A EPISTEMOLOGIA DA PRATICA E SUAS REPERCUSSOES NOS CURRICULOS
DOS CURSOS DE LICENCIATURA

Arlete Maria Monte de Camargo —ICED/UFPA
acamargo@ufpa.br

Maria da Conceicdo Rosa Cabral HCED/UFPA
mcrosa@uol.com.br

RESUMO

O momento atual tem focado a formacao de professm@o uma das principais estratégias
de se promover melhorias no sistema educacional,acevisdo dos curriculos dos cursos de
licenciatura, e a adocao de orientacdes que procdmminuir a distancia entre o ensino das
teorias e dos métodos educacionais. O trabalhemrsia que os curriculos dos cursos sao
influenciados pelas orientacdes oficiais, além elmonhecimento de que outras influéncias
coexistem na formacdo desses profissionais, jéegsas orientacdes sdo recontextualizadas
segundo a cultura de cada instituicao.
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INTRODUCAO

No texto aqui apresentado procuramos discutir ascipais repercussdes das
orientagdes oficiais para os cursos de formacgapraofessores, dada a influéncia que essas
orientacdes tem no curriculo desses cursos. Isde per evidenciado, sobretudo apés a
aprovacao da LDB, em 1996 e do conjunto de reguitagées que a sucederam, como € o
caso do Parecer CNE/CP n° 009/2001, voltado parestabelecimento de diretrizes
curriculares para esses cursos, além das ResolGdE<CP n° 001/2002 e 002/2002.

Essas orientagfes colocaram em foco inUmeras @gesélativas a formacéo do
professor, que passou a ser considerada como uesgaqlcentral nas reformas educacionais
levadas a curso em diferentes paises, ndo seraterdd no caso brasileiro.

Nos documentos mencionados séo relevantes algureasupacdes com 0 processo
de formacéo de professores ao longo dos temposiedelas a dissociagdo entre teoria e
pratica, que historicamente tem marcado a formdg&oprofessores na realidade brasileira,
além dasegmentacéo da formacéo dos professores e descontinuidade na formagdo dos alunos
da educacdo basica e distanciamento entre as instituicdes de formacdo de professores e o0s
sistemas de ensino da educagéo basica.

Em relagdo ao campo curricular, os problemas estdo relacionados com a
desconsideracdo do repertdrio de conhecimento dos professores em formacdo, tratamento
inadequado dos contetdos, falta de oportunidades para o desenvolvimento cultural dos

professores em formagdo, tratamento restrito da atuacéo profissional, concepcéo restrita de



prética, inadequacdo do tratamento da pesquisa, auséncia de conteldos relativos as
tecnol ogias dainformagéo e das comunicagdes, dentre outros.

Neste trabalho serdo destacadas as orientacdeapgunéam para a valorizacdo da
“pratica educativa”, ja que a centralidade no deseimento de competéncias tem sido a
tbnica dos principais documentos aqui analisads® pode ser ainda observado quando na
LDB ha referéncia a necessidade de que os processdermacao procurem priorizar o
aproveitamento da experiéncia docente, quando maimdo ja tiver experiéncia no
magistério.

Verifica-se assim nas orientagfes oficiais umaqupacao central com a concepgéao
de prética que norteia as orientacdes curriculpaea a formacdo de professores, o que os
autores tem denominado épistemologia da praticaO Parecer CNE/CP n° 009/2001, ao
tratar da concepcao de pratica como componentiEwaan; ressalta que isso implica em vé-la
como uma “[...] dimensdo do conhecimento que estgemte nos cursos de formacéo, tanto
nos momentos em que se trabalha na reflexado saireidade profissional, como durante o
estagio, nos momentos em que se exercita a atevigladissional”. Sabemos, no entanto, que
nem sempre esta tem sido a interpretacdo que tHsiigi®es de ensino superior ddo a essa
guestao.

Sabemos que as novas orientagcdes para formac&ofdesores tiveram significativa
repercussao no curriculo dos cursos de licenciamiferentes IES em todo o Brasil. Desta
forma, o trabalho aqui apresentado tem como interagéalisar como vem ocorrendo a
incorporacéao, nos curriculos dos cursos de formdegwofessores, do componente educativo
direcionado a ampliagdo da prética. Para isso, mayeans projetos politicos pedagogicos de
cinco cursos de graduacédo de duas universidaddésgailo Estado do Par4 — a Universidade
Federal do Para e na Universidade do Estado do Raréstudo se fez necessario analisar os
discursos veiculados nos textos oficiais e naseanas, caracterizar o contexto no qual esses
discursos séo elaborados, entendendo que a prodaegéim novo discurso sobre curriculo de
formacgao de professores ndo se faz sem tensodtosomem como exige mediacoes.

O CAMPO DISCURSIVO DA FORMA(;AO DE PROFESSORES NO BRASIL
Sobre a constituicdo de um campo discursivo, aantagdes curriculares sobre a
formacdo de professores tomadas neste estudo dereemtendidas como um conjunto de

formacg@es discursivas que se encontram em relag@orttorréncia, em sentido amplo, e se



delimitam, por cada uma delas ocupar uma posicamogtiva em uma dada regiao,
conforme explicitado por Maingueneau (1997, p. 211)

Durante o percurso no qual se deu a aprovacaoiddszes curriculares, é possivel
identificar duas posicfes enunciativas que consitu assim, no dizer de dois espacos
discursivos: um que se traduz nas orientacéesaifje outro que explicita a intencdo de se
contrapor as posi¢cdes oficiais, representado pefas/imentos sociais organizados,
associacoes cientificas, em especial a Associag&mimal pela Formacao dos Profissionais
da Educacdo — ANFOPE, que desde a década de If8fateado as discussodes relativas a
formacgao de professores no Brasil.

Dessa forma, em relagdo ao espaco discursivo ampangnado como da orientagéo
oficial, sua posicao se expressa por meio de uruetinde documentos, como anteprojetos,
pareceres, projetos, resolucbes e decretos denssdpbidade do Ministério da Educacao -
MEC e do Conselho Nacional de Educacdo - CNE. Ded@&ste conjunto, incluem-se
também documentos que contribuiram igualmente gataboracdo dos documentos oficiais.
Seus elaboradores, intelectuais vinculados ao gnegemonico no ambito do CNE e MEC,
pretendiam, com eles, influenciar a redacao finaltexto de Resolucdo das referidas
diretrizes.

Os documentos produzidos pelas ja referidas emsdasfio de fundamental
importadncia para compreendermos como 0 debate eagorconsiderando o carater
interdiscursivo dos textos analisados. Isso sigmiflizer que os curriculos desses cursos vém
sendo influenciados tanto pelas orientacdes oficiedmo pelas propostas da ANFOPE,
adiantando que essas influéncias — a oficial e AMBOPE — e s&o recontextualizadas
segundo a cultura das instituicdes (BERNSTEIN, 1996

EPISTEMOLOGIA EXPERIENCIAL: A ENFASE NO COMPONENTE DA
PRATICA EDUCATIVA

Em sua trajetoria como entidade, a ANFOPE temrraafio, dentre outros principios,
0 que se refere a necessidade de articulacao tepratica, um dos principais enunciados que

tem marcado as formulac¢des da entidade, que veendizido que_“teoria e a pratidavem

ser consideradas o nucleo integrador da formacacediecador, posto que devam ser
trabalhadas de forma a constituirem unidade inci&gel, sem perder de vista o contexto
social brasileiro” (Documento produzido no | Encorda CONARCFE, 1981).



Desde entdo, apesar de ser incluido no documerdb dim tépico especifico sobre
estagio supervisionado, explicitou-se nesse encanimportancia da dimenséo pratica em
outros momentos do processo formativo, ou mesmausicalacao a teoria. Isso, sem duvida,
pode ter influenciado a revisdo dos curriculosalwsos de formacéo.

Ainda no documento desse mesmo encontro, a CONAR@BEindicar as trés
dimensdes fundamentais da base comum nacionalfisgiwoal, politica e epistemoldgica —
definiu a dimensao politica como aquela na quatssipel pensar e recriar a relacéo teoria-
pratica.

Essa possibilidade s6 poderia ocorrer a partir da tormacdo que incluisse uma
visao globalizante das rela¢gbes educacao-sociedade,papel do educador comprometido
com a superacado das desigualdades existentesnfEaldanento reforcaria assim o carater
utopico acerca das func¢des do educador, bem conili@ncia da preocupacao em superar as
desigualdades sociais em nosso pais. Para issotagpese para a necessidade de
comprometimento do processo de formacdo com alegcilica e com 0s reais interesses

da classe trabalhadora”.

O CONTEXTO DAS REFORMAS EDUCATIVAS NA DECADA DE 1990

Na condicdo de um dos representantes dos movimestogis organizados, a
ANFOPE, no encontro nacional de 1998, recuperouriboizdes de encontros anteriores,
com destaque a idéia de areas tematicas ou eixtesadores que deveriam constituir a base
comum nacional de formacdo dos educadores, qu@essaria através de uma sélida
formacgéo tedrica, gestdo democratica, compromissmalse ético, trabalho coletivo e
interdisciplinar, articulacdo entre a formacéo ialie@ a continuada. Ao lado disso, foram
apresentados principios como: docéncia como baseracao de todos que se dedicam ao
estudo do trabalho pedagdgico; ampla formacao raliitueflexdo sobre a formagédo do
professor e suas condi¢cOes de trabalho; avaliagéogmente dos cursos de formacao dos
profissionais da educacéo; criacdo de experiémtiagculares que permitam o contato dos
alunos com a realidade da escola basica, dentresout

Em um de seus encontros nacionais realizado na@ri®92, no documento final, a
ANFOPE, acertadamente, identifica no cenario natianénfase nas questbes referentes a
escolarizacdo e o interesse pela escola, pela ¢@domdo educador. O documento assinalava
quais seriam as consequéncias mais visiveis dagteopeoliberal, dentre elas a adocéo de

uma concepc¢ao pragmatista de educador, que o v@ gonpratico, reduzindo o conceito de



“pratica social” ao de “resolucdo de problemas oetios” para 0s quais se deve preparar 0
professor, com o consequiente empobrecimento dafdnteorica e politica.

Além disso, no aprofundamento da discussao sobee l@mum nacional, o
movimentd expressa o reconhecimento de que sempre apontauapidissociabilidade
entre teoria e prética, entretanto tal premissgyrs#o a avaliacdo entdo feita, ndo conseguia
interferir na forma da organizacéo curricular dossos de formacéo docente.

O processo de construcdo da base comum nacionaldasprincipais contribui¢cdes
ao debate sobre a formacéo de professores, refargia de aprofundar a articulagdo entre
teoria e pratica, jA que essa seria a express@midade defendida pela associacdo na sua
caminhada. No encontro realizado no ano de 2088,@s1cepcao foi assim explicitada:

Unidade entre teoria e préatica que implica em agsuma postura em
relacdo a producdo de conhecimento que impregmgaaiaacado curricular
dos cursos, e ndo se reduz a mera justaposicéoda & pratica em uma
grade curricular; teoria e préatica que perpassam tocurso de formacgéo e
ndo apenas a pratica de ensino, o que demanda foovess de organizacéo
curricular dos cursos de formacéo; a énfase naltratdocente como base
da formacao e fonte dessa nova forma de articulechi@/pratica; énfase no
desenvolvimento de metodologias para o ensino dogegdos das areas
especificas; tomar o trabalho como principio edusana formacao
profissional, reformulando-se os estagios e swgdiel com a rede publica e
a forma de organizacéo do trabalho docente naasednfase na pesquisa
como meio de produgcdo do conhecimento e intervengdpratica social
(Documento Final do X Encontro Nacional da ANFOPH]).

Em relacdo ao espaco discursivo do ambito oficafy recorrentes as criticas, nos
diferentes documentos analisados, a concepcaoatiegpadotada nos cursos de formacao,
bem como ao modelo de estagio localizado ao finaluso e a organizagdo dos tempos dos
estagios. E o caso do Parecer CNE/CP n° 009/2@@iin8o esse documento, a op¢do por um
modelo terminal do ponto de vista da pratica, ddgis supervisionado, acaba por nao
possibilitar tempo suficiente para a abordagemdii@sentes dimensfes do trabalho que o
docente ird executar. Além disso, exclui a posddile de acompanhamento da rotina do
trabalho pedagodgico durante um periodo continuo,qual seria possivel verificar o
desenvolvimento das propostas em curso, a dinadeiagrupo e da propria escola e outros
aspectos nao observaveis em estagios pontuais.

A dissociacdo entre teoria e pratica constituigealmente numa das principais
preocupacgdes explicitadas no Parecer CNE/CP 58/9% evidenciaria primeiramente na
separacao do ensino das teorias e dos métodoscamhaia, ocupando um lugar separado na

organizacao curricular em relacéo a pratica coaatas atividades de ensino na sala de aula e



do trabalho coletivo escolar. Segundo o citado o@rio, uma outra evidéncia dessa
dissociacdo seria representada pelas areas esaealt conhecimento de cada licenciatura,
em que nao é considerada a possibilidade de sgaagi® as necessidades e capacidades dos
alunos de diferentes faixas etéarias e fases daserescolar.

Essa concepcéo é reforcada no Parecer CNE/CP 20009 quando se refere ao fato
de que predominou nos cursos de formacédo de pooéss® segmentacdo entre teoria e

pratica como dois polos isolados entre si:

[...] um caracteriza o trabalho na sala de aula euwo caracteriza as
atividades de estagio. O primeiro polo supervadoris conhecimentos
tedricos, académicos, desprezando as praticas ammortante fonte de
conteudos da formacgdo. Existe uma visdo aplicastimnilas teorias. O
segundo polo supervaloriza o fazer pedagogico,rdeapdo a dimenséo
tedrica dos conhecimentos como instrumento de&ele@nalise contextual
das préticas. Neste caso, ha uma visdo ativistprética. Assim, sao
ministrados cursos de teorias prescritivas e #&wdit deixando para os
estagios 0 momento de colocar esses conhecimentpeatica (p. 22).

E interessante observar que apesar de ser atripeidaANFOPE uma concepgao
pragmatista as politicas governamentais na formee&arofessores, poderiamos considerar,
em um primeiro momento, um equivoco na analisentidagle, ja que o parecer mencionado,
de fato, adota uma concepcéo de formacédo que s&ge a dimensao pratica ao estagio
supervisionado. No entanto, é possivel compreeadeitura da entidade uma vez que, para
ela, as politicas governamentais tem adotado umeepgéo pragmatista de educador, que o
vé como um pratico na “resolucéo de problemas etost.

Conforme pode ser depreendido no Art. 61 da LDBluido entre os artigos que
abordam questdes relativas ao que a lei denomingraoléssionais da educac@osdo
explicitados dois aspectos centrais no desenvohtongas orientagdes curriculares: a relacao
entre teoria e préatica e o aproveitamento da foimagexperiéncia anteriores. Embora os dois
aspectos possam apresentar estreita relacéessgnteanos nos deter apenas a relacao entre
teoria e pratica, por considerarmos que uma didoussbre o aproveitamento da formacéo e
experiéncias anteriores mereg¢a um outro ensaio.

A critica a opcdo em desenvolver a dimensdo pratas cursos de formacdo de
professores em um momento especifico, como é odm®stagio supervisionado, ja vinha
sendo apontada por diferentes autores, inclusiia pedpria ANFOPE. Em Boletim
divulgado em 1997, a entidade manifesta preocupag@ica dos desdobramentos decorrentes
da aprovacdo da nova LDB, propondo uma politicealde formacdo dos profissionais da



educacdo, na qual entre 0s eixos curricularesipiox da base comum nacional se

destacariam:

[...] novas formas de relacdo teoria pratqee implica em assumir uma
postura em relagéo a produgdo de conhecimentaqpregna a organizagao
curricular dos cursos, e ndo se reduz a mera psED da teoria e pratica
em uma grade curricular; teoria e pratica que psga todo o curso de
formacgéo e ndo apenas a préatica de ensino, o qulieanem novas formas
de organizacao curricular dos cursos de formacéo

Outro ponto considerado relevante para entenderanaguestdo versa sobre o
aproveitamento da formacdo e experiéncia anterootido na legislacdo, ja que essa
possibilidade foi claramente explicitada no PareCBiE/CP n° 53/99, que previa para 0s
cursos normais superiores criados pela LDB umaadaogaria de 3.200 horas, das quais 800
horas poderiam ser creditadas, se o discente éggesso de curso normal em nivel médio; e
800 horas, se o licenciando ja possuisse expegiéiocente.

A proposta contida no artigo 61, da LDB, no que @igpeito a necessidade de
relacionar teoria e pratica na formacgédo docentée ger identificada no teor de textos oficiais
gue sucederam a nova lei. Isto pode ser consta@darecer CNE/CP n°. 009/2001 quando
se refere a necessidade de desenvolvimento dentipagens significativas, que remetem
continuamente o conhecimento a realidade praticudw e as suas experiéncias, constituem
fundamentos da educacéo bésica” (p. 14).

Segundo esse parecer, tais fundamentos deveré&dipes curriculos de formacao
inicial e continuada de professores e a viabilidddssa proposicdo demanda que: “para
construir junto com os seus futuros alunos expel@drsignificativas e ensina-los a relacionar
teoria e prética é preciso que a formacdo de @ofes seja orientada por situacdes
equivalentes de ensino e de aprendizagem”.

O significado desta afirmacédo pode ser entendidtos®&armos em consideracdo a
nocdo de simetria invertida, incluida no parecémacitado e que se refere a um aspecto
tipico do processo formativo do futuro professodeoque ele aprende a profissdo em um
lugar similar aquele em que ir4 atuar, porém nuihzagio invertida (p. 29). Implica
reconhecer que o0 processo vivenciado nas instésigormadoras ira ter uma influéncia
decisiva na profisséo e pratica docente do futwodigsional, responsabilizando o professor
formador, exigindo-lhe coeréncia entre 0 que € sty verbalizado em sala de aula, e a
pratica que ele desenvolve.

Explicitando qual seria a concepcao de praticarmuieia as orientacdes curriculares

para a formacdo de professores, o Parecer CNE/G®312001 clarifica essa concepcao



segundo a idéia de um componente curricular, argpkcaria vé-la como uma dimensao do
conhecimento que tanto esta presente nos cursésrrdacado, nos momentos em que se
trabalha na reflexdo sobre a atividade profissiam@ho durante o estagio, nos momentos em
que se exercita a atividade profissional (Pared942001, p.21)

Sao indicados como necessérios o0 contato do fomnazwin os problemas
pedagogicos concretos a serem enfrentados noaraidio processo ensino-aprendizagem no
ensino fundamental. A idéia central € a de queumcatocente possa aprender fazendo
(learning by doind} concepcédo que apresenta estreita relacdo cearia formulada por Jonh
Dewey, que buscou criar uma nova epistemologiantaifa para a pratica.

Segundo Doll (1997, p.156), seria uma epistemolegjzeriencial, na qual um ponto
essencial € a idéia de reflexdo, processo no quekperiéncia é tomada, examinada
criticamente, variadamente e publicamente, condotas experiéncias que trazemos com as
experiéncias dos outros, construindo uma rede geri&acias em que passado, presente e
futuro estao relacionados. O papel do curriculoénaale predeterminar experiéncias, e sim o
de transformar experiéncias vividas.

Dentre os autores que buscam se contrapor a etseliemento estd Duart¢2001,
p.1), para quem ha uma estreita relagdo entre agpgth de Dewey e 0 desenvolvimento de
competéncias (conceito central nas novas oriensa@dreiculares). Esse autor denomina essa
tendéncia de “Pedagogias do Aprender a Aprendsrfuais procurariam estabelecer uma
hierarquia valorativa na qual o aprender sozinhsits@ria num nivel mais elevado do que a
aprendizagem resultante da transmissdo de conhdosngor alguém. Ele demonstra
apropriadamente a existéncia de um debate no cdmpedagogia, na qual estdo em disputa
do ponto de vista valorativo dois pélos: um primejue pode ser agrupado entre o que ele
denomina “Pedagogias do Aprender a Aprender” e utro@ue valoriza “a transmissao das
formas mais elevadas e desenvolvidas do conhemnsatialmente existente”, segundo
palavras do préprio autor (Idem, p.4).

Para Duarte, h4 uma estreita relacdo — denominad&l@ de interfaces — entre o
construtivismo, a Pedagogia das Competéncias, al&Edtova e os estudos na linha do
“Professor Reflexivo”, que seriam percebidos paa parte dos educadores brasileiros como
universos distintos (Idem). Considerando essa itstrelacdo, tomaremos a idéia de
“Professor Reflexivo” para analisar a concepcdopdsica nos documentos oficiais para
formacéao do professor.

Dentro da idéia da reflexividade, destaca-se Do&aldon (1997), autor americano

gue tem tido uma grande repercussdao no campo édnahcA tendéncia a reflexividade,



igualmente indicada na proposta das Diretrizesi€lliare$ se justificaria tendo em vista o
fato de que existe uma diversidade e uma compldgidas situacdes de escolarizagéo, o que
nao permite sua previsibilidade. Schén denominkex&b-na-acdo o tipo de reflexdo que
possibilita ao professor tomar decisbes nas zomdstérminadas da pratica, ou seja, em
situacdes imprevisiveis, permitindo-lhe improvisaesolver problemas.

Schon defende a idéia de valorizacdo da epistemaottaypratica e do conhecimento
que brota da prética inteligente e refletida, cdrase para que os profissionais desenvolvam
suas atividades de modo a nao se limitarem a gpksarotineiras de regras e processos.

Segundo Schén, o aprendizado de uma nova profige@i® assumir formas
diferenciadas, entretanto ele propée como aprapraadéia de:

[...] aprender fazendo, em que os alunos comecdmratiar, juntamente
com 0s que estdo em idéntica situacdo, mesmo detemmpreenderem
racionalmente o que estdo a fazer (...) Naracticumreflexivo, os alunos
praticam na presenca de um tutor que os envolvedidilmgo de palavras e
desempenhos (SCHON, 1997: 89).

No Parecer CNE/CP n° 009/2001 a influéncia dasasdde Schon aparece de forma

bem clara:

O principio metodolégico geral € de que todo famgslica uma reflexéo e
toda reflexdo implica um fazer, ainda que nem senagie se materialize.
Esse principio é operacional e sua aplicacdo ndge edma resposta
definitiva sobre qual dimens&o — a teoria ou aiqgaét deve ter prioridade,
muito menos qual delas deva ser o ponto de paria@ldormacédo do
professor. Assim, no processo de construcdo dawgoaomia intelectual, o
professor, além de saber e de saber fazer devereenuer o que faz (Idem,
2001:56).

As estratégias de formacao propostas por Schonperiexentacdo em conjunto,
demonstracdo acompanhada de reflexdo, experiénemakse de situacdes homoldgicas
(Alarcdo, 1996: 22) — estao presentes nas diretpaea a organizacao da matriz curricular do
Parecer CNE/CP n° 009/2001, quando se refere asidade de instituir:

[...] tempos e espacos curriculares diversificantoro oficinas, seminarios,
grupos de trabalho supervisionado, grupos de estwdlrias e eventos,
atividades de extensdo, entre outros capazes dBopeo €, a0 mesmo
tempo, exigir dos futuros professores atuacdesetiééadas, percursos de
aprendizagens variados, diferentes modos de omygoz do trabalho,

possibilitando o exercicio das diferentes compéd&nca serem

desenvolvidas (p. 52).



Outro principio que se destaca no Parecer CNE/CPR08?2001 é a de que o
planejamento dos cursos de formacéo de profesdevesprever:

[...] situacbes didaticas em que os futuros professcoloqguem em uso 0s
conhecimentos que aprenderem, ao mesmo tempo epogsam mobilizar
outros, de diferentes naturezas e oriundos deedifes experiéncias, em
diferentes tempos e espacos curriculares.

EssassituacOes didaticapropostas se materializariam nas areas ou disagliem
tempo e espaco curricular especifico — denominadoodrdenacdo da dimenséo pratica — e
nos estagios a serem feitos nas escolas de edurasjda.

Uma vez expostos o0s principais enunciados que mancaos dois espacos
discursivos— o espaco oficial e o das entidademisoe é possivel identificar um dialogo —
nem sempre explicito — entre os textos oficiais @mjunto da producdo dos movimentos
sociais organizados, mas isto ndo implica necessarite em concordancia entre as partes,
ao contrario, € preciso entender que a tensa ¢dergue se desenrolou no processo de
aprovacgao das diretrizes curriculares para a faiimde professores ainda néo foi superada.

AS REPERCUSSOES DA EPISTEMOLOGIA EXPERIENCIAL NOS CURSOS DE
LICENCIATURA

Evidéncias de repercussdes das novas orientacesilares nacionais nos cursos de
formacao de professores no Estado do Para foraoadas neste estudo, por meio de analise
de como vem ocorrendo a incorporacdo do compormelteativo direcionado a ampliacdo da
pratica em cursos de licenciatura de duas Inshésigle Ensino Superior publicas, a UEPA e
UFPA.

Nos projetos politicos pedagogicos dos cursos,fie@mos um aumento dos
componentes curriculares voltados a préatica eduscati isso reflete o discurso oficial das
diretrizes para a formacédo de professores, comstenResolucdo CNE/CPE n. 02/2002. Esse
documento institui a duracao e a carga horariacdos de licenciatura, de graduacéo plena,
de formacdo de professores da Educacédo Basica \eh suiperior, e recomenda, em seu
inciso I, Artigo 1°, uma carga horaria de “400 (moeentas) horas de pratica como
componente curricular, vivenciadas ao longo doaturs

Na nossa avaliacao, a ampliacdo de componentdsutares voltados a pratica pode

ter sido um equivoco, por parte dos seus formuésjona interpretacdo da Resolucao



CNE/CPE n. 02/2002. Para o Parecer CNE/CP, n.00%9/2éntender a pratica como um
componente curricular, é entendé-la como uma “dé&emo conhecimento que esta presente
nos cursos de formacgéao, tanto nos momentos emequab&lha na reflexdo sobre a atividade
profissional, como durante o0 estagio, nos momemos que se exercita a atividade
profissional, constitui-se nas orientacdes panadgio de professores”.

Outra recomendacdo da Resolucdo CNE/CPE n. 02/2@2,se evidencia nos
projetos dos cursos, diz respeito a carga horaeiadd0 horas do estagio curricular
supervisionado e a sua oferta a partir da segurelade do curso. A quase totalidade dos
projetos analisados atendeu a recomendacao d etistagio do ultimo ano do curso, o que
dava uma “visao aplicacionista” das teorias tratidas nos primeiros anos.

As recomendacdes quanto a carga horaria do estégistaram 0S novos projetos,
com excecao de um dos cursos da UFPA que mant8@)dwras recomendada pela LDB, e
um curso da UEPA, que apresentou uma carga hatérguase 600 horas, o dobro do que
recomenda a lei. A alta carga horéaria de estagieeneurso, especificamente, reflete a nosso
ver, menos as recomendacdes oficiais e mais aigrépperiéncia anterior da instituicéo,
num determinado curso de formacdo de professomde davia a predominancia dos
componentes curriculares voltados a pratica edwcaRode refletir ainda uma tendéncia
tedrica, j& que se partia do entendimento de qwéda@ea natureza Unica do processo
educativo, efetivado em sala de aula, € necesdésenvolver a sabedoria experiencial e
criatividade do formando, conforme observa Pérem&n(1998, p.363). Quando da criacéo
desse curso, no inicio da década de 1990, comecgaahar forca a literatura identificada
nos meios especializados de educacgao, que tinhano &xo central a valorizacdo do
componente educativo voltado para a dimensao dieggrofissional.

Ainda sobre o estagio propriamente dito, € intam@gsressaltar que um dos projetos
prevé a “[...] possibilidade de adocdo de uma aspdblica, onde um projeto pedagogico
poderd ser construido com o coletivo de seus mofes, tendo alunos e professores da
UFPA envolvidos [...]", o que enriquece a formagdicial do graduando e a formacgéo em
servico dos professores da educacdo basica. Comvistimbra-se a possibilidade de uma
efetiva parceria entre escola e universidade, angdera perspectiva tradicional de escolas
publicas apenas como passivos “campos de estagitesidendo recomendagfes tanto dos
documentos oficiais como da ANFOPE.

Verificamos, também, alguns indicios de uma am@btaga concepcao de pratica nos
projetos. Antes, restrita ao estagio supervisionad@ratica atualmente se apresenta nas

licenciaturas como um componente curricular. Ardesenvolvida somente ao final do curso,



ou como comprovacdo de uma teoria pré-estabeleatdajmente, apresenta-se desde os
primeiros anos do curso. Essa concepgdo de pegidgpresente tanto no ambito do discurso
oficial (Parecer CNE/CP, n.009/2001) como no disowta entidade civil. Para a ANFOPE, a
“Unidade entre teoria e pratica [...] ndo se redunera justaposicado da teoria e pratica em
uma grade curricular; teoria e pratica que perpagsdo o curso de formacgéo e ndo apenas a
pratica de ensino [...]".

A indissociabilidade entre teoria e pratica, um gascipios da ANFOPE presente
nos documentos produzidos em seus encontros nagigeaconstitui em um dos principios
curriculares presentes nos projetos pedagogicdsaaas. Um dos projetos ressalta que tal
relacdo deve proporcionar a compreensao da realidadnedida em que exige do sujeito,
sobre o mundo (pratica), o entendimento da natuesafendmenos envolvidos, gerando o
conhecimento novo (teoria) e vice-versa. Nessadseatacdo do sujeito sobre 0 meio e sua
observacéo sdo necessarias para a construcao dectoanto. Um outro projeto propde a
superacdo da dicotomia entre disciplinas teédricdsseplinas praticas o que conduziria a
fragmentacao do ato de conhecer.

A perspectiva da epistemologia experiencial se emg@, ainda, nos textos dos
projetos dos cursos analisados, quando estes teessqlie, ao articularem os conteudos
tedricos as atividades praticas, durante todo oupgw do curso, o aluno ficara mais apto a

compreender e buscar solugdes para os problemdesurem apresentados.

CONCLUSOES

O trabalho evidencia que os curriculos dos curdodsrdluenciados pelas orientacdes
oficiais, além do reconhecimento de que outrasiémitias coexistem na formacéo desses
profissionais, jA que essas orientacfes sdo redoabizadas segundo a cultura de cada
instituicao.

O aumento dos componentes curriculares voltadosaticg educativa se mostrou
presente na grande maioria dos projetos dos carsa@nalise, 0 que nos parece um equivoco
dos formuladores, na leitura das orientacfes @ichspectos da ampliacdo da concepcéo de
pratica, presentes tanto nos documentos da ANFQRIBt@ nas orientacdes oficiais, se
fazem presentes nos projetos dos cursos. No entpesar de, a principio, essas formulagfes
nos parecerem uma ampliagdo na concepcdo de pratisaperguntamos: sera essa a
expressdo da indissociabilidade teoria e prataymendada nos documentos da ANFOPE,

que inclui uma visédo globalizante das rela¢ctes aghasociedade e do papel do educador



comprometido com a superagdo das desigualdadeerdgis? Ou sera uma expressao das
consequéncias da proposta neoliberal, cuja adoghainda concepcao pragmatista de
educador o vé como um prético, reduzindo o conchgttpratica social” ao de “resolucéo de
problemas concretos” para os quais se deve premanarofessor, com o0 conseqlente
empobrecimento da formacéo teorica e politica?

Dos principais enunciados que marcaram 0s dois;espiscursivos sobre formacao
de professores — 0 espaco oficial e o das entidages tomada a ANFOPE — observamos
uma polarizacédo nas praticas discursivas analispgasdo ajuda a superar um dos principais
problemas identificados em cursos de formagcao déegsores. De um lado, aqueles que,
buscando uma maior aproximagdo com a dimensaag@rattabam por restringi-la & solucdo
de problemas; de outro lado os que identificam umpabrecimento desses cursos quando
estes tendem a assumir maior identificacdo compegsaectiva. O reflexo dessa polarizacéo
se evidencia de alguma forma nos projetos dos swBalisados. A questdo estd em como
propor alternativas que possam superar esta p@émic

NOTAS

! Documento Final do VI Encontro Nacional da ANFOR#iho de 1992.

% Terminologia proposta pela ANFOPE.

® Este autor identifica-se com a posicéo de Sawianivro “Escola e Democracia”, em que defende e
argumenta que a chamada educacdo tradicional € anerente com os interesses das camadas
trabalhadoras do que a chamada Pedagogia da BsnaaDesta forma, Duarte esta valorizando os
meétodos de transmissdo, criticando métodos cerstradoaprendizagem do aluno, o que € no
minimo bastante discutivel.

* Essa tendéncia foi incluida no que Pérez Gomesnten de perspectiva pratica (1998)
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