocupados com essa forma-
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¢do, haja vista os estudos feitos pelo
Colegiado de Curso de Pedagogia da
nossa Institui¢do, reforgados pelas
diretrizes curriculares estabelecidas
pelo Conselho Nacional de Educagao,
apoiados pela LDBEN 9394/96.

E interessante notar a forma como
GOMEZ (1992) estabelece o modelo
técnico de formagao dos professores.
Objetivamente, os trés pressupostos
basicos desse modelo apontam:

a) Investigacdo académica X
pratica cotidiana — o distanciamento
entre elas ¢ evidente, pois andam sem-
pre com objetivos proprios, nao ha-
vendo cruzamento de idéias e pensa-
mentos. Ocorre a dissociagdo entre
pesquisa e ensino.

b) Conhecimento tedrico X rea-
lidade pratica — o conhecimento
transmitido enquanto formagao aca-
démica distancia-se cada vez mais da
realidade do campo profissional. Nao
ha relag@o entre conhecimento teori-
co e pratica, entendida esta como apli-
cagdo desse conhecimento.

¢) Tarefas do ensino X proces-
sos de aprendizagem — em um cami-
nho linear, a transposi¢do ocorre de
forma fragmentada, como se fossem
fatos isolados, sem relagdes maiores,
onde o ensinar ¢ uma coisa bem dis-
tante do aprender.

Nao se concebe hoje, ao inicio do
terceiro milénio, quando os valores
referentes a formagdo humana trans-
cendem o material e o simples fazer,
esse tipo de formagao de um profissi-
onal ultrapassado, desarticulado das
questdes maiores relativas ao seu

4(1): 61-77, 2001.
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campo de formacgdo, o qual podere-
mos comparar com uma tabula rasa
na qual se refere as tecnologias e in-
formagdes.

A Comissao Internacional sobre
Educacgao para o Século XXI® retrata
em seu relatorio que “a educagdo deve
transmitir, de fato, de forma macica e
eficaz, cada vez mais saberes e saber-
fazer evolutivos, adaptados a civiliza-
¢do cognitiva, pois sdo as bases das
competéncias do futuro” (1999, p. 89).
Revela dessa forma a Educa¢do como
tesouro a descobrir, apoiada em qua-
tro pilares basicos ¢/ou aprendizagens
basicas, como aponta ALONSO
(1999), que vale a pena serem relem-
brados: aprender a conhecer, aprender
a fazer, aprender a viver juntos e apren-
der a ser.

E necessario, portanto, ter clare-
za em relag@o a esses itens propos-
tos, pois aprender a conhecer torna-
se essencial no trato com as informa-
¢oes; aprender a fazer remete a bus-
ca de alternativas viaveis; aprender a
viver juntos constitui dificil mas
compensadora tarefa, pois exige com-
preensao, solidariedade, cooperagao:
¢ preciso cultivar a tolerancia e res-
peitar o individual; ¢ por fim, apren-
der a ser, em que a predominancia
estd firmada entre a harmonia do in-
dividuo e o bem estar do grupo em
que vive, com vistas ao bem estar -
fisico, mental, intelectual, social, cul-
tural, politico e econdmico.

Essas colocagdes nos direcionam
a formacdo do professor reflexivo,
cuja formagdo se assenta na reflexao-
acio, referenciada por GOMEZ.

Racionalidade pratica — o profes-
sor reflexivo

Esta formagao visa superar “a re-
lacdo linear e mecanica entre o conhe-
cimento cientifico-técnico e a pratica
na sala de aula” (GOMEZ, 1992, p.
102).

Assim, considera-se importante o
trabalho do professor numa maior
interacdo entre conteudo (ensino), as
metodologias e o aluno (aprendiza-
gem), o que exige desse professor
dinamicidade no trato com o conhe-
cimento.

Tal dinamicidade se reforga quan-
do o professor, no cotidiano de seu
trabalho, consegue articular harmoni-
camente o conhecimento enquanto
processo de construgdo que implica
aprender a aprender, competéncia e
clareza dos contetidos a ensinar, agin-
do com coeréncia e ponderacdo em
todos os momentos do processo
educativo.

