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Curriculo — é um objeto simbdlico e signifi-
cativo, como a primeira pagina de Shakespeare,
ndo como um cortador de grama; como as pegas
de um tabuleiro de xadrez, ndo como uma maca.
Possui uma existéncia fisica, porém também um
significado encarnado em palavras, sons, jogos
OU 0 que seja. (Stenhouse, 1987, p.102)



VIl

INDICE
1 SITUANDO A PESQUISA E OS CAMINHOS ESCOLHIDOS...........ccoovininininnn. 1
2 AS PERSPECTIVAS INVESTIGADAS ...t 10
2.1 Os cursos de liCenCiatura €M FOCO ..........oviiriiiiiries bbb 10
2.1.1 Letras- UFRGS......ooi ittt 10
2.1.2 MatemAtiCa — UFRGS ... ..ottt ettt ettt e b e s et bt et ne e e 11
2.1.3 CASEINAN0 — UMCE ...ttt ettt b ettt b b e b et e e sb e e s b e beene e bt aneesbe e 11
2.1.4 MatemAtICa — UMCE .......oiiiiiiiiie ettt ettt bt e e b et e bt e s et sbe e bt ane e b e 12
2.2 Contexto historico social das refOrMAS.........c.oiiriiiiii e 13
2.2.1 um pouco da historia doS OIS PAISES.......ciiuiiiiieiiei ittt e ste e s e e teeerne e e 16
2.2 1L BIASILivieiiiiiee bbbkt 17
2.2. 0.2 CRIE ettt ettt h oA e Reeh e ehe R SR e Rt Rt Rt Rt eReeR e e Rt et e ebe et enbentebenrennen 19
2.2.2 Educacdo: as propostas curriculares — suas 0rigens € propoSitos .......c.cccvevveivvervuesivereesieesieesivesnens 21
2.2. 2.1 BIBSIL.vvteiiiiiet bbb bbbt 21
2.2.2.2.CRHIE .. bbbt 30
2.2.3 Organizacdo e estrutura dos dois sistemas edUCACIONAIS .........c.ccevvviiiiiiiiiiii i 39
2.2.3. L BISHL et R et e 39
2.2.3.2 CRHIE o 43
2.2.4 O ENSINO MBI ...ttt ettt ettt ettt et e e bt e bt e b e s b e eab e eb e e eb e e nbe e be e beesbeenne e beenbeanbeanbenreens 45
2.2.5 Aformacao de professores para 0 enSiN0 MEIO .......cccvvveiieiiiieeiise e es 54
2.3.ASTEfOrMAS NA UMUCE ... .o bbb bbbttt 62
2.3 L ATfOrma @tUAL ......ooiiiiii 62
2.3.2 Asociedade chilena na década de 1990.........coi i 65
2.3.3 A ANALISE A0 MINISTEIIO ...ieiiie ittt ettt ettt e be b e e b e st e st e sbe e b e ene e eneenes 67
2.4 AS reformas NA UFRGS. ...ttt 69
2.4.1 ACrise das lICENCIATUIAS .......cciiiiiiiiii s 69
2.4.2 AANALISE A0 MINISTEIIO ...ouiiiiiii ittt et bt ettt e bt e s e e be bt e sbeeneeebeenee 75
3 SIGNIFICACOES DE CURRICULOE REFORMAS

EDUCACIONAIS NA PERSPECTIVA CRITICA ...t 84
4 AS ESCOLHAS METODOLOGICAS....oooooooooeoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 100
4.1 A utilizacdo atual do MELOdO COMPATALIVO .......e.viviiieieiiie ittt sreseere s 100
4.2 Os passos do MELOAO COMPATALIVO ......eevervirerieiiiiteieiesieieeie st seete e sestesbe e e sbe e eresbeseeresbeseeresaeseereaseseas 108
50 CAMINHO METODOLOGICO OPERATIVO ... 110
5.1 As categorias de analise 8SCOINIAAS ........c.eiviiiiiiicecice s 110
5.1.1 Racionalidade técnica / racionalidade “pratiCa’™ ...........ccocoreverereriierieerieee e 112

5.1.2 Reflexao tedrica / praxe eStabeleCIAA .........voiveiiieieie ettt 117



6 O DIALOGO COM OS DADOS......oocoovirrrrrisiiermsssssisssssssisssssssissssssssssssssssssssss e 122
6.1 AS MUAANCAS N UMUCE ...t ettt s b bbb et et sbesbesbesneas 123
6.2 As MOdIfiCACBES NA UFRGS .....c.oiieii ittt st aeaneera e e e e seennenreane s 154
7 ALGUMAS PAOSSIBILIDADES PE COMPARAQ@ES ORIUNDAS

DA EXPERIENCIA CONSTRUIDA COM A PESQUISA. ..o, 165
8 REFLEXOES E NOVOS QUESTIONAMENTOS ..o, 179
O BIBLIOGRAFIA ... 192
9.1 Refer@nCias BiDHOGIATICAS ......cceviiiiiieiiie st sb e re b e e b e 192
9.2 DOCUMENTOS CONSUITAADS ... vttt eb et b et ebenn e enenn e 202

9.3 Bibliografia D& APOIO ......c.ceieieitiiteie ettt bbb bbbttt e b ene s 207



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 - ORGANIZACAO E ESTRUTURA DO SISTEMA EDUCACIONAL -BRASIL .......... 41
Tabela 2 - ORGANIZACAO E ESTRUTURA DO SISTEMA EDUCACIONAL - CHILE ........... 44
Tabela 3 -Evolucdo da Distribuicdo da Populagdo por Nivel de Educacdo (%) Brasil - 1960-1990. 49
Tabela 4 - Matriculas Ensino Médio no Brasil por Ano e Dependéncia Administrativa................... 49
Tabela 5 - Evolugdo do n° de Concluintes do Ensino Fundamental @ Médio .............ccoeueverereireennneee, 51
Tabela 6 - Crescimento da Matricula da Educacdo Média Human.-Cient ..........ccccocvvevnieiiiniieiinnnnn, 52
Tabela 7 — Densidade no vestibular UFRGS : 1990-1992 ........coiiiiiiiiiieiie e 69
Tabela 8 — Argumentos minimos no vestibular UFRGS: 1995 .......ccccooviviieiinn i 70
Tabela 9 — Densidade no vstibular UFRGS : 1994-1995 .........ccccviiiiiiiiiniinieesenee e 71
Tabela 10 — Paradigmas basicos e teorias derivadas ..........ccccoeverieiirieiieeieicse s 106

LISTA DE QUADROS

QUAAro 1 - ANAlISE QUAITTALIVA .....evieeieieieiie ettt sttt sb et 165
Quadro 2 - Anélise quantitativa curriculo - Pedagogia Castelhano 98 - UMCE ...........cccccccevvivnene, 167
Quadro 3 - Anélise quantitativa curriculo - Pedagogia Matematica 98 - UMCE..........c.c.cccccevvninnne 168
Quadro 4 - Anélise quantitativa curriculo - Licenciatura em Letras 97 - UFRGS ...........cccceevennne. 169
Quadro 5 - Anélise quantitativa curriculo - Licenciatura em Matematica 97 - UFRGS ................. 170

Quadro 6 - Analise comparativa quantitativa curriculo - Licenciatura em Letras 97 - UFRGS
e Pedagogia em Castelhano 98 - UMUCE .........cocooiiiiiiiiiieicee e 171

Quadro 7 - Andlise comparativa quantitativa curriculo - Licenciatura em Matematica 97 - UFRGS
e Pedagogia em Matematica 98 - UMCE ..........ccccooiiiiiiiniiieeseise st 174

Quadro 8 - Analise comparativa quantitativa dos totais dos curriculos
— Licenciatura em Matematica 97 UFRGS e Pedagogia em Matematica 98 - UMCE
— Licenciatura em Letras 97 - UFRGS e Pedagogia em Castelhano 98 - UMCE ........................ 178



10

RESUMO

AS REFORMAS NA ESTRUTURA CURRICULAR DE LICENCIATURAS NA
DECADA DE 90
Um estudo de caso comparativo: UFRGS (Brasil) - UMCE (Chile)

Este estudo buscou explicitar, através da analise comparativa, as reformas curriculares
de quatro cursos de licenciatura, Matematica e Letras da UFRGS (Brasil) e Matematica
e Castelhano da UMCE (Chile), ocorridas durante a década de 1990, tendo como pres-
suposto a idéia de que para as reformas provocarem reais transformacgdes nas formacées
s80 necessarias mudancas nas concepcoes tedricas dos professores. Os principais objeti-
vos da investigacdo foram: identificar as concepg¢des tedricas sobre curriculo e formagéo
de professores que orientaram as propostas de reformas; identificar a ocorréncia de mu-
dancas conceituais assumidas pelos professores envolvidos na implantacdo das refor-
mas.

A partir do exame do contexto educacional nos dois paises, de documentos e entrevistas
com professores destas InstituicOes discutiu-se a origem das reformas analisadas, a par-
ticipacdo da comunidade dos centros de formacgdo na elaboracdo das novas propostas
curriculares, os modelos curriculares adotados.

A reforma curricular da formacéo de professores da UMCE, no Chile, foi um movimen-
to deflagrado pelo Ministério da Educacdo; uma reforma a partir de ac6es centralizadas
e centralizadoras do 6rgao financiador e avaliador. As reformas na UFRGS, apontam
para a autonomia de a¢es que as instituicdes educativas publicas, universitarias brasi-
leiras desfrutavam na década e foram propostas dos Institutos formadores, contando
apenas com 0S recursos materiais ja existentes.

Os dados foram analisados comparativamente tendo como fundamento da abordagem os
estudos sobre curriculo e reforma educacional na perspectiva da escola critica. Seguindo
as proposicdes de B. BERNSTEIN, a investigagcdo mostrou que as novas propostas cur-
riculares representam duas visdes distintas de organizacdo, baseadas em cddigos do co-
nhecimento educacional: curriculos que tendem ao modelo de integracdo em trés das
reformas analisadas (casos da UMCE e da Matematica da UFRGS); continuidade de um
curriculo de colecdo em uma delas (Letras da UFRGS). Verificou-se que as propostas
de reforma dos curriculos de licenciaturas apresentavam elementos que indicam a utili-
zacdo de pressupostos da racionalidade pratica convivendo ainda com propostas funda-
mentadas na racionalidade técnico/instrumental.

A investigacdo confirmou a premissa de que reformas curriculares hoje sdo mais um
instrumento de controle das relagdes sociais do que produtoras de verdade e progressis-
tas
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ABSTRACT

THE TEACHER’S EDUCATION CURRICULUM STRUCTURE-REFORMS
DURING THE 90’s. A comparative study: UFRGS-Federal University of Rio Grande
do Sul (Brazil) - UMCE- (Chile)

Through comparative analysis this study aimed to set up the reforms of the curricula of
four teacher’s licenceship courses, Mathematics and Portuguese at the Federal Universi-
ty of Rio Grande do Sul and Mathematics and Spanish at the Metropolitan University of
Education Sciences, which happened during the decade of 1990. It was assumed that a
change in the theoretical conception of the teachers is needed for a real transformation.
The main objectives of the research were: to identify the theoretical conceptions on cur-
riculum and teachers’ education, which let to the proposed reforms; to identify the con-
ceptual changes assumed by the teachers involved in the reforms implantation.

The origins of these reforms, the participation of the community of the teacher’s educa-
tion centers about the elaboration of the new curriculum proposals, and the curriculum
models adopted were discussed. The study was based on the analysis of the educational
context in both countries, as well as on documents and interviews with teachers of those
Institutions.

The chilean Ministry of Education gave origin to the teacher’s education curriculum
reform at UMCE; this reform is based also on the help of a financial and evaluating
Ministerial agency. The reforms at UFRGS, show the autonomy which the public uni-
versity education institutions in Brazil had during that decade, and were proposed by the
Institutions themselves, depending only on their already existing resources.

The existing data was analyzed based upon the critic perspective studies on curricula
and educational reforms. Following B. BERNSTEIN, the study showed that the new
curriculum proposals reflect two different views of organization. These are based on
educational codes: curricula, which tend towards the integration model in three of the
analyzed reforms (UMCE’s case, as well as UFRGS’ Math.); and the continuity of a
collection curriculum (UFRGS’ Portuguese Language). It was verified that the curricu-
lum reform proposals, of the teacher’s licenceship courses, presented elements, which
indicate the use of practical rationality presuppositions yet linked to proposals based on
technical-instrumental rationality.

The research confirmed the premise that today’s curriculum-reforms are more an in-
strument of social relation control than producers of Truth and Progress.
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APRESENTACAO

O trabalho aqui apresentado desenvolveu-se no &mbito da formagéo de educado-
res para a escola de educacgéo basica, em especial para professores do ensino médio.