E interessante notar as observa-
¢des de SCHON sobre os diferentes
conceitos que integram o pensamen-
to pratico do profissional reflexivo,
consciente: conhecimento-na-ac¢do,
reflexdo-na-acgdo e reflexdo sobre a

8 Ver Relatério DELORS, 1999.
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acg¢do e sobre a reflexdo-na-ac¢ao.

Dos estudos do autor,

conhecimento-na-ac¢do (...) € o

componente que orienta toda a

actividade humana e se manifes-

ta no saber-fazer; (...) reflexdo-
na-acgdo é um processo de extra-
ordinaria riqgueza na formagdo do
profissional pratico (...) primeiro
espago de confrontagdo empirica
com a realidade problematica

(...). No contato com a situa¢do

pratica, ndo so se adquirem e

constroem novas teorias, esque-

mas e conceitos, com se aprende

o proprio processo dialéctico da

aprendizagem. (...) reflexdo sobre

a ac¢do e sobre a reflexdo-na-

acg¢do (reflexdo critica segundo

Habermas), (...). E a utilizagdo do

conhecimento para descrever,

analisar e avaliar os vestigios
deixados na memoria por inter-
vengoes anteriores.(...) A reflexdo
sobre a ac¢do é um componente
essencial do processo de apren-
dizagem permanente a formag¢do
profissional (...) supoe um conhe-
cimento de terceira ordem, que
analisa o conhecimento-na-acg¢do

e areflexdo-na-acgdo em relagdo

com a situag¢do problematica e o

seu contexto (apud GOMEZ,

1992, p.104-105).

Convém ressaltar que esses pro-
cessos € ou agdes nao sao estanques,
livres, autonomos, fatos que aconte-
cem isoladamente na pratica pedago-
gica, mas se complementam. Dessa
forma, entendemos que se torna im-
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prescindivel ao profissional da educa-
¢do refletir nas e sobre suas agoes, cri-
ando, elaborando e reelaborando no-
vos conhecimentos, superando as bar-
reiras da era informacional, colaboran-
do sobremaneira para um ensino de
qualidade, quer seja em nivel de edu-
cagdo basica ou ensino superior.

Ainda tendo como suporte teéri-
co GOMEZ, este assinala que a mai-
oria das institui¢des de ensino supe-
rior que ofertam cursos de formagao
de professores, “tém-se apoiado no
modelo da racionalidade técnica (...)
baseando-se em trés pressupostos(...)”
(Ibid., p.107) que resumidamente se-
riam:

a) a investigacdo académica con-
tribui para o desenvolvimento de co-
nhecimentos profissionais Uteis;

b) o conhecimento ensinado nas
institui¢cdes de formagao de professo-
res prepara o aluno-mestre para os
problemas e exigéncias do mundo real
da sala de aula;

¢) a ligacdo hierarquica ¢ linear
entre o conhecimento cientifico ¢ as
suas aplicacdes técnicas tende a criar
o convencimento de que ha também
uma relacdo linear entre as tarefas de
ensino e os processos de aprendiza-
gem.

Tais pressupostos descortinam o
cenario, o palco onde se aloja a for-
magcao profissional do professor.

Na tentativa de superar a forma-
¢do técnica de professores e avangar
em uma formacao reflexiva, ¢ preci-
so também ultrapassar as propostas
curriculares, os curriculos existentes,
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desafio esse que ¢ muito grande, mas
nao impossivel.

Nessa perspectiva, compete as
Institui¢des de Ensino Superior bus-
car transpor o viés da racionalidade
técnica, a formagao baseada em pré-
requisitos, na rigidez e estruturagdo
corporativista, no inadequado trata-
mento dispensado a pesquisa ¢ aos
conteudos de uma forma geral, entre
outros fatores, para uma formagédo que
visualize a racionalidade pratica, re-
flexiva, como um dos caminhos ou o
caminho mais apropriado para a for-
macdo de professores, mesmo sabe-
dores de que este processo demanda
transformagdes em diferentes angu-
los, tanto estruturais quanto pedagoé-
gicos.

Curriculo — Diferentes Olhares

Para entender as propostas adota-
das nos diferentes curriculos dos cur-
sos superiores ¢ interessante verificar
a época, o momento historico, o peri-
odo de suas implantagdes, o qual re-
trata, através das reformas educacio-
nais, a forga politica e econdmica,
bem como os interesses do Estado
enquanto estrutura de poder.

As mudangas curriculares signifi-
cativas dos cursos de graduagdo na
Universidade Estadual de Ponta Gros-
sa, em especial nas Licenciaturas,
ocorreram em dois momentos distin-
tos: a primeira corresponde a época
da implantac¢do enquanto Universida-
de na década de 70 (regime semestral
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de créditos), e a segunda ao periodo
1989/90 (regime seriado anual).

Nesses dois momentos historicos,
as marcas politicas ¢ ideoldgicas sdo
visiveis na construgdo curricular dos
cursos de graduagdo, tanto no que se
refere ao enfoque de suporte teorico -
objetivos, perfil profissional, quanto
a estruturag¢do, a nomenclatura e a
alocagdo de disciplinas, as ementas,
a distribuicdo de carga horaria, entre
outros dados pertinentes a elaboracdo
do Curriculo.

Definir um curriculo envolve pri-
oridades socio-politicas, bem como
questdes intelectuais. Visando atender
tais prioridades, as Universidades,
mais especificamente os cursos, apre-
sentam um duplo curriculo, sendo um
explicito e formal, onde estao expres-
sos o projeto pedagdgico, os planos
de ensino, conteudos, metodologias,
avaliacOes, entre outros dados refe-
rentes ao encaminhamento do curso;
e outro, o oculto, ndo formal, camu-
flado, conforme expressa GIROUX
(1986), transmitido aos alunos atra-
vés das regras subjacentes
estruturadas a partir das rotinas e re-
lagdes de poder e convivéncia no co-
tidiano da sala de aula.

As caracteristicas dos cursos de
formagao profissional, quaisquer que
sejam, revelam, implicitamente, em
sua estruturagdo curricular o pensa-
mento, as concepgdes ¢ posiciona-
mentos de seus autores na constru¢ao/
elaboragdo, que podemos assim de-
nominar de curriculo oculto.

Segundo Tomaz Tadeu da SILVA,

4(1): 61-77, 2001.



o curriculo oculto ¢

constituido por todos aqueles as-

pectos do ambiente escolar que,

sem fazer parte do curriculo ofi-
cial, explicito, contribuem, de for-
ma implicita, para aprendizagens

sociais relevantes (1999, p.78).

Dessa forma, podemos dizer que
esse curriculo oculto, numa perspec-
tiva critica, fundamenta-se nos prin-
cipios e valores culturais e que se
constitui e se organiza pelas relagdes
sociais — professores, alunos, pais, di-
rigentes das organizacdes ¢ institui-
¢oes escolares, em caminhos de méao
dupla, revelando as experiéncias de
vida e os “ ‘siléncios’ estruturais e
mensagens ideologicas que moldam
a forma e o contetido do conhecimen-
to...” (GIROUX, 1986, p. 88).

Nas idéias do autor, é imprescin-
divel que o curriculo oculto esteja vin-
culado e fundamentado nos valores de
dignidade pessoal e justica social.

Ao se falar de curriculo, muitos
autores poderiam ser citados ¢ anali-
sados, mas tendo em vista a extensdo
e complexidade do assunto ¢ os
intervenientes historicos no qual cada
autor esta inserido, faremos breves
recortes sobre os apontamentos de
SACRISTAN (1998), YAMAMOTO
¢ ROMEU (1983), MOREIRA ¢ SIL-
VA (1995), MOREIRA (1997) e SIL-
VA (1999).

Pode-se entender curriculo como
um rol de disciplinas, derivagdo essa
do senso-comum, ou ainda como sele-
¢do de programas de diferentes disci-
plinas. “Todas as concepgdes sobre
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curriculo, ndo importa quais sejam suas
estruturas particulares, se compdem de
certos elementos que evidenciam pres-
suposi¢des valorativas” (YAMA-
MOTO e ROMEU, 1983, p. 97).

Portanto, o curriculo deve expres-
sar o pensamento primeiro com a
aprendizagem — valores culturais,
politicos, sociais, econdmicos e inte-
lectuais do homem. Nesse sentido,
entendemos curriculo como um modo
de organizar praticas educacionais,
desde o conjunto de matérias (grade
curricular), passando pela elaboracdo
de atividades ¢ chegando aos resulta-
dos da aprendizagem, numa trajeto-
ria calcada na experiéncia do profes-
sor ¢ na vivéncia do aluno. Busca-se,
dessa forma, construir e ‘re’construir
novas propostas pedagogicas, com
vistas a uma nova sociedade.

A questdo maior ¢ entender e ter
posi¢do definida e clara sobre o que é
curriculo. A contribui¢ao de MOREI-
RA torna-se significativa neste estu-
do, quando o autor aponta o curricu-
lo formal como sendo os planos e pro-
postas; o curriculo em ago, como
sendo aquele que de fato se realiza na
escola e sala de aula; e o ndo escrito,
falado, registrado, carregado de sen-
timentos proprios tanto do professor
quanto do aluno — este representado
pelo curriculo oculto. O autor aponta
também ““a visdo do curriculo como
um campo de lutas e conflitos em tor-
no de simbolos e significados” (1997,
p. 15).

Ja SACRISTAN apresenta concei-
tos de curriculo com significados di-
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versos, dado o ponto de vista ideolo-
gico, histdrico, politico, cientifico,
filos6fico e cultural. Considerando
seus estudos, o autor nos indica que
devemos entender, visualizar curricu-
lo segundo a perspectiva critica

sob o ponto de vista sociologico
. expressdo da correlagdo das
diversas for¢as da sociedade...,

sob o ponto de vista funcionalista,
como objeto técnico, ascético, que
¢ preciso desenvolver na prdtica,
na perspectiva meios-fins. Uma
alternativa critica deve conside-
rar curriculo como um artefato

intermediario e mediador entre a

sociedade exterior as escolas e as

prdticas sociais concretas que
nelas se exercitam como conseqii-
éncia do desenvolvimento do cur-

riculo (1998, p. 49).

Parte-se, pois, do pressuposto de
que o curriculo reflete as a¢des e in-
tengdes ndo de uma pratica cristali-
zada/estatica, mas de uma pratica viva
social e histdrica, que ndo se esgota
em si mesma. Deve ser resultado de
uma conversa constante entre seus
agentes propulsores, quer sejam 0s
envolvidos nos segmentos sociais, po-
liticos, econdmicos, culturais, ou,
exemplificando mais ainda, o educa-
cional - professores, alunos, pais, téc-
nicos ¢ a comunidade em geral, con-
siderados como elementos, sujeitos
ativos e ndo objetos reprodutores de
acdes impostas.

E importante reconhecer o curri-
culo como sendo “uma arena contes-
tada (...) uma arena politica”

72
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(MOREIRA e SILVA, 1995, p. 21),
ja que resulta das relagdes de poder,
ideologia e cultura, nas quais estdo
expressos os interesses das diferen-
tes classes e grupos culturais, sociais,
politicos e econdmicos.

Portanto, o conceito de curriculo
deve ser amplo, dinamico, pois este

adota significados diversos, por

qué (sic), além de ser suscetivel a

enfoques paradigmaticos diferen-

tes, ¢ utilizado para processos ou
fases distintas do desenvolvimen-
to curricular (SACRISTAN,

1998, p. 103).

Os estudos de Elliot EISNER
(apud YAMAMOTO ¢ ROMEU,
1983) nos apontam para as diferentes
posturas curriculares mais freqiientes
¢ adotadas, quer sejam estas tradicio-
nais ou progressistas, pelos profissi-
onais/professores que, de certa manei-
ra, influenciam com suas atitudes e de-
cisdes quando da elaboragdo
curricular:

— Racionalismo Académico:
pressupostos basicos da organizagdo
curricular — cultivo do intelecto, or-
ganizagao logica do conteudo, aqui-
si¢do de conceitos relevantes, abran-
géncia das disciplinas, valorizando-
se assim a pesquisa cientifica. Essa
postura evidencia, ainda, um profes-
sor — transmissor do conhecimento
imprescindivel a formagdo e um alu-
no —elemento passivo — receptor des-
se ‘“imprescindivel’ conhecimento.

—Processo Cognitivo: ponto cen-
tral —autonomia das habilidades men-
tais do aluno (eficiéncia). Nesse con-
2001.
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texto, o conteudo ¢é considerado como
ndo importante, devendo vir ao encon-
tro dos interesses, necessidades e
motivagdes dos alunos (aprender por
si), postura aberta as mudancas. A
énfase esta na natureza das informa-
¢des, as quais devem suscitar, sem-
pre, situagdes problematicas.

— Experiéncia Consumatéria
(humanista): tal postura curricular
valoriza o aluno ¢ suas possibilida-
des de descobrir e realizar sua pro-
pria individualidade como um ser par-
ticular que busca crescimento pesso-
al; o contetido curricular e a fungdo
da escola estdo centrados no educan-
do; a metodologia se baseia no dialo-
g0, na problematiza¢ao ¢ dramatiza-
¢do.

— Reconstruciio Social: ponto
principal — educag¢@o como agéncia
social, que promove mudangas; a vi-
sdo social da educacdo e o curriculo
estdo postos com vistas a transforma-
¢do da ordem social e devem atender
as questoes de sobrevivéncia indivi-
dual, tendo como meta a formagédo do
homem no contexto social/historico,
o0 momento presente. Nao ha uma or-
ganizagao curricular sistematizada, a
priori. Os grandes temas a serem es-
tudados s@o os temas sociais ¢ 0s pro-
blemas que angustiam a comunidade.

— Tecnologia do Ensino: tal pos-
tura privilegia o processo e nao os fins
da educacgdo; o contetudo ¢ trabalha-
do por meios de técnicas em lingua-
gem objetiva, esquematizada e con-
cisa; compete ao aluno absorver a efi-
ciéncia da técnica e ao professor pro-
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gramar e controlar o processo de
aprendizagem; o comportamento €
moldado pela condi¢do externa; o
objetivo principal é o desenvolvimen-
to da tecnologia.

E fundamental, portanto, que o
educador tenha clareza e orientagdes
seguras para que possa discutir, ana-
lisar a(s) posi¢ao(des) e/ou postura(s)
curriculares, tanto aquelas assumidas
como as descartadas na pratica coti-
diana.

Nesse entendimento, as mudan-
cas, as alteragdes curriculares refle-
tem uma tomada de consciéncia de
que ndo se deve, ndo se pode repro-
duzir os modelos impostos pela soci-
edade pela simples acomodagio, pois
lidamos com ser humano, corpo vivo
—leib, segundo SANTIN, “e ndo po-
demos maneja-lo e sim cultiva-lo, pois
as manifestag¢des vitais tém sua pro-
pria sabedoria, ¢ ¢ esta sabedoria que
precisa ser apreendida como base do
curriculo de curso de Educagédo Fisi-
ca” e ndo com o corpo - korper, ina-
nimado, “produzido pelas ciéncias
dos laboratérios, que nos ensinam
apenas as formulas e as medidas des-
te korper” (1992, p.34).

A visdo, portanto, de curriculo
prescritivo, passivo, regulador estati-
co que orienta, de forma restrita, o
trabalho pedagodgico, ndo deve mais
permanecer no cotidiano de nenhum
dos niveis escolares. Devemos olhar
para um curriculo em movimento,
constante, que cria, recria e transgri-
de, de forma dinamica, com novas
possibilidades de perceber a socieda-
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de e as mudangas educacionais, es-
pecialmente em se tratando da forma-
¢do de profissionais em educagdo,
frente aos desafios do mundo contem-
poréaneo.

Perspectivas... Novos Olhares

Entender os novos paradigmas e
conseguir detectar as novas possibi-
lidades da area de formagédo profissi-
onal com competéncia, sua real
abrangéncia, o empenho e dominio
dos conhecimentos, quer seja ela vin-
culada a area técnica, a de conteudo
especifico, e/ou a pedagdgica, de en-
sino, ¢ uma das competéncias dos do-
centes que atuam nos diferentes cur-
sos de graduacio.

A competéncia basica de todo e

qualquer professor é o dominio do

conteudo especifico. Enquanto as
unidades especificas ndo assumi-
rem, como responsabilidade pro-
pria, a formagdo de professores,
muito pouco poderdo fazer as
unidades da educagdo (LUDKE,

1994, p. 12).

De fato, enquanto os docentes das
areas/conteudos especificos que atu-
am nas diferentes licenciaturas ndo
perceberem que os alicerces para a
formagdo dos licenciados estdo cal-
cados em disciplinas especificas ali-
adas as da area pedagogica, as mudan-
cas significativas nao ocorrerao, pois,

ainda segundo a autora, “deve-se par-
tir do contetido especifico, para traba-
lhar-se a dimensdo pedagogica em in-
tima rela¢do com ele” (Ibid., p.13).

Nesse sentido, as diretrizes’ para
a formacdo inicial de professores da
Educagao Basica definem um conjun-
to de competéncias necessarias a atu-
acdo e formacao profissional, as quais
devem ser permeadas e complementa-
das pelas competéncias especificas de
cada area do conhecimento. Este con-
junto de competéncias refere-se:

—ao comprometimento com os va-
lores inspiradores da sociedade demo-
cratica;

— a compreensdo do papel social
da escola;

—ao dominio dos contetidos a se-
rem socializados, de seus significados
em diferentes contextos e de sua arti-
culagdo interdisciplinar;

—ao dominio do conhecimento pe-
dagdgico;

— ao conhecimento de processos
de investigagdo que possibilitem o
aperfeigoamento da pratica pedagé-
gica;

—ao gerenciamento do proprio de-
senvolvimento profissional. (2001, p.
37-40)

Vinculada a tais competéncias, a
formagdo do profissional deve pau-
tar-se nas questodes sociais, culturais,
econdmicas, bem como no conheci-
mento sobre o desenvolvimento hu-
mano e a propria docéncia. Neste sen-

° Proposta de Diretrizes Curriculares para a Formagéo Inicial de Professores da Educagdo Basi-
ca, em Cursos de Nivel Superior — CNE — fev./2001.

Olhar de professor,

Ponta Grossa,

4(1): 61-77, 2001.



tido torna-se imprescindivel a identi-
ficag@o de alguns requisitos basicos
para esta formagao:

— cultura geral e profissional;

— conhecimento sobre criangas,
jovens e adultos;

— conhecimento sobre a dimensao
cultural, social, politica e econémica
da educagdo;

— conteudos das areas do conhe-
cimento que sdo objetos de ensino;

— conhecimento pedagogico;

— conhecimento experiencial.
(Ibid., p. 40-44)

Segundo as DCNs, para que isto
ocorra ha necessidade de que as ins-
tituigdes formadoras aprofundem a
no¢éo de competéncia'’

O documento, versao preliminar,
do Conselho Nacional de Educagdo
que esta a disposig¢do das IES para
estudos e ponderagdes,

apresenta a base comum de for-

magdo docente expressa em dire-

trizes, que possibilitem a revisdo

criativa dos modelos hoje em vi-

gor (...) a melhoria da qualifica-

¢do profissional dos professores

(...) busca também construir

sintonia entre a formag¢do inicial

de professores, os principios pres-

critos pela Lei de Diretrizes e

Bases da Educag¢do Nacional, as

normas instituidas nas Diretrizes

Curriculares Nacionais para a

educagdo infantil, para o ensino

fundamental e para o ensino mé-

dio, bem como as recomendagoes

constantes dos Pardametros e

Referenciais Curriculares para a

educagdo basica pelo Ministério

da Educagdo (Ibid., p. 4-5).

Em suma, conceber e organizar
um curso implica: “a) definir o con-
junto de competéncias necessarias a
atuacdo profissional; b) toma-las
como norteadoras tanto da proposta
pedagogica, em especial do curriculo
e da avaliacdo, quanto da organiza-
¢do institucional e da gestdo da esco-
la de formagdo.” (Ibid., p.34).

Novos olhares. Sem duvida algu-
ma, 0 momento ¢ este, em que as
mudangas curriculares devem ocorrer
o mais rapido possivel, ndo para aten-
der, especificamente, a legislagdo vi-
gente ou para adequacdo de nomen-
claturas, modismos, mas sim atender
as transformagdes historicas e soci-
ais, bem como dar conta do ‘novo’
papel do profissional da educacéo -
reflexivo, pesquisador por exceléncia,
com autonomia para assumir ¢ resol-
ver os desafios das tarefas do dia-a-
dia, responsabilizando-se pelas pro-
dugdes, construgdes e ‘re’construcdes
do conhecimento de sua area de atua-
¢do, fundada na visdo de uma educa-
¢do ao longo de toda a vida.

10 Sobre competéncias, interessante verificar os estudos de Philippe Perrenoud.
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