A pesquisa é resultado de inquietacfes e duvidas quanto ao curriculo da formagao
dos professores para a educacdo média, que foram surgindo ao longo de minha experi-
éncia, inicialmente como professora de ensino médio, em uma escola publica, estadual,
e atualmente como docente em uma Faculdade de Educacgéo publica, federal, lecionando
na &rea da formacao pedagogica das licenciaturas plenas.

Procurou-se desvelar as possiveis mudangas paradigmaticas e os motivadores teo-
rico/politicos presentes na formacgdo de professores, que embasaram as reformas curri-
culares de cursos de licenciatura, ocorridos na década de 1990, em duas universidades
publicas: a Universidade Federal do Rio Grande do Sul, no Brasil e a Universidad Me-
tropolitana de Ciencias de la Educacién , no Chile. Para tanto desenvolveu-se a investi-
gacdo seguindo os passos do método comparativo.

Nesta perspectiva sdo apresentadas de forma paralela as duas realidades investi-
gadas, procurando destacar semelhancas e diferencas encontradas entre os dois contex-
tos, e apontando para novas possibilidades de organizacdo de curriculos de formacao de
professores em cursos de licenciatura.

A pesquisa e os caminhos escolhidos sdo situados no primeiro capitulo.

No segundo sé@o detalhadas as perspectivas investigadas, apresentando-se 0s qua-
tro cursos de licenciatura, alvos desta investigacdo; a seguir o contexto historico-social
das reformas onde sdo descritas: a historia resumida dos dois paises, as propostas curri-
culares educacionais nas duas realidades, a estrutura do sistema educacional do Brasil e
do Chile. Neste mesmo capitulo discute-se o ensino médio e a formacao de professores
para esta etapa da educacdo. Finalizando o mesmo s&o analisadas as reformas das duas
Universidades no que toca a formacéo de professores.

As significacdes de curriculo e reformas educacionais na perspectiva critica séo
apresentadas no terceiro capitulo, através de uma revisdo da bibliografia a que tive
acesso.

No quarto capitulo sdo descritas as escolhas metodoldgicas atraves da discussdo
da utilizacdo atual do método comparativo, bem como s@o vistos 0s passos deste
método.

O caminho metodoldgico operativo é explicitado no quinto capitulo, apresentan-
do-se as categorias que emergiram do mesmo, exemplificadas através de depoimentos
de professores entrevistados.

No sexto capitulo desenvolve-se o didlogo com os dados coletados, apresentando
as mudangas ocorridas na UMCE através da implantacio do Projeto FID, e
modificagdes apresentadas na UFRGS pelas mudangas curriculares analisadas.

Possibilidades de comparag6es oriundas da experiéncia construida com a pesquisa
sdo apresentados no sétimo capitulo, através de quadros comparativos UFRGS/ UMCE
das reformas curriculares em pesquisa.

O oitavo capitulo expde reflexdes originadas pelo trabalho, bem como novos
questionamentos advindos da experiéncia, desenvolvidos junto a alguns depoimentos de
professores diretamente envolvidos nas reformas em estudo nos dois paise, através de
uma divisao por categorias estabelecida na segunda fase deste trabalho.

Finalmente no nono capitulo a bibliografia € apresentada, subdividida em material
citado, documentos analisados e leituras que apoiaram este trabalho de pesquisa.



1. SITUANDO A PESQUISA E OS CAMINHOS ESCOLHIDOS

Passamos as décadas de oitenta e noventa e entramos no ano 2000 vivendo mo-
mentos de grandes interrogacfes no que diz respeito a educacdo, ndo sé no Brasil, como
também em nivel global. A essas inquietacdes discutidas por teéricos da &rea * tém cor-
respondido varias mudancas legais e muitas propostas; algumas delas consideradas ino-
vadoras nas décadas passadas, sdo hoje repensadas e criticadas. E em alguns casos, as
realmente inovadoras sdo colocadas de lado dando lugar a reinstalagdo de modelos de
cunho conservador nos sistemas escolares, utilizando-se de desenhos curriculares de
estrutura classica, com disciplinas hierarquizadas, ainda que sob roupagem atualizada

atraves do auxilio das modernas tecnologias da multimidia.

No Brasil, especificamente ao final de 1996, uma nova Lei de Diretrizes e Bases
do Ensino Nacional (Lei 9394/96 -LDB) foi promulgada. Ndo mais uma reforma de lei,
como as ocorridas nas décadas 70 e 80. Trata-se de lei inteiramente nova que, embora
ndo apresente muitas das reivindica¢es que educadores, especialistas e leigos preocu-
pados com educacdo haviam sugerido durante sua elaboracdo, trouxe indicacGes inova-
doras no que tange a formacédo de professores. Seus artigos 61 a 65 especialmente e a
legislacdo complementar que os seguiu, nos levam a refletir, discutir e questionar este
aspecto especifico da educacdo brasileira, e, em particular, o papel que os professores

formadores de professores tém neste processo.

Meu trabalho docente iniciou-se 25 anos antes da nova LDB, em 1971, como pro-
fessora de lingua inglesa em Escola Publica de Ensino Médio (antes de 1996 denomina-

do 2’ Grau). Recém formada na Universidade, em uma das Licenciaturas agora um dos

! SAVIANI, MOREIRA, GADOTTI, FREIRE e outros no Brasil, bem como BERNSTEIN, POP-
KEWITZ, KINCHELOE, Sousa SANTOS, GOODSON, PEREZ GOMES, GIROUX, BOURDIEU e
tantos fora de nosso pais tém se preocupado refletido, denunciado, e proposto sobre a educacéo



objetos desta investigacdo (Letras da UFRGS), vivenciei, logo nos primeiros anos desta
pratica, a experiéncia de implantacdo de uma reforma educacional (a da Lei 5692/71).
Vista na perspectiva de histdria de vida, foi uma experiéncia interessante, pois na inge-
nuidade de recém egressa dos bancos escolares da Universidade, acreditei que as pro-
postas apresentadas levariam a uma verdadeira revolucdo na educacdo de nosso pais

com o consequiente melhoramento da formacao de nossos alunos.

N&o foi preciso muito tempo para entender que as propostas de cunho eminente-
mente tecnicista® apresentadas naquela reforma educacional, em sua traducdo para o
cotidiano das escolas representaram ndo somente um grande problema por falta de re-
cursos materiais e humanos para sua efetivagdo, mas também pela recusa de uma ex-
pressivo numero de professores em modificar suas praticas pedagogicas permanecendo,
destarte, na realidade o velho modelo de ensino conservador, que era alvo aparente da

proposta de modificacdo que a lei visava implantar.

Com isto, ainda muito iniciante na carreira do magistério, me foi possivel verificar
empiricamente a questdo controversa de mudancas curriculares nas suas duas faces: a
legal, apresentada nas propostas de legislacdo e a real, vivida no dia-a-dia das salas de

aula.

Em uma segunda fase no trabalho, coincidindo com os anos 1980 e ap6s um Cur-
so de Especializagdo, ocupei a funcdo de supervisora educacional da rede pablica do
Estado do Rio Grande do Sul, na mesma escola em que exercia o ensino de lingua in-
glesa. Foi mais uma experiéncia instigante, pois durante o exercicio desta funcdo a le-
gislacdo brasileira para o ensino médio sofre nova reformulacdo (Lei 7044/81). Desta
vez, vivi a implantagdo de propostas pedagogicas através da perspectiva do trabalho de
supervisdo junto aos colegas professores, visando a que levassem a cabo 0 que estava
determinado pela legislagdo. Confirmou-se o ja anteriormente observado: o distancia-
mento entre as propostas oficiais e a realidade vivenciada nas salas de aula dos sistemas

de ensino.

O fenbmeno observavel se traduzia na dissociagdo entre objetivo de ensino dos

conteudos e métodos planejados e sua execucdo em sala de aula. Aparentemente, a for-

2 Interesse técnico, na perspectiva habermasiana, ligado & esfera das forgas de produgao.



macdo prévia dos professores daquela escola, a grande maioria licenciados, ndo Ihes
possibilitara a necessaria maleabilidade para adequar seus trabalhos as propostas legais.
Por outro lado é possivel fazer a leitura de que a ndo modificacdo de sua atividades res-
pondia mais a um processo ndo organizado de resisténcia a uma determinacdo externa

do que propriamente a uma inabilidade em lidar com o novo.

Mudamos de década, e a partir do ano de 1991, coincidindo com o término dos
meus estudos de formacéo e da defesa de dissertacdo de Mestrado em Educagédo na U-
FRGS, teve inicio minha trajetdria de atuacdo junto as Licenciaturas desta mesma Uni-
versidade, onde me encontro trabalhando atualmente. Nesta atividade tive oportunidade
de analisar, mais uma vez de forma empirica, as dificuldades do processo de formacéo

dos licenciandos, os futuros professores para o grau médio de ensino.

Um dos aspectos que mais precocemente deteve minha atengdo no trabalho com
as Licenciaturas foi o distanciamento ndo so fisico (em virtude dos diversos campi de
nossa Universidade) mas fundamentalmente de relacionamento, de troca de experiéncias
e expectativas, de discussdo de objetivos e metas, de elaboracdo de referenciais comuns
entre os professores encarregados das disciplinas da especialidade em relagcdo aos pro-
fessores da formacdo pedagogica. Este distanciamento se traduz no desconhecimento,
por um expressivo numero dos professores que trabalham com um mesmo grupo de
alunos, no que se refere ao desenvolvimento de cada uma das disciplinas. O professor
da especialidade ignora o que se desenrola nas aulas das pedagdgicas e vice-versa, oca-
sionando uma formacao fragmentada, quando deveria ser no minimo de complementa-

ridade, ainda que o ideal fosse o de integralidade.

A atividade como pesquisadora da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
propiciou o trabalhar em estudos sobre a formagéo de professores, tanto como partici-
pante de grupo de professores assessores a Pré-Reitoria de Graduagdo, como com um
grupo de pesquisa sobre formacédo de professores no Conesul, hoje complementada por
esta pesquisa no curso de doutorado, na qual pude aprofundar a procura por respostas as

guestbes acima descritas.

Penso que este trabalho podera contribuir efetivamente para o desenvolvimento

das discussdes na area de formacéo de professores, pois alia a minha pratica (ja consoli-



dada) as reflexdes enraizadas na teoria e na pratica de colegas da Universidade, tanto

daquela na qual atuo, quanto a de uma Universidade estrangeira.

Uma das raz0es que impulsionaram a determinacédo do foco de estudo, deriva das
ja apontadas, e para o fato de que nos materiais analisados, nas investigacoes acerca da
formacéo de professores, ainda pouco temos encontrado no que se refere a educacdo de
educadores para o nivel médio dos sistemas de ensino®. Ora, este patamar da educacao,
o nivel médio, tem reiteradamente sido apontado como uma regido nebulosa, indefinida
guanto a seus objetivos e perspectivas, ndo s6 em nosso pais, mas mundialmente. Discu-
te-se ainda a vocacdo do ensino medio: se propedéutico, se profissionalizante, ou se
formador de cidadania. Talvez essa propria indefinicdo seja uma das causas de ter sido
este nivel relegado a um plano menor de importancia nas discussdes académicas, espe-
cialmente na &rea da pds-graduacdo em educacdo. Consequentemente a formacgédo de
professores para trabalhar com esta fracdo da educacao basica também se apresenta sob
questionamento. Que professor queremos: um especialista de conhecimentos especifi-
cos, ou um licenciado que alie em harmonia estes conhecimentos especificos a sélidos

saberes pedagdgicos igualmente especificos?

Os muitos anos de trabalho no e com o Ensino Médio, a experiéncia como forma-
dora de professores nas licenciaturas e nos cursos de pos-graduacdo, as inquietacdes
como pesquisadora da area, a participa¢do no grupo de investigadores acima apontado e
0 momento de reformas no qual se encontra a educacgdo brasileira (quando séo discuti-
das as reestruturactes da formacgéo de professores por um lado e as propostas de para-
metros curriculares nacionais para o ensino médio por outro) levaram-me a pensar ser
possivel e oportuno aprofundar o estudo especifico da questdo reformas da estrutura
curricular da formacdo de professores para o ensino médio na década de 1990. Na
medida em que o processo reformista ocorre nesta década, de modo acelerado nos pai-
ses da América Latina, e dadas as oportunidades de contato direto, decidi centrar 0 estu-
do na comparacgéo dupla desse processo tomando como objeto o ocorrido em duas uni-

versidades publicas, uma no Brasil e outra no Chile. A comparagéo foi facilitada pelo

* No Brasil os documentos de relatérios do PROLICEN (Ministério de Educacéo e do Desporto do
Brasil/ Departamento de Politica do Ensino Superior/ Programa de Licenciatura)(1994), os estudos de
BONITATIBUS (1991), CARNEIRO (1999), OTT (1992), VELLOSO (1991) entre outros, trazem dis-
cussOes atuais deste nivel de formagéo; no Chile, APLABAZA (1993) e PINTO Contreras (1994) repre-
sentam as discussoes deste aspecto, como serd analisado mais adiante.



conjunto de experiéncias, atividades e estudos no qual estou envolvida, ja que analisar a
realidade de outro pais sup@e tratar de conhecé-lo, ilustrar-se sobre 0 mesmo, instru-
mentalizar-se com documentos, entrevistas, literatura. Mais oportuno ainda, parece-me,
repito, pelo momento especifico vivido nas instituicdes formadoras de professores no
Brasil, quando se esta debatendo o modelo de instituicdo que queremos para aperfeicoar

as Licenciaturas.

Assim, o estudo aqui relatado, analisa a origem das propostas reformistas, quer
advindas de politicas estatais, expressas em normas ou parametros da legislacdo de Mi-
nistérios da Educacdo quer gestadas e desenvolvidas a partir de movimentos internos
das instituicdes de formacéo de professores, a partir de necessidades intrinsecas detecta-

das pelo préprio grupo de formadores.

Procurou-se identificar, nas reformas curriculares, indicios de mudancas paradig-
maticas em relacdo ao papel do educador, expressas nos referenciais dos projetos de
mudanca, através dos desenhos das grades curriculares ou, ainda, atraves das expressoes
dos professores entrevistados.

Como casos, esta investigacdo voltou-se as modificagdes da estrutura curricular de
cursos de graduagdo plena de formacdo de professores para o ensino meédio, ocorridos
no Brasil nos curriculos dos cursos de licenciaturas desenvolvidos na Universidade Fe-
deral do Rio Grande do Sul e no Chile, os curriculos de formacg&o de professores para o
segundo grau, desenvolvidos na Universidade Metropolitana de Ciéncias da Educacéo
de Santiago.

Em virtude do grande numero de licenciaturas que as duas Universidades ofere-
cem, os casos escolhidos foram os das reformas sofridas na estrutura curricular de cur-
sos de formag&o inicial de professores para Lingua Materna e Matemaética (esta opgéo se
justifica pela importéncia traduzida através da maior carga horaria que as duas discipli-

nas apresentam no curriculo da formacédo dos alunos do ensino médio).

O estudo estabeleceu a analise comparativa entre as reformas curriculares sofridas
pelas quatro licenciaturas citadas, na década de noventa, duas em cada pais. Foram es-
tudadas as configuracbes de projeto curricular das licenciaturas, no inicio da década e

apos as reformas em questdo, analisando-as no conjunto e aos pares. Como fonte de



dados foram examinadas as grades curriculares dos cursos e a visdo dos atores professo-
res que se envolveram/ envolvem com 0s respectivos processos de mudangas e imple-

mentacéo da reforma.

A Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), com sede em Porto Ale-
gre, tem alguns cursos ja centenarios, enquanto que a formacéo de professores instalou-
se somente a partir dos anos mil novecentos e trinta na Faculdade de Filosofia. Por sua
vez a Universidade Metropolitana de Ciéncias da Educacdo (UMCE) de Santiago do
Chile, tem longa experiéncia na formacdo de professores no nivel que é objeto desta
investigacdo; foi a primeira instituicdo que se criou na América Latina especificamente
como unidade de formacdo de professores, em 1889, com a denominagdo de Instituto
Pedagdgico. O importante é que as duas realidade estudadas, embora distintas em varios

aspectos, tém hoje pontos em comum realcados neste estudo.

E preciso salientar que ja antes das discussdes provocadas pela implantacdo da
nova LDB no Brasil, a formacéao de professores nos paises do Mercosul- Cone Sul cons-
tituiu-se em preocupacgédo que se transformou em projeto de pesquisa para um grupo de
professores da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, no qual, como ja descrito,
estive incluida em parceria com pesquisadores de Universidade de mais quatro paises

desta area de nosso continente ( Argentina, Brasil, Chile, Paraguai e Uruguai).

Os pesquisadores coletaram dados, apresentados e debatidos em seminarios anu-
ais, sobre a formacéo de professores nesses paises. As preocupagdes trazidas pelos di-
versos investigadores variaram bastante, em funcdo das peculiaridades que cada pais
apresenta em relacdo a formacdo de seus docentes. A presente pesquisa desenvolveu-se
a partir de inquietacdes suscitadas pelo didlogo que mantive durante as reuniées com 0s
pesquisadores do Chile e das possibilidades de comparar as formulac6es das realidades
ligadas as reformas na formacéo de professores para o ensino médio naquele pais e das

que estamos vivendo, para 0 mesmo fato, no Brasil.

* SILVA TRIVINOS, Augusto N. (coord.). A Formacéo de Professores no Mercosul - Cone Sul
(Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Paraguai e Uruguai): principios, objetivos e modalidades. Perspectivas
de uma formacéo basica geral. Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Faculdade de Educagéo,
Curso de Pés-Graduacdo em Educacdo, Porto Alegre. 1994



O objetivo principal do estudo determinou a op¢éo por uma perspectiva historico-
critica, ou seja, levou em consideragdo os contextos socio-politico-culturais de cada pais
e seus efeitos na determinacdo de politicas publicas educacionais especificas. Neste sen-
tido POPKEWITZ (1997,p.13) afirma que:

“O estudo das praticas de reforma do ensino contemporaneo
implica a colocacdo de fatos especificos do ensino dentro de uma
formacédo histérica que pressupde a existéncia de relagdes entre po-
der e conhecimento. Assim, a atencao € dirigida as condigGes histori-

cas, praticas institucionais e epistemologias, mais do que aos discur-
s0s e textos em si.”

Como instrumentos para fornecer dados trabalhei com documentos legais e aca-
démicos atualmente em vigor, nos dois paises, bem como com alguns documentos his-
toricos; no caso do Chile, material do Instituto Pedagdgico na Universidade do Chile,
que deu origem a UMCE, da época de inicio dos trabalhos de formacao de professores
para o ensino médio, datada de 1889. No caso brasileiro, estudei os primordios dos ins-
titutos de formacéo de licenciados, na UFRGS, que como ja apontado, correspondeu aos

anos iniciais da década de 1930.

Foram entrevistados professores diretamente envolvidos nas reformulagdes curri-
culares a respeito de suas opinides sobre os antecedentes das reformas, a elaboracdo dos

projetos de modifica¢Oes curriculares e a implantacdo dos novos curriculos.

Buscou-se com base neste conjunto de dados, explicitar e analisar as modificagdes
havidas na formacdo pedagogica proporcionadas pelas licenciaturas, perceptiveis nas
estruturas das grades curriculares dos anos 90, apontando para as relagdes existentes
entre politicas estatais para o sistema educacional de cada pais, determinantes econémi-
cos destas politicas, reformas propostas para este sistema e os modos como estas foram
refletidas ou ndo nos curriculos de formacéao de professores.

O conjunto de experiéncias vivenciadas com licenciandos/ licenciados/ licenciatu-
ras estabeleceu a tese determinante desta analise. Meu ponto de partida foi a idéia de
que apesar das modificacdes ocorridas nos curriculos das licenciaturas em funcdo de
determinac@es externas, como no caso das politicas nacionais, ou de motivagdes inter-

nas como do grupo de professores formadores das institui¢Oes, as reformas curriculares

instituidas ndo trouxeram como corolario uma real transformacdo de concepcoes teori-




cas® na formacdo dos professores. Considerei que esta afirmagdo se fazia tanto mais

verdadeira quando as reformas curriculares tinham lugar pela imposicéo externa de or-
ganismos governamentais em contraponto aquelas resultantes de movimentos internos

das instituicbes formadoras.

Ao iniciar esta investigacdo acreditava, ainda, que a formagdo de professores con-
tinuava, apesar das diversas reformulacdes, sendo desenvolvida de acordo com um mo-
delo de racionalidade técnica, ou mesmo como uma continuidade do modelo classico
jesuitico do Trivium e Quadrivium®. No modelo baseado na racionalidade técni-
ca/instrumental a formacdo docente nas licenciaturas é desenvolvida de acordo com a
formula “3+1”, isto &, aos trés anos de disciplinas de conteudo da especialidade sobre-
pde-se um ano de formacdo educacional atraves de disciplinas de natureza pedagogica.
Do modelo decorre o peso trés vezes maior da carga horaria das disciplinas da especia-
lidade em relacdo as pedagogicas, sendo estas trabalhadas, em geral, a partir da segunda
metade do curso. Isto significa que o professor formado por este curriculo, atue como
um especialista, técnico de contetdo, aplicando com rigor na sua pratica as regras do
conhecimento especifico de sua area acrescido, em tese, do conhecimento da area peda-
gogica. A consequéncia natural é ser a formacgdo da especialidade mais valorizada em
comparacédo ao valor dado a formagdo pedagogica.

Substantivando esta proposta curricular esta a visdo taylorista da educacdo, na
qual o marco geral e poderoso da organizacdo curricular fixa-se na idéia de treinamento,
ou seja, na racionalidade meios/fins. Como descreve ANGULO (1994) a dinamica da
racionalizacdo tecnoldgica em educacdo institui um discurso que, além de ser despoliti-

zado, também suprime deliberadamente a eticidade como “categoria” da educacao.

Em contrapartida ao modelo de racionalidade técnica acima brevemente descrito,

encontramos o chamado modelo de racionalidade pratica, no qual autonomia, reflexao,

> Assumo que a transformacdo significa mudanca de concepcdo técnica/instrumental para uma
concepgdo pratica/de interacdo comunicativa, baseada na teoria da acdo comunicativa que centra seu
interesse no entendimento lingiistico como mecanismo que coordena as acbes (HABERMAS, 1987, p.
352).Uma acdo orientada para o éxito é chamada instrumental quando considerada sob aspecto da eficacia
da intervencdo que essa a¢do representa num contexto de estados e sucessos.(idem,p.367).

® BERNSTEIN (1996,p.227) afirma que: “...podemos considerar a ‘Educacdo’ como representando
o Trivium e os estudos Profissionais como representando o Quadrivium.”



capacidade de tomar decisdes, e criatividade sdo elementos fundamentais no desenvol-

vimento da formacao e na propria pratica docente.

Considerando o conjunto das politicas oficiais e seus desdobramentos nas institui-
coes formadoras, 0 modelo da racionalidade préatica tem sido incorporado cada vez mais
nas discussdes sobre propostas de mudancas curriculares para a formacéo de professo-
res, e como veremos em capitulos posteriores, 0 mesmo esta na base das propostas de
reformas adotada no discurso oficial dos 6rgédos ligados & educacdo nos governos brasi-

leiro e chileno.

Minha historia como professora teve sua base enraizada no primeiro paradigma, o
técnico e a longa caminhada na e com a educacao brasileira, faz-me acreditar hoje na
importancia da segunda perspectiva apontada, a formagédo de professores segundo uma

racionalidade pratica, critica, reflexiva.

Na etapa de vida profissional em que me encontro ao fazer esta investigacdo fui
conduzida pela compreensdo de que me cabe “... entender a reforma como um objeto
das relagdes sociais mais do que aceitar a reforma como produtora de verdade e como
progressista.” (POPKEWITZ, 1997,p.259)
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2 AS PERSPECTIVAS INVESTIGADAS

2.1. Os cursos de licenciatura em foco

2.1.1 Letras- UFRGS

O Curso de Letras, no Instituto de Letras da UFRGS, oferece duas modalidades de
graduacdo: licenciatura e bacharelado. Foi criado em 1943, reconhecido pelo Decreto
No. 17400 de 19 de dezembro de 1944. Seu Curriculo Minimo, regido pelo Parecer
No0.283/62 do CFE, apresenta as habilitacbes em: Portugués e Literaturas de lingua Por-
tuguesa, Portugués e Lingua estrangeira Moderna, Portugués e Latim, Portugués e Gre-

go, Lingua Estrangeira Moderna.

Tradicionalmente o profissional 14 formado era apenas professor de Lingua Portu-
guesa, Inglesa ou Francesa. Com os avangos dos estudos linglisticos, privilegiando a
linguagem como instrumento de comunicacdo, acrescido ao intenso intercdmbio entre as
nacgOes, determinou o surgimento de novas habilitagbes profissionais naquele curso:

Tradutor e Intérprete, a partir de 1977. Esta ultima habilitacdo foi desativada em 1991.

O objetivo do curso de Letras-Licenciatura é formar professores de linguas para o
ensino basico. Visa a “capacitar o aluno para analise e avaliagcdo dos fendmenos lin-
guisticos e implementacdo do conhecimento adquirido (...) em situacGes de ensino” (U-
FRGS,1997,p.312). Como forma licenciados em literatura e lingua grega e latina o cur-

so também atende a alunos que se interessam pelos estudos classicos.
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Anualmente sdo oferecidas 110 vagas por Concurso vestibular para as Licenciatu-

ras. Ao lado destas oferecem 70 vagas para Bacharelado.

2.1.2 Matematica — UFRGS

O Curso de Matematica foi criado em 1936 com duas habilitaces: Bacharelado e
Licenciatura, sendo autorizado a funcionar em 1942, através do decreto N0.9706 e ob-
teve o reconhecimento em 1944 através do decreto No. 17400, o mesmo do Curso de
Letras. Entre 1975 e 1984 funcionou a Licenciatura em Ciéncias com habilitacdo em
Matematica. Continuou a Licenciatura com estatuto pleno de Matematica. Em 1995 foi
criada a Licenciatura em Matematica Noturna, através da resolucdo 21/94 da Camara de
Ciéncias Exatas e tecnologia da UFRGS.

O documento oficial da Universidade escreve que a Licenciatura em Matematica,
no Instituto de Matemética da UFRGS, visa a formacédo cientifica de docentes para a
educacdo bésica, com estudos apropriados que englobam contetidos matematicos, psico-
pedagdgicos e de Informatica Educativa. Acrescenta que o curso oferece da mesma
forma, disciplinas ilustrativas de aplicacdo da Matematica as outras ciéncias e de sua

utilizag&o na resolucédo de problemas do cotidiano social.

O ingresso € via vestibular, sendo 45 vagas oferecidas no diurno e 45 no noturno.
(UFRGS, 1997,p.366)

2.1.3 Castelhano — UMCE

A Licenciatura em Educacdo com Mencdo em Castelhano e Pedagogia em Caste-
Ihano “é uma carreira que tem por finalidade formar um homem culto, um Licenciado
altamente qualificado e um profissional idoneo”.(UMCE-1997-98) Seguindo o descrito
no documento oficial vemos que o perfil profissional tragado prevé que o egresso estara
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preparado para comprometer-se com a realidade educacional, deverd visualizar a neces-
sidade de mudanca quando necessario dar resposta criativa a problemaética educacional e

atuar de acordo com seus valores, proprios de uma cultura humanista.

Devera estar preparado como especialista nas disciplinas linguisticas e literarias

tanto na teoria quanto na aplicacao.

O curso dura 10 semestres, sendo que ao final do nono semestre o aluno alcanca o
grau de Licenciado com Mencdo em Castelhano, e ao final do décimo semestre recebe o

titulo de Professor de Educacdo Média em Castelhano.

Para ingressar € necessaria a Prova de Aptiddo Académica, Prova de historia e ge-

ografia do Chile e as notas do Ensino Médio.

O curso se desenvolve na Faculdade de Historia, Geografia e Letras da UMCE.

2.1.4.Matematica — UMCE

Oferecido pela Faculdade de Ciéncias Basicas a UMCE apresenta 0s cursos de Li-
cenciatura em Educacdo Matematica e Pedagogia em Matematica, ou Pedagogia em
Matematica e Informatica Educacional, ou Pedagogia em Matematica e Estatistica Edu-

cacional.

A carreira tem a duracdo de 10 semestres, sendo que da mesma forma que em cas-
telhano, ao final do nono semestre o estudante adquire o grau de Licenciado em Educa-
¢do Matematica. Ao final do décimo semestre adquire um dos graus acima descritos. E
um curso diurno, visando ao trabalho em estabelecimentos de Educacdo Média, escolas

Teécnicas Profissionais ou mesmo para a Educagdo Superior.

Os critérios de ingresso sdo 0s mesmo do curso de Castelhano acima descritos.
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2.2. Contexto historico social das reformas

O Mercosul Ampliado, bloco atualmente formado por seis paises que compdem o
Conesul da América Latina (Argentina, Brasil, Bolivia, Chile, Paraguai e Uruguai), a-
presenta, desde os anos 80, uma proposta de integracdo predominantemente econémica,

voltada a responder ao fendmeno internacional da globalizacéo.

E necessario assinalar que, no caso de nossos paises especialmente, o fendémeno
da globalizacéo teve inicio ja com o ciclo das grandes navegac6es, nos anos quinhentos,
época em que se iniciam suas colonizagfes. A globalizacdo envolve o problema da di-
versidade (ADORNO, 1999). Hoje, frente a crise do modelo socialista e o predominio
quase exclusivo do sistema capitalista, este fenémeno apoiado na légica do consumis-
mo, da economia internacionalizada, das redes planetarias de informacao, reflete-se em
todas as instancias da sociedade. Podemos visualiza-lo na escola, atraves dos curriculos,

dos comportamentos de professores e alunos, dos textos, dos materiais trabalhados.

A estreita ligagdo entre mundo econdmico e mundo escolar € uma realidade ine-
gavel, que tem sido analisada exaustivamente. Em trabalhos recentes, lemos sobre a
inquestionavel influéncia de organismos financeiros transnacionais sobre curriculos
escolares dos mais diversos paises. Mas essa influéncia é sempre mais terrivel nos pai-
ses “periféricos”. STEFFAN (1995) afirma que é possivel estabelecer o nexo entre ten-
déncias empiricas de globalizacdo do capital e a estrutura educativa latino-americana
mediante inferéncia hipotético-dedutiva, fundamentada na logica do sistema e na evi-
déncia histérica. Aponta este autor que a estrutura de producéo e realizacdo mundial do
capital determina a estrutura ocupacional mundial, que, por sua vez condiciona a estru-
tura do sistema educativo mundial, do qual os sistema educativos nacionais sdo funcdes

ou subsistemas dependentes.

No conjunto de informac6es (realidades) que analisamos por ocasido dos semina-
rios de pesquisa sobre a formacéo de professores no Conesul, os representantes do Chile
apresentaram a experiéncia daquele pais em funcéo da privatizacdo do ensino. O Chile,
no bloco do Conesul, foi o primeiro pais a adotar as reformas propostas pelos organis-
mos internacionais de financiamento. A privatizacdo da educagdo respondeu as propos-
tas do modelo neoliberal da economia e tem apresentado consequéncias na formacdo do
pessoal docente, como veremos na discussdo sobre as bases educativas daquele pais. A
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experiéncia chilena costuma ser indicada, principalmente pelos detentores do poder nos
orgdos oficiais, como o caminho a ser seguido pelos demais paises latino-americanos na

sua busca pela modernidade.

Este caminho esta claramente delineado por BECKER (in JARAMILLO, 1994,
contracapa) ‘quando afirma:
“Os grandes investimentos em capital humano ndo produzem,
necessariamente, um resultado econdmico satisfatério. Isso deve-se
ao fato de que o incentivo para a acumulacdo e disseminacao efetivas
do capital depende do quao o governo interfere na economia. Ha evi-

déncias crescentes de que a contribui¢cdo econémica que prové a edu-
cacdo e o adestramento, vé-se drasticamente reduzida, quando o go-

verno interfere mais do que devia.”

E uma posicao que tem sido apontada como a norteadora das atuais politicas edu-
cativas do Brasil; portanto, deve-se té-la presente ao realizarmos a analise das diretrizes
curriculares que estdo sendo propostas para balizar o trabalho docente, nos diversos

niveis de ensino.

A ldgica neoliberal transforma a educacdo em mercadoria, privilegiando sua ofer-
ta pelo sistema privado de ensino, desobrigando ao Estado de sua funcdo patrocinadora
da obrigatoriedade de oferecer educagdo a todos. Esta I6gica da conversdo da educagdo
em mercadoria implica, também, o processo de mercantilizacdo globalizado que obser-
vamos, quando a capacidade de decisdo sobre 0s processo educativos vai para as maos
de intelectuais vinculados a estruturas transnacionais como o0 s&o o Banco Mundial
(BM), o Fundo Monetério Internacional (FMI) e a Organizacdo das Nag¢bes Unidas para

a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (sigla em inglés:Unesco).

BENNEL (1996), ao criticar o Banco Mundial, afirma que este vé como seu papel
principal a provisdo de orientacOes destinadas a ajudar os governos a desenvolverem
suas proprias politicas educacionais adequadas as circunstancias de seus proprios paises.
A Otica apontada é a da relacdo entre a aprendizagem e o0s resultados sobre o mercado
de trabalho.

" Em 1994 participei do encontro Forum da Liberdade, em Porto Alegre, no qual foi distribuido
este livro.
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O Banco Mundial, segundo SOARES (1996), é atualmente o maior captador
mundial n&o-soberano de recursos financeiros, exercendo profunda influéncia no mer-
cado internacional, financiando projetos de desenvolvimento. Em dados de 1994 a auto-
ra aponta que 25,4% dos empréstimos do BM estdo voltados para a area social, e 9,9%
sdo destinados para a area da educacgédo. Afirma SOARES (1996,p.30):

“No setor social, o Banco Mundial vem dando énfase especial
a educacdo, vista ndo apenas como instrumento de reducdo da pobre-

za, mas principalmente como fator essencial para a formacao de ‘ca-
pital humano’ adequado aos requisitos do novo padrdo de acumula-

¢do.”

Para o Brasil, no periodo de 1991-1994, o setor de educacdo representou 29% dos
empréstimos aprovados pelo BM. A influéncia deste organismo internacional nos rumos
das politicas de educacdo em nosso pais sdo evidenciados em documento do Ministério
de Educacdo e do Desporto, o ‘Plano Decenal de Educagdo para Todos’ (1993), que
apresenta o compromisso de nossa nagdo firmado em Jomtien, Tailandia durante a Con-

feréncia Mundial sobre Educacgéo para Todos.

Os trabalhos discutidos no grupo de pesquisas sobre a formacdo de professores no
Conesul, apontam o fato de que frente ao movimento politico-econdmico neoliberal, o
Chile modificou o carater de suas instituicdes de ensino (inserindo a possibilidade de
privatizar), alterando também o curriculo de formagéo de seus professores. Na imprensa
de nosso pais 0 modelo chileno € muitas vezes apontado como exemplo de modernidade

a ser copiado, tanto na area econdmica quanto na educativa.

Os resultados da tendéncia globalizante e neo-liberal podem ser questionados
quanto a seus efeitos para a qualidade da educacdo daquele pais e dos demais paises da
Ameérica latina. MOREIRA (1995) discute a questdo do que se entende por qualidade na
educacdo, indicando que ndo existe um critério absoluto, consensual, como seguidamen-
te somos levados a acreditar através de documentos oficiais, porém que devemos estar

atentos ao fato de que este termo tem tido diferentes significados através dos tempos®.

® Conforme BORDAS “se avaliar ¢ atribuir valor, qualificar algo importa muito presente “a quali-
dade da qualidade buscada”. (1999, s.p.)
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Para entender melhor a educacdo de uma determinada sociedade é necessario,
pois, contextualiza-la, se nos orientamos pela perspectiva da teoria critica’. Somente a
partir da compreensdo da insercdo da educacdo em uma realidade concreta, respondendo
a politicas, logo a ideologias determinadas, poderemos compreender o porqué das ten-
déncias tedricas que se expressardo nas estruturas curriculares dos sistemas educacio-

nais.

Na medida em que esta pesquisa adotou os preceitos daquela teoria, importa situar
os dois casos estudados em seus contextos socio-historicos. Assim, apresenta-se resu-
midamente, uma revisao da historia politica do Brasil e do Chile; a seguir descreverei
também na perspectiva historica os sistemas da educacao escolar nos dois paises. O foco
principal dessas revisdes foi 0 ensino medio, etapa da educacao para a qual se voltam as
licenciaturas; finalmente, encerro esta contextualisagio com um panorama das duas

instituicdes de formacao de professores para o ensino médio, objetos da investigacao.

2.2.1.Um pouco da histéria dos dois paises

O Brasil e o Chile séo frutos dos descobrimentos efetuados por navegadores e co-
lonizadores ibéricos. O primeiro sob jugo portugués e o segundo, como o restante de

quase toda a extensdo agora conhecida como Ameérica Latina sob dominacao espanhola.

’ A preocupacdo com a educacio a partir das idéias dos pensadores da Escola de Frankfurt. E o
ramo mais importante do humanismo radical. “Comecou com um promessa emancipatdria, defendia a
esperanca e o conceito de utopia”. (BRONNER, 1997,p.387).Recomendo a leitura de PUCCI
(org.)(1995) “A Teoria Critica e Educagao”
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2.2.1.1 Brasil

Foi descoberto oficialmente em 1500, por navegadores portugueses, capitaneados
por Pedro Alvares Cabral. Nos primeiros anos ap0s este evento, as terras sob bandeira
portuguesa foram colonizadas de maneira esparsa, nao sistematica e predatoria. CHIA-
RELI (1991) aponta que o objetivo do Estado portugués, ao financiar a expansao mari-
tima, € acumular os metais transformaveis em moeda — ouro e prata. Como estes ndo
sdo encontrados em um primeiro momento, no que hoje é o territorio brasileiro, organi-
za-se a exploracdo das riquezas aparentes (pau brasil e posteriormente a plantacdo de

cana de acgucar) dentro de uma doutrina mercantilista inerente a visao colonialista.

O portugués que aqui se instala é, segundo a citada autora “um aventureiro ansio-
so pela prosperidade sem custos (...)Ndo tem dificuldade em recriar aqui seu meio de
origem. Encontra e traz, quando necessario, os escravos.” (CHIARELI, 1991,p.18).
Organiza-se aqui uma economia complementar a da Metrépole. Esta forma de organiza-
¢ao social, colonial, escravagista tem a duracdo de mais de trezentos anos, periodo no
qual a sociedade brasileira se desenvolve, ocupando as terras do lado leste da América
do Sul, respeitando, em principio, o tratado firmado em Tordesilhas (séc. XV), que di-
vidia o continente entre Portugal e Espanha. E no século XVl que a descoberta do ouro,
na regido do atual estado de Minas Gerais, levou a paulatina interioriza¢do da coloniza-
¢do, bem como ao movimento das entradas e bandeiras: aventureiros que procuravam

metais e pedras preciosas, e também escravizavam os nativos para o trabalho agricola.

No inicio do século XIX, as guerras napolednicas trazem como conseqiiéncia para
0 Brasil a sua mudanca de colonia para Reino Unido a Portugal, uma vez que a corte
imperial portuguesa, fugindo dos soldados franceses, procura reflgio em sua coldnia,
valendo-se para isto da ajuda dos ingleses, antigos aliados comerciais. Esta situacédo
perdura de 1806 a 1822, quando apos o retorno do Rei, Dom Jodo VI, a Portugal seu
principe herdeiro, Dom Pedro, cedendo a imperativos politicos dos que o assessoravam,
declara a independéncia da nag&o, que passa a ser entdo um Império.

Ao longo dos quase 70 anos subsequentes, o pais foi governado por dois impera-
dores e varios regentes. Ndo cabe aqui uma analise politica da época; todavia, deve-se

enfatizar que apesar das mudancas de coldnia a império, o pais ndo sofreu reforma radi-
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cais na sua estratificacdo social, continuando a ser, até muito préximo ao final deste

periodo uma sociedade escravagista e basicamente agricola.

Apos a proclamacdo da republica, em 1889, sob a égide dos militares, lentamente
a sociedade vai reformulando suas feigcdes, passando ja no século XX de uma economia
rural para uma economia urbana, com o inicio do processo de industrializacdo, sendo
gue somente na segunda metade deste século podemos apontar o pais como industriali-

zado, com os desdobramentos que este modelo econdmico apresenta.

No aspecto politico, o pais sofre a frustracdo de defrontar-se com a faléncia dos
sonhos republicanos, democraticos, federalistas, uma vez que nos primeiros anos teve-
se 0 predominio politico dos militares, seguindo-se o coronelismo, a chamada politica
do café-com-leite, na qual os representantes da politica dos dois estados de maior influ-
éncia (S&o Paulo e Minas Gerais) ditavam os rumos da na¢do (anos 20); a seguir 0 mo-
vimento tenentista vitorioso em 1930. Em 1937 acontece o golpe do Estado Novo, com
um longo periodo ditatorial sob Vargas, que seguindo movimentos mundiais, procura

desenvolver a assisténcia social e o sistema de educacéo bésica.

Nos anos 50 inicia-se o periodo de intensa industrializagdo, em paralelo a constru-
cdo da nova capital da republica, Brasilia. Do ponto de vista politico, ap6s um curto
periodo parlamentar, nos anos 60, uma nova ditadura toma posse do governo do Brasil,
sob comando militar, ainda que ndo cerrasse totalmente o sistema de representagéo po-
pular na Camara nacional. Este regime manteve-se por 20 anos, sendo que em meados
dos anos 80 inicia-se a gradual abertura deste com um acordo das forgas conservadoras,
com eleicBes presidenciais livres, voltando a vigorar o sistema democratico republicano,

no qual hoje nos encontramos.

Esta Gltima mudanca néo significou, poréem, até o presente, transformacdes signi-
ficativas no terreno social. Continuamos a ser um pais de imensa desigualdade social da

gual um dos exemplos gritantes é nosso proprio sistema educacional.
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2.2.1.2 Chile

O Chile, por sua vez, teve sua conquista iniciada pelos espanhdis ao redor dos a-
nos 1535-6, sendo que em 1541 Pedro de Valdivia recebe autorizacdo de Francisco Pi-
zarro para colonizar a regido, fundando a capital, Santiago. A conquista foi dificultada
pela resisténcia dos nativos, principalmente os da cultura araucana. Para os espanhois a
regido ndo apresentava grandes atrativos, uma vez que ali ndo encontraram metais pre-

€i0S0S COmo ouro e prata.

A populacdo de origem européia e mestica que se forma na coldnia estabelece-se
basicamente nas regides do vale do Aconcagua e Central. A historiografia aponta que
esta foi uma colonia que vivia no isolamento, do que resultou néo ter sido afetada tdo
fortemente, como no caso brasileiro, pelos acontecimentos do final do séc. XVIII, e pela
intervencdo napolednica na Espanha. Com este fato o Chile ficou entregue a seus pro-
prios recursos, o que levou ao estabelecimento de um ‘cabildo abierto’ em Santiago em
1810, com uma junta ocupando o poder. Ja em 1813, abole-se a escravatura promoven-
do-se a educacdo, como veremos a seguir. A Espanha restabelece a supremacia militar
na regido, retomando o controle da col6nia. Somente em 1818, finalmente, o Chile al-

canca sua independéncia, tendo O’Higgins como dirigente supremo.

O sistema que se estabelece neste pais € o republicano, dividido em periodos se-
gundo LABARCA H.(1939): de 1818 a 61 encontra-se uma republica autocratica e pe-
riodo autoritario; de 1861 a 91 uma republica liberal, tempo apontado pelos historiado-
res como de grande confusdo politica; de 1891 a 1918 estabelece-se o regime parlamen-
tar, época na qual acontece a mudanca econdmica do predominio agricola para o da
mineracao, trazendo consigo o desenvolvimento do comércio e inddstria e a progressiva

urbanizacéo.

O autor acima citado afirma que o segundo decénio deste século traz ao Chile uma
onda de multiplas ideologias libertarias, vindas dos campos de batalhas europeus, a-
companhada do robustecimento da classe média, que até entdo nao tinha desempenhado
papel importante na histéria da nacdo. Em 1924 a instabilidade social e a intranqilidade

nos meios militares provoca novas mudancgas no sistema, sendo promulgada nova carta
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constitucional, “que consagra a eleicdo popular dos presidentes, separou a Igreja do
Estado e ampliou a intervencéo estatal nas esferas trabalhistas e de assisténcia social.”

(Barsa, vol 5).

Em 1929, o pais sofre com a recessdo mundial, tendo suas deficiéncias econdmi-
cas e insatisfagdes sociais acentuadas, culminando com a renuncia do presidente Ibafiez,
que dirigia o pais com métodos ditatoriais, o que leva o Chile a uma revolugdo que du-
rou 18 meses. Seguem-se diversos presidentes até que em 1938 Alessandri, que perma-
neceu no poder por 14 anos, assume a presidéncia controlando a Frente Popular. Ao

final da década de 30, expandem-se 0s programas de assisténcia social e educacéo.

No final dos anos 40, o presidente Gonzaéles Videla, que vencera com 0 apoio dos
comunistas, langa seu governo em um programa de industrializag&o. Dez anos mais tar-
de o Chile, ainda que sofrendo uma alta inflacéo e intranquilidade social, € exemplo de
um grau raro de democracia na América Latina. De 1964 a 70 o pais é governado por
um representante do Partido Democrata Cristdo, Eduardo Frei Montalva, que inicia um
programa de reforma agraria, mas o pais segue com o0s graves problemas ligados a in-

flacdo e insatisfacdo dos trabalhadores de baixa renda.

Nas eleicdes de 70 os partidos de esquerda saem-se vitoriosos, com Salvador Al-
lende na presidéncia, tém entdo efeito as promessas de campanha, como a reforma agra-
ria cujo programa é aprofundado, com a expropriacdo de latifundios, nacionalizacdo de
diversas industrias basicas, bem como de empresas comerciais e bancos. A oposic¢ao a
esta politica fez-se sentir, por parte das classes médias, até que, em 1973, 0 processo
culmina com as forgas armadas sublevadas, tornando impossivel a resisténcia do presi-
dente. Temos ai o inicio de novo periodo ditatorial do Chile, que vai se estender por
cerca de 20 anos, quando um sistema democratico volta a se estabelecer no pais, ainda
que sob a égide do poder militar.
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2.2.2.Educacdo: as propostas curriculares — suas origens e propdsitos
2.2.2.1.Brasil

No Brasil, somente mais de 40 anos ap0s seu descobrimento pelos portugueses i-
nicia-se a organizacdo do sistema educacional da incipiente sociedade brasileira. A or-
dem dos inacianos trouxe a educacéo jesuitica para a jovem colonia, desenvolvendo seu
trabalho dentro da politica mercantil e colonizadora de Portugal na perspectiva da con-
tra-reforma. Por mais de 200 anos se mantém o que se caracteriza como monopo6lio dos
jesuitas na educacdo brasileira. Seu sistema de estudos foi basicamente 0 mesmo desen-

volvido na Europa, consolidado na ‘Ratio Studiorum’*®

(muito mais do que uma meto-
dologia, um disciplinamento da mente e dos valores) que sofreu pequenas alteracoes e
adaptacOes a realidade local, quando abdicam temporariamente do ensino do grego nas
aulas fundamentais de ler e escrever, e utilizam-se do portugués, adotando até o tupi

para uma melhor comunicagdo com 0s nativos.

O ensino bésico, elementar liga-se a leitura e escrita alem da catequese religiosa e
transmissdo do idioma e costumes de Portugal. Estes estudos podiam conduzir a niveis
mais altos de estudos, sendo que a maior difusdo coube ao de Letras e Humanas, consti-
tuindo-se na forma classica de ensino naquilo que hoje entendemos como nivel secundé-
rio. Segundo CHAGAS (1978, p.3): “cultivava-se no aluno ‘a arte acabada da compo-
sicdo e da escrita’, isto é, a expressdo fazia-se ‘clara e exata’ pela Gramatica, ‘rica e
elegante’ pelas Humanidades e ‘poderosa e convincente’ pela Retorica”.

Este ndo era um ciclo terminal, ainda que muitos bacharéis e letrados terminassem
ai suas formacdes. Para prosseguir na vida académica os jovens da Coldnia necessita-
vam mudar-se para a Europa. Como se observa, encontram-se ja no Brasil Colbnia as
caracteristicas do ensino médio que até hoje se fazem sentir: academicismo e funcédo
preparatoria para o ciclo seguinte. Em 1759, quando os jesuitas sdo expulsos de Portu-

gal e Coldnias, estes possuiam 25 residéncias, 36 missdes e 17 colégios. A saida da Or-

190 codigo pedagdgico dos jesuitas formulado em 1599, a ser seguido pela “Ratio Atque Institutio
Studiorum Societias Jesu” ou apenas “Ratio Studiorum”, padronizando as normas para todos os colégios
da Ordem. (CHIARELI,1991). Apoiava-se na classificacdo dos textos, baseando-se no uso de um texto
fixo para o ensino, de acordo com tempo e praticas curriculares fixas.(GOODSON,1995,p.220)
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dem do Brasil traduz-se em uma paralisia educacional que se reflete durante todo o pe-

riodo Imperial.

A reforma pombalina (1759), com a consequente expulsdo dos jesuitas, tinha suas
raizes no movimento Iluminista. Em Portugal este movimento encontra-se numa luta
contra o atraso, identificado com a ordem dos inacianos, e ndo com a Igreja em geral™'.
Instala-se uma Diretoria de Estudos, que permite a criacdo de ‘aulas-régias’ com supe-
rintendéncia dos Vice-Reis das Colbnias portuguesas. Estas se constituiam em

“uma unidade auténoma e isolada, pois ndo se articulava com outras
nem pertencia a qualquer escola. Ndo havia curriculo no sentido de
um conjunto de estudos ordenados e hierarquizados, nem a duracao

prefixada se condicionava ao desenvolvimento de qualquer matéria.”
(CHAGAS,1978,p.9).

Este sistema era desenvolvido na maior parte das vezes por professores mal prepa-
rados, improvisados e mal pagos, e os alunos matriculavam-se em tantas aulas quantas
quisessem, ou pudessem freqlientar. Em alguns casos, como na provincia do que seria 0
futuro estado do Rio Grande do Sul, algumas cidades ofereciam determinadas aulas-
régias e ndo outras, o que obrigava ao aluno a deslocar-se para completar sua formacao.
Era um sistema débil, com escassez de recursos e falta de quadros. Alguns poucos se-
min&rios episcopais alcangaram notoriedade nesta época de tdo precario sistema educa-

cional.

Ao escrever sobre a historia do Brasil, cabe citar a vinda da corte portuguesa em
fuga das guerras napolednicas. Este episddio traduz-se em novas necessidades educa-
cionais na coldnia, que se refletem na criag@o de instituicbes de educacdo superior, co-
mo a fundacdo de Escolas de Medicina, da Academia de Artes e Academias que deram
origem a Escola de Engenharia. No que toca ao ensino basico, poucas ou nenhuma mu-

dancas ocorreram. O ensino médio continuava com suas feicdes propedéuticas.

No periodo Imperial — 1822 a 1889 — encontramos a tensdo entre os ideais do libe-
ralismo e a realidade sécio-econdmica de estrutura patriarcal, escravocrata. A vida inte-
lectual segue neste periodo o modelo europeu, predominantemente o francés, continu-

ando o ja comentado sentido bacharelesco e retorico da formacéo educacional. A escola

11 0 sistema que é estabelecido ap6s a expulsdo dos jesuitas tem linhas tdo fluidas que em verdade
pode-se afirmar que nenhum sistema existia.
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visava a qualificacdo das elites, impedindo grandes mudancas, quando estas estavam

ocorrendo de modo fervilhante em grande parte do mundo ocidental.

A tensdo social revela-se também no que se refere a educagdo, mas poucos avan-
cos dai resultaram. O *‘movimento dos liceus’ foi um destes, constituindo nas primeiras
manifestacdes de uma escola secundaria brasileira (CHAGAS,1978). Ndo eram solu-
¢Oes locais nem apresentavam organizacgdo. Tinham, isto sim, uma forte influéncia fran-
cesa, de origem publica, mas ndo popular, ja que serviam também para o desenvolvi-
mento das elites, e consistiam na maioria das vezes da justaposicdo de algumas aulas-
régias. Este liceus foram frutos de movimentos locais, nas provincias. Em 1837, no mu-
nicipio da Corte funda-se aquele que viria a ser o Liceu modelo para toda a nagdo: o
Colégio Dom Pedro 1.

No plano legal, ja na Constituicdo Outorgada de 1824, estabelece-se que a instru-
¢ao primaria seria gratuita a todos os cidadao, e citavam-se também colégios e universi-
dade. Todavia faltaram dispositivos que fixassem responsabilidades quanto a implanta-
cao de uma politica educacional. No Ato Adicional de 1834, o Poder Central reserva-se
o controle do Ensino Superior e 0 ensino do municipio da Corte (Rio de Janeiro), se-
gundo CALMON(1959) —“cristalizado nas Faculdades médicas e juridicas”, enquanto
que nas demais provincias existiu indiferenca e desarticulagdo. O que acontece entéo €
que os dois primeiros graus transformam-se em simples passagem para 0 ensino superi-
or, tratando o aluno de cumpri-los no menor tempo possivel. Somente em 1854, no mu-
nicipio da Corte estabelece-se um plano que vai ser imitado nas provincias, de uma es-
trutura com uma Superintendéncia de Instrucdo Geral. Diversos planos seguiram-se a

este sem que, contudo, se fizessem sentir avangos.

O sistema escolar adotado na maioria das provincias era o “lancasteriano”'?, de
ensino matuo, no qual os alunos encarregavam-se de ensinar uns aos outros, com isto

minimizando a falta de professores, com obvios resultados deficientes.

12 Sistema “lancasteriano” - tornou-se popular nos EUA em 1850. Originou-se com um ministro
escocés, Andrew Bell, que procurou inculcar principios religiosos e morais nas criangas. Cada aula ficava
sobre a supervisdo constante do seu proprio professor; cada licdo tinha conexdo com a que a precedia. Os
procedimentos, extremamente controlados, mantinham a ordem assim como inculcavam a disciplina; sua
instrucdo moral pretendia transmitir ndo somente os valores tradicionais de trabalho intenso e obediéncia,
mas também aqueles de precisdo, padronizagdo e rotinas elaboradas.
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No estudo de CHAGAS (1978), no que toca ao ensino médio encontra-se uma ex-
tensa analise do Colégio Dom Pedro Il, seu curriculo, as modificacBes que sofreu, as
consequéncias que o modelo exerceu sobre as demais instituicbes do mesmo nivel, mas
conclui-se que em verdade este foi uma exce¢do no quadro desolador que se configura-
va. O despreparo docente era evidente, fato que até hoje nos persegue. Improvisavam-se
professores.

Na década de 1830 foram criadas escolas normais nas provincias do Rio de Janei-
ro e da Bahia. Todavia foram ensaios ndo bem sucedidos. Somente em 1875, no muni-
cipio da Corte, instituiram-se formalmente duas escolas normais (uma para cada sexo),
que se transformaram em uma so instituicdo em 1880. Benjamin Constant foi o primeiro
diretor. Enquanto isto, nas provincias criavam-se cadeiras de Pedagogia junto aos Li-
ceus, ou improvisavam-se cursos normais, sendo que somente em 1882 apds uma reco-
mendacdo do Ministro do Império teve inicio, em realidade, 0 movimento das escolas
normais no Brasil. Segundo CHAGAS (1978) estas desenvolviam um curriculo de ensi-
no de feigBes literarias, com algumas poucas disciplinas de formacéo de professor pri-
mario, curriculo este reduzido e adaptado a partir do modelo da Corte. O aluno para ser
admitido deveria ter 16 anos e concluido o ensino primario elementar, submetendo-se a
exame de admissdo. O curso que em principio deveria ter a duragdo de 6 anos, passou
em seguida para 4 e finalmente em 1888 para 3 anos. O modelo destas escolas néo era
mais o europeu, mas o referencial utilizado era o das escolas de formacao de professores
norte-americanas. Mais uma vez estes planos foram de dificil execucéo, ja que esbarra-

vam na realidade da falta de pessoal qualificado.

Em uma visdo menos pessimista do que a de CHAGAS, PAIVA (1990) aponta
que ao final do periodo imperial o tema educacdo havia se tornado o bastante importante
para que na ultima fala do trono, 3 de maio de 1889, Dom Pedro Il apresentasse uma
proposta de organizacdo de um amplo sistema nacional de instrucéo publica e a criacéo

de um Ministério da Instrugéo.

Em novembro do mesmo ano a Republica é proclamada, sob a lideranca de milita-

res, quando entdo a questdo da educacdo ganha importancia face a ampla penetracdo do

“O sistema Lancasteriano fornecia planos de catecismo e de aulas que facilitavam o trabalho de
professores destreinados”. (POPKEWITZ,1997,p.66)
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ideério positivista entre os republicanos. Ja no primeiro governo cria-se a Secretaria de
Negdcios da Instrugdo Publica, Correios e Telégrafos, sendo esta fundida com o Minis-
tério da Justica em 1891.

Os mais de 100 anos do regime republicano trouxeram, sem sombra de davidas,
uma grande expansdo do sistema educacional brasileiro; na atualidade discute-se nao
somente a questdo da quantidade, mas fundamentalmente a da qualidade do atendimento
dado nas escolas brasileiras.

Uma répida visdo deste periodo, rico em reformas educativas, a maioria delas,
como aponta PILETTI (1990, p. 31) “(...) as mudancas havidas em sua maioria impos-
tas de cima para baixo e, por isso mesmo, quase sempre conservadoras e antidemocra-
ticas”. O inicio deste periodo sofre o reflexo da descentralizacdo da educagdo proposta
no Ato Adicional de 1834, conforme ja apontado. Com isto a Republica recebe um sis-
tema de ensino elementar caracterizado pela precariedade dos servi¢os nas provincias,
gerando debates sobre as possibilidades e necessidades da Unido intervir neste nivel da
educacdo; isto somente vai acontecer a partir da Constituicdo de 1934, uma vez que um
dos principios fundamentais dos proclamadores da Republica baseava-se na questdo da
descentralizacdo de poderes. Até hoje, apos a LDB de 1996, que municipaliza a educa-

cao basica, encontram-se fortes correntes de oposicao a esta proposta descentralizadora.

Uma das questdes fundamentais nas discussdes da educacdo brasileira refere-se ao
analfabetismo ainda presente em altas taxas no pais. Este € um reflexo da precariedade
tanto na quantidade quanto da qualidade do sistema de ensino elementar no Brasil, uma
vez que somente nas Ultimas décadas baixou-se a um patamar menos vergonhoso nos
indices da populacdo que ndo teve acesso a leitura e a escrita. No momento da procla-
macao da Republica o Brasil tinha 85% de sua populacdo iletrada; na virada do século,
os indices indicavam 75%, o que justifica a énfase da discussdo quando referida a poli-
ticas e estratégias da educacdo. Programas de alfabetizacdo sdo temas de setores ligados
a Semana de Arte Moderna e aos festejos do centenario da Independéncia, ja nos anos
20. Nas décadas de 30 e 40 desenvolvem-se programas culturais destinados aos traba-
Ihadores. Todavia somente apés a Il Grande Guerra Mundial efetivamente acontecem os
primeiros movimentos do Governo central com campanhas estimuladas pela Unesco e,

nos anos 70 em funcdo do desenvolvimento industrial e do regime militar. Diversas ou-
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tras campanhas acontecem neste intervalo, muitas com duragdo temporal restrita, e re-
sultados que pouco reduzem os indices de analfabetismo em decorréncia do grande

crescimento populacional, principalmente nas areas urbanas.

Os dados oficiais do Ministério da Educacdo e do Desporto, em 1996, situam a ta-
xa de analfabetismo para os brasileiros com 15 anos ou mais no patamar de 20%, com
desigualdades regionais. No estado do Rio Grande do Sul esta taxa encontra-se atual-

mente em niveis inferiores aos 10%.

Outro aspecto importante a ressaltar no Brasil republicano liga-se a questdo da
expansdo do sistema educacional. Como ja mencionado, 0 acesso a escola ao final do
império era extremamente restrito. Tinha-se 14 milhdes de habitantes e 250 mil alunos
nas escolas primarias, ou seja aproximadamente um aluno por cada 56 habitantes. Ao
final de um século, 1989, encontravam-se cerca de 150 milhdes de habitantes com um
sistema que atendia a 30 milhdes de alunos, o que equivale a um crescimento de apro-
ximadamente 120 vezes. (PAIVA, 1990,p.7). Pelos dados do MEC, em 1994 a cifra de
matricula nos trés graus de ensino estava proxima ao 39 milhdes de alunos, crescendo
em 1997 para cerca de 43 milhdes, 0 que demonstra a acelerada ampliacdo das taxas de

atendimento escolar.

No que toca as idéias pedagogicas que dominam o cenario educacional os anos de

republica no Brasil ndo apresentam uniformidade.

Em 1901, a Ordem dos Beneditinos cria, em S&o Paulo, a primeira Faculdade de
Filosofia, Ciéncia e Letras, com Instituto de Educacdo em anexo. Segundo BRZE-
ZINSKI (1996, p.20), em 1908 fundou-se, na mesma cidade, a primeira Universidade
Catolica — a mais antiga do Brasil, que recebeu a denominacdo de Pontificia Faculdade
de Filosofia e Letras. Esta Universidade funcionou durante 6 anos e trouxe professores
estrangeiros para o Brasil. Seus preceitos fundantes baseavam-se na livre iniciativa libe-
ral. Afirma a autora que

“o pioneirismo destas duas institui¢cdes de estudos pedagégicos em ni-
vel superior prenunciava a audacia dos catélicos que manteriam a so-

lidez do futuro sistema particular das Universidades Catolicas Brasi-
leiras.” (BRZEZINSKI,1996,p.21)
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Seguindo tendéncias do mundo ocidental encontramos no momento da proclama-
cdo da Republica o pensamento positivista como determinante das propostas pedagogi-
cas. Nos anos 20 surge o reformismo renovador, movimento que significou a verdadeira
implementacdo de sistemas de educacdo primaria e a necessaria formacdo de professo-
res para este nivel. Este movimento é segundo PAIVA (1990, p.14) “completado pela
atuacdo de Francisco Campos nas décadas subseqiientes e que daré especial atencdo a
estruturacdo do ensino de nivel secundario”. Na época do pds-Il guerra ha nova énfase
ao sistema de ensino primario e a rede puablica, sob influéncia do retorno dos renovado-

res, Cujo expoente maximo € Anisio Teixeira.

Nos anos 60 e novamente nos 90 encontramos 0 nome do neo-renovador Darcy
Ribeiro fortemente ligado a reestruturacdo da educagédo, principalmente na primeira
fase, a educacdo de nivel superior. Nos ultimos anos este antropélogo e educador teve
seu nome ligado a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, promulgada em
1996.

Também a partir dos anos 60, quando analisamos os movimentos da educacao no
Brasil, encontramos o nome de Paulo FREIRE, o qual, segundo PAIVA (1990 p.14)
“deve ser visto ndo apenas como neo-renovador, mas também como representante tanto
do nacional-desenvolvimentismo quanto dos movimentos catoélicos radicais.” Este edu-
cador estd basicamente vinculado aos movimentos de educagdo popular . Suas propos-
tas, que assumo serem pilares a meu trabalho de professora, estdo fundadas pela tese da
necessidade de desenvolver-se em todas as salas de aula o ensino dialdgico. Paulo
FREIRE influiu decisivamente sobre as Gltimas geracfes de educadores e hoje, ndo so
nos debates que se travaram fora do &mbito oficial, como nos anos 80, mas na propria
LDB atual (Lei 9.394/96), podem ser encontradas algumas de suas idéias pedagdgicas

como fundamento da educacéo.

Cabe ainda ressaltar que nos anos 70 houve o predominio de uma combinacao de
racionalidade tecnoburocrética que considerava a rentabilidade econémica da alocacao

de recursos para a educacio com a oportunidade politica das reformas®.

13 Reforma, segundo POPKEWITZ (1997) é uma palavra que faz referéncia & mobilizacdo dos
publicos e as relagdes de poder na defini¢do do espaco publico. Segundo este autor, a palavra ndo possui
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A reforma decretada pela Lei 5.692/71 a Lei de Diretrizes e Bases (n° 4.024/61)
responde a pressdo que o governo militar brasileiro sofre no sentido de direcionar a edu-
cacdo numa perspectiva estratégica de contra-insurgéncia aos movimentos esquerdistas
que aconteciam no continente da América Latina. Tentava-se uma redefini¢do da educa-
¢do na crenga de que esta, atingindo todos os niveis de ensino, com privilegiamento do
nivel superior, deveria prover os conhecimentos e habilidades necessarios para a efica-
cia dos recursos tecnol6gicos modernos que se instalavam no pais na ética de expansdo
industrial que acontecia. E neste momento que todos os curriculos das escolas de 2 grau
tornaram obrigatdria a profissionalizacdo, a0 mesmo tempo em que se abriam as portas

do ensino superior & iniciativa privada.**

Este movimento de profissionalizacdo compulséria no ensino de 2° grau revela-se
um grande fracasso, pela falta tanto de profissionais qualificados, quanto de instalacGes
adequadas, resultando em uma nova reforma educacional, mais uma vez apresentada de
forma autoritaria, na Lei 7.044/82. Nesta, propde-se que o ensino do 2’ grau profissio-
nalizante podera ou ndo ser oferecido pelas escolas, cabendo aos alunos a opcéo. Os

prejuizos da década em que vigorou a reforma inicial fazem-se sentir nas escolas profis-

sionalizantes até nossos dias.*®

Na década de 80, um novo grupo de intelectuais, sob influéncia do neo-
marxismo™®, atua no sentido de repensar a educacdo, voltando-se especialmente para 0s
aspectos da democratizagcdo do ensino, principalmente no sistema escolar publico. Este
movimento vai se refletir nas reformas educacionais e a LDB atualmente em vigor (n°.
9.394/96) espelha, em parte, os debates que se travaram entre estes defensores da escola
publica e as forgas conservadoras que se fazem presentes na educacdo nacional objeti-

vando privilegiar o ensino privado.

uma significacdo ou definicdo essencial. Deve ser entendida como parte de um processo de regulacdo
social.

1 CUNHA, analisando o desenvolvimento da educagdo no Brasil afirma sobre este periodo: “A
doutrina que legitima o Estado, no Brasil, tem pontos comuns com o pensamento liberal, como o citado
papel equalizador da educacdo. No entanto, e aqui reside a grande diferenca a caracteristica autoritaria do
Estado mantém fechados os canais de participacdo politica.” (1980 p.59)

1> Repete-se no Brasil o fenémeno das reformas educativas que sofre o sistema norteamericano na
década de 60 assim analisado por POPKEWITZ (1998,p.10): “Se necessitava uma méo de obra que tives-
se as orientacOes e sensibilidades necessarias para fazer funcionar uma economia baseada na ciéncia e
na tecnologia”

16 Citando apenas alguns dos que mais influiram em minha formacéo: FREITAG, GADOTTI,
SAVIANI, FREIRE, OTT.



29

Em relacdo a este Ultimo aspecto ndo é possivel deixar de mencionar a importan-
cia do papel da Igreja na educacdo do Brasil. Durante a Primeira Republica, encontram-
se dois momentos distintos desta influéncia. Na época do predominio do pensamento
positivista acontece um enfraquecimento do poder religioso, que volta a apresentar-se
como importante no momento em que Vargas estabelece novamente o vinculo entre
Estado e Igreja. Este vinculo faz com que a Igreja desempenhe um forte papel no siste-
ma educacional, aliando-se ao empresariado no ensino privado, combatendo as idéias
favoraveis ao ensino publico e laico dos renovadores, o que se reflete nas tensbes das

diretrizes da primeira LDB brasileira que foi discutida entre os anos de 1948 e 1961.

Igual tensdo entre forgas conservadoras e progressistas fez-se novamente sentir
nos dez anos que véo de 1987 a 1996, quando uma vez mais entraram na pauta das dis-
cussdes as politicas educacionais brasileiras que desembocaram na ja citada Lei de Dire-
trizes e Bases, Lei 9.394/96. Acordos foram feitos, resultando que o ensino obrigatério
fundamental ¢é financiado por recursos provenientes do setor publico, mas também é
oferecido pelo setor privado em escolas particulares, com cobranca de mensalidades. No
nivel médio, da mesma maneira, encontramos o publico e o privado oferecendo o ensi-
no, enquanto no superior existe o predominio do setor privado. Dados do MEC apontam
que os anos 60 a 94,mais do que 85% das matriculas do ensino fundamental encontra-
vam-se no setor publico; no nivel médio esta participacdo do publico cresceu para pro-
xima aos 80% enquanto que o nivel superior no periodo teve um decréscimo da partici-

pacdo para abaixo de 50%.

Ja no Censo Escolar de 1999, os dados indicam que o Brasil possui 52,2 milhdes
de alunos matriculados na escola, incluindo todos os niveis e modalidades, exceto o
superior. As escolas do setor publico atendem a 87,8% do total. A matricula do ensino
fundamental cresceu 13% de 1994 a 1999, fazendo com que a taxa de escolarizagédo

liquida chegue aos 95,5%.

Os cursos de graduagdo no ensino superior se expandiram no periodo de 1994 a

1998 em uma taxa média de 7% ao ano.

O nivel de ensino médio foi 0 que apresentou 0 maior crescimento de matriculas
no periodo analisado, 94-99, com uma expansdo de 57,3%, numa média de 11,5% ao

ano. E, é para o atendimento a este grupo de alunos, em franco crescimento, que se volta
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o trabalho dos professores que se formam nos cursos de licenciatura, foco desta investi-

gacdo.

2.2.2.2 Chile

No que se refere a educacdo no Chile, € possivel tracar alguns paralelos com o ca-

so brasileiro, ao analisarmos a trajetoria do sistema deste pais.

Da mesma forma que no Brasil, a populagdo, no periodo colonial no Chile ndo
participava dos assuntos politicos, com excecdo dos conselhos das cidades. Aceitava o
controle eclesiastico tanto nos assuntos espirituais quanto no que tange a educacgao esco-

lar.

Como ja referido, diferentemente dos demais paises de colonizacdo espanhola a
posicdo geografica do pais o colocou em maior isolamento que aqueles. No entanto, as
guerras napolebnicas também afetaram aos chilenos, forcando-os a tomarem as primei-
ras medidas de auto-gestdo, em 1810. Diversos incidentes ligados as liderancas locais
ocorreram, dentre os quais aquele em que o lider popular José Miguel Carrera dissolve o
Congresso, e entre outras medidas estabelece a imprensa e encoraja a educacdo. Néo é
ainda a independéncia, que s6 acontece em 1818. Durante 15 anos o Chile passa entdo

por um periodo de incertezas politicas, com as conseqiiéncias previsiveis.

A Constituicdo chilena de 1833, tem fei¢cbes que combinam a superviséo aristo-
cratica com administracdo autocratica’’. Dados citados por COX (1990) afirmam que
nos comecos da década de 1840, os estudantes priméarios ndo passavam de 10 mil, tanto
nas escolas fiscais, como privadas, ou ligadas a Igreja. Este numero representava cerca
de 1% da populacdo. Enquanto isto a educacdo secundaria tinha uma matricula que al-

cancava uns 2% da populacéo.

7 Encyclopaedia Britannica, 1953, p.495.
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A década de 1841-51 foi em parte uma era de conciliagdo, sob a presidéncia de
Manuel Bulnes, na qual a expressao intelectual acompanhou o movimento de progresso
material. O Instituto Nacional desenvolveu seu curso de instrucdo, e em 1843 inaugu-
rou-se a Universidade do Chile sob a direcdo de Andrés Bello. Este mesmo foi quem
mais tarde codificou as leis civis chilenas e tentou nacionalizar a lingua. O argentino,
refugiado, Domingo F. Sarmiento, chefiou a primeira escola Normal, aberta em 1842, o

que vem a impulsionar a educacao primaria.

Os quarenta anos que se seguem representam a etapa de constituicdo e consolida-
cdo do sistema educacional chileno. Ao mesmo tempo acontece também a extensdo do
sistema, no que se refere a cobertura educacional, apesar da mesma forma que no Brasil,
de o nimero de cidaddos atendidos ainda ser pequeno e elitizado. Este mesmo periodo
se caracteriza pelo conflito entre Estado e Igreja no que se refere a disputa pelo controle
do sistema de educacdo. Todavia, 0 que ocorre é que as inovagfes educacionais que
acontecem durante o século XIX representam um movimento de distanciamento tanto
da Espanha quanto da Igreja. As identificagcbes fazem-se com as propostas inicialmente
francesas, e posteriormente alemas de educacdo. De maneira radicalmente diferente de
nosso pais, o sistema educacional chileno vem a concentrar-se em maos do Estado, cen-

tralizado.

Afirmam COX e GYSLING(1990, p.35):

“A necessidade de controle estatal da educacéo se prop0s des-
de os inicios da republica. Sem dividas ndo ¢é até a década de 1840
que o sistema educacional é organizado como tal.

O sistema educacional se organiza copiando o conceito napo-
lebnico de Estado Docente, que concentra nas maos do estado a res-
ponsabilidade da melhoria educacional dos cidaddos. O sistema que
constroi tem, portanto, um carater publico e centralizado.”

Estes mesmos autores apontam que a educacgdo primaria no Chile, quando dirigida
as classes populares, ndo cresceu por oposicdo as classes dirigentes, ou a margem des-
tas, mas sim que foi funcional ao projeto politico e econdmico da classe mercantil na-
cional, sem todavia alterar sua condicdo de classe ou seu papel econdmico. Visava a
desenvolver o disciplinamento moral dos que viviam do trabalho manual. Com isto cria-

se uma divisdo entre o valor atribuido ao nivel educacional priméario e o secundario-
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universitario, este sim dirigido especificamente aqueles que vao deter o poder e 0 man-

do. Esta desvalorizacao do primério estende-se aos professores deste nivel.

Assim pode-se afirmar que nesta etapa hd um contexto de subvalorizacdo do sis-
tema educacional primario e das escolas normais, uma vez que este apontava para a
educacdo de massas, dentro do pressuposto de que estas, uma vez educadas, permitiriam
uma maior estabilidade politica e conseqiientemente o progresso social e econdmico. As
escolas normais cabia o preparo dos professores que pudessem desenvolver a tarefa da

educacéo das classes populares.

Em 1860 M. Montt, como Presidente do Chile (anteriormente Ministro da Instru-
cao Publica), assinou a Lei Organica que trouxe um avango importante para a instrugao
priméria, tanto no aspecto institucional quanto ao relativo aos conhecimentos divulga-
dos. Esta lei garantiu a gratuidade do ensino primario e a diregdo estatal do mesmo, fo-
mentando o crescimento da cobertura escolar. Os principais pontos desta lei, segundo
COX e GYSLING (1990) foram: 1) a criacdo de uma escola para cada 2 mil habitantes;
2)distingdo entre escolas elementares e superiores; 3)exigéncia aos conventos e monas-
térios que estes abrissem uma escola gratuita; e 4) separacdo do ensino primario e nor-

mal da tutela da Universidade do Chile.

Novos conteudos sdo acrescidos aos planos de estudos, desenvolvem-se as esco-
las, mas aprofunda-se a distancia dos dois sistemas, uma vez que a escola primaria e
normal ficam sob tutela do Ministério de Educacgdo, enquanto a elite intelectual e cultu-
ral se vinculard a Universidade.Com isto cria-se um paradoxo, pois 0 ensino primario
livre da tutela da Universidade podera ter maior desenvolvimento, ligado que fica a ad-

ministracdo politica, interessada em seu progresso.

Nas quase cinco décadas que vdo dos anos 1880 a 1927 a educacéo chilena vai de-
senvolver-se sob influéncia da pedagogia alem&, ao mesmo tempo que se estende o sis-
tema de ensino normal, profissionalizando-o. Esta profissionaliza¢cdo ocorre tanto no
que se refere a formacéo de professores primarios quanto a de secundarios, uma vez que
em 1889 é fundado o Instituto Pedagodgico, na Universidade do Chile, o qual objetivava

formar os professores para o0 ensino secundario, pessoas que geralmente ja eram especi-
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alizadas em sua area especifica. O influxo da pedagogia aleméa fez sentir-se em todos 0s
niveis da formagdo de professores, orientada pelos principios de Herbart'®. Fomentava-
se a ordem, a pontualidade e a obediéncia. A didatica baseava-se em conceitos cientifi-
cos da Psicologia, e as matérias articulavam-se de forma concéntrica na educacgdo se-
cundaria.

Apesar da influéncia alema, o sistema continuou obedecendo ao principio napole-
onico de centralizacdo de administracdo e organizacdo. Ao final do seculo XI1X, a dispu-
ta entre Estado e Igreja sobre a questdo politico-cultural da educacdo chega ao fim, com
0 Estado dominando totalmente o sistema, uma vez que mantinha o controle sobre os

exames e titulos outorgados, com isto controlando os curriculos.

Apontam COX e GYSLING (1990), que neste periodo se consolida um sistema
educacional de caréater publico, bifurcado em dois circuitos, um dirigido & classe popular
constituido pela educagdo primaria e normal, e outro, dirigido & emergente classe média,
e aos grupos ‘laicos’ ou liberais, da classe dominante, constituido pelas classes prepara-
torias dos liceus, pelos mesmos liceus e pela Universidade do Chile. Por outro lado se
consolidava um sistema educacional privado, dependente da Igreja Catdlica, dirigido a
classe dirigente.

Todo este sistema educacional prosseguia, portanto, produzindo dois tipos de ci-
dadaos: os que detinham o ensino primario, com a alfabetizacdo basica e nogdes mate-
maticas elementares; e aqueles com formacéo nos liceus, que visavam & Universidade,
‘homens cultivados’ da educagdo européia, valorizando o conhecimento universal em

detrimento do conhecimento aplicado ou orientado ao desenvolvimento e producao.

RUBILAR (1998,p.7) afirma que todo o grande periodo de fundamentacéo cultu-
ral nacional chileno (1813 a 1912) esteve fincado implicitamente em postulados huma-
nistas, e delineamentos emancipatorios e republicanos e em inspiracdes ilustradas, o que
representa uma sustentacdo firme ainda que insuficiente para superar a “crénica reti-
céncia e oposicao da classe dos senhores de terras e dos setores recalcitrantes da Igre-

ja catolica”.

8 COX e GYSLING (1990)
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Ja descrevi, na revisdo historica, que as décadas iniciais de nosso século represen-
taram um tempo de crises no Chile. Apareceram novos setores sociais na vida puablica,
grupos de classe média, aumentando as lutas sociais, crise econémica e a instabilidade
politica. Neste periodo acontecem no Chile, tal como no Brasil, amplos debates quanto a
questdo da educacdo. Uma das criticas freqlientes nos argumentos chilenos € a de que a
educacdo era intelectualista, ndo preparando para a vida econémica. Busca-se &, como
aqui, novos modelos, novas orientacdes teoricas. Acontece uma redefinicdo do campo
educacional, ndo estando mais em pauta a questdo do ensino estatal, mas das caracteris-
ticas estruturais do sistema. Acontece uma demanda educacional, que serd motor de

mudanga no desenvolvimento do sistema educacional chileno.

A face externa desta demanda diz respeito a questdo da producdo, no eixo educa-
cao-desenvolvimento econdmico; por sua vez a demanda interna visa ao crescimento do
sistema no ambito de sua duragcdo, bem como da cobertura, tendo como meta a demo-
cratizagdo do ensino. Tanto no Chile, quanto no Brasil, fizeram-se sentir com forga po-

derosa os principios de Dewey para a educacao, enfatizando a atividade e a experiéncia.

Em 1920, € aprovada a Lei de Instrucdo Primaria Obrigatoria no Chile, que coloca
como obrigatorio o ensino primario até o quarto ano, ou até os 13 anos de idade. Estabe-
lece-se que o certificado de estudos até o sexto ano permitia o ingresso ao nivel secun-

dario. O ensino Normal € igualado ao ensino secundario.

Em 1928, o professorado primario, organizado, consegue uma quebra na historia
de educacéo chilena, resultado de uma reforma radical da totalidade de suas instituigoes.
Propunha o fim do caréater centralizador e hierarquico; da separa¢do com respeito a vida
dos alunos, suas familias e comunidade; e a separacao entre o intelectual/manual, técni-
co/académico, trabalho produtivo/educacdo. Todavia estas propostas ndo foram coloca-
das em prética, uma vez que desapareceu, com a mudanca de governo, 0 apoio existen-

te.

Ainda assim, o inicio deste seculo representou uma ascensao social do professora-
do, com remuneracdes ainda que precarias melhores que a dos trabalhadores da época,
afastando-os da situacdo de pedes, que tinham no séc. XIX. Afirmam autores consulta-
dos que esta valorizacdo se deu em funcdo do temor das classes dirigentes frente a ame-

aca que representava a classe popular e que esta valorizava a educagdo como via de in-
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tegracdo ao sistema. Dai a organizacdo do magistério do Chile no sentido de fazer-se

ouvir e por melhores salarios.

Segue, no Chile, uma década em que embora ainda se vivessem instabilidades po-
liticas, no campo da educacdo acontecia um periodo de estabilidade relativa. O modelo
adotado foi o de experiéncias de transformaces feitas em escalas reduzidas. Institucio-
naliza-se o ensino experimental, no qual eram aplicados conceitos avangados de educa-
cao dentro de novas orientacGes pedagogicas. O que se prioriza, do final dos anos 20 ao
final dos 30, € a questdo pedagogica do magistério mais do que o aspecto politico da

educacéo.

Um expressivo crescimento da educacdo, sem maiores mudancas estruturais do
sistema ocorrem entre 1940 e 1963. O pais no pos-1l guerra fixou a industrializacdo
como meta econdmica. Para tanto, fazia-se necessario também fomentar e difundir os
principios da ciéncia: na educacdo basica, generalizar os principios cientificos; na edu-
cacdo superior a capacitacdo cientifica das elites e técnica do extrato médio. Objetiva-se
que a escola forme pessoas criadoras e produtivas, sem contudo estabelecer modifica-
¢Oes estruturais na separacdo institucional tradicional entre educagédo e producédo. Refor-
ca-se o carater centralizador da educacdo chilena, fomentando o modelo de uma cultura
urbana e de classe média, ndo alterando as diferencas de classe entre os trés niveis da

educacéo.

A modificacdo mais marcante desta época no sistema educacional chileno diz res-
peito a equiparacao do sistema de ensino normal ao nivel secundario da educagdo, com
uma duracdo de seis anos e exigindo o sexto ano primario para ingresso ao normal. O

curriculo oferecia 4 anos de cultura geral e 2 anos de ciclo profissional.

Nos anos 60, a sociedade chilena, bem como a de toda América Latina, sofre pro-
fundas mudancas, deflagradas pela redefinicdo das politicas internacionais dos Estados
Unidos para esta area a partir da nova realidade de modelo politico vivenciado pela re-
volucdo cubana. Afirmam COX e GYSLING (1990,p.83) que:

“como resposta a pressdes diretas do governo dos Estados Unidos, e
ao clima de opinido favoravel que se havia produzido entre as autori-
dades educacionais nacionais a respeito do discurso da ‘planificacéo’
introduzido pelas agéncias internacionais, como a UNESCO, OEA,
FAO, etc.”
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criou-se uma Comisséo para o Planejamento Integral da Educacdo que visava di-
agnosticar e propor solucbes para os problemas pedagdgicos, econémicos e administra-
tivos do sistema educacional do pais.

No final dos anos 60, durante o governo Frei, acontece a reforma educacional que
se ocupa em expandir 0 acesso e a cobertura educacional, procurando homogeneizar o
capital cultural®® transmitido na escola e procurou internamente transforma-lo. Houve
uma mudanca do eixo das orientacfes pedagdgicas, passando da educagdo centrada nos
contetidos a uma educagdo voltada para condutas, o que corresponde ao modelo norte-
americano proposto neste periodo para os diversos paises da Ameérica latina. A fungédo
do professor também sofre mudancas: ele passa a ser visto ndo mais como o ator
principal, mas como um facilitador de aprendizagens, o que acarretara uma mudanca
nos seus curriculos de formacdo. Surgem entdo programas de aperfeicoamento para 0s
que ja se encontravam em servico, dentro da perspectiva da educacdo permanente.
Aponta SOLAR (1994, sp.) que:
“Como solugdo aos problemas educacionais da época, se elabora
‘Proyecto de Escuela Nacional Unificada -ENU- (Decreto 224, de

marzo de 1973)’ O projeto ENU era um Sistema Nacional para a
educacdo permanente em uma sociedade de transi¢do ao socialismo".

COX e GYSLING (1990,p.83) afirmam que em 1973 o contexto de projetos glo-
bais de transformacdo da educacéo, e além desta, da sociedade, foi abruptamente inter-
rompido pela chegada dos militares ao governo. Seguem escrevendo que o sistema de
Ensino Normal foi fechado no inicio de 1974. O periodo militar, da mesma forma que
ocorreu no Brasil, pde énfase na educacgdo técnica, o que é coerente com as restri¢des do
periodo em relagdo ao &mbito cultural. H& uma tendéncia ao ensino com visdes pedago-
gicas tecnocraticas, que procuram padronizar a educagdo em uma perspectiva de traba-
Iho programado para o processo educacional. Em marco de 1974, aprova-se um decreto
lei que tornara obrigatdria a formacdo dos professores em nivel universitario. A justifi-
cativa baseou-se na antiga demanda de formagdo do professorado no mais alto nivel do

sistema, de maneira unificada.

19 Uso o termo na definicdo de BOURDIEU, como conjunto de conhecimentos valorizados e

transmitidos pelo grupo familiar, social ou escolar: ““... cada familia transmite a seus filhos, mais por vias
indiretas que diretas, um certo capital cultural e um certo ethos, sistema de valores implicitos e profun-
damente interiorizados..."(in NOGUEIRA,1998,p.41)
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Nos anos 80, o Ministério da Educacdo chileno inicia os esforcos de avaliacdo da
qualidade do sistema educacional, através de programas especificos. Num primeiro
momento o PER — Programa de Evaluacion del Rendimiento Escolar, e posteriormente
0 SIMCE - Sistema de Medicion de Calidad de Educacion. No PER mediram-se fun-
damentalmente aspectos cognoscitivos e desenvolvimento afetivo na educacdo geral
basica. Estes estudos apontaram para o fato de que em 1980 a grande maioria dos alunos
dos estratos sécio-econdmicos altos completavam os doze anos de educacdo bésica e
média, enquanto que este percentual baixava para 21% dos jovens das classes trabalha-
doras industriais e urbanas e somente 4% dos filhos dos trabalhadores rurais, pescadores

e mineradores.

O SIMCE, por sua vez, objetiva obter, processar e difundir informagdes relevantes
sobre a qualidade da educacdo aos agentes da mesma, visando melhorar a educacdo no
pais. No ano de 1993 suas provas foram aplicadas ao oitavo ano béasico e segundo do

ensino médio em todo Chile.

"Los resultados indican que es importantisimo llevar a cabo un proceso
de renovacion de la ensefianza. No estamos conformes. El pais debe
mejorar sustancialmente los rendimientos en la medida en que vayan
empleando métodos personalizados y grupales, y se vayan difundiendo
las experiencias de los colegios destacados. Hay un amplio margen para
mejorar la calidad de la educacion” (Schiefelbein, 1993 apud SOLAR,
1994).

Também nos anos 80, tem inicio no Chile a politica de descentralizacdo da educac&o,
através da Politica de Municipalizacdo da administracdo da educag&o.Esta politica mais
uma vez responde a propostas colocadas para a América latina pela OEA (Organizacéo
dos Estados Americanos). Conforme afirma SOLAR (1994):

“El ‘consenso de Bogota’ sobre regionalizacion educativa esta
fundamentado en el reconocimiento de que el grado de desequilibrio
en el desarrollo educativo de las distintas zonas de un pais, constituye
un factor determinante en la desigualdades sociales y econémicas que
se observan en algunas de ellas.”

Este movimento culminou, em 1986, com a transferéncia de todas as escolas
estatais aos municipios. O processo significou para os professores um rebaixamento no
padréo profissional, do qual criou-se um sentimento de desconfianca e desconcerto da

opinido publica frente aos procedimentos de mudanca brusca no sistema.
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Em 1990, se reinstala no Chile um governo de gestdo democréatica e de maior
responsabilidade estatal em relacdo a educacdo. Programas e politicas emergenciais sao
desenvolvidos visando enfrentar os problemas mais cruciais herdados do periodo
anterior. Procuram-se criar situaces que condicionem transformacgfes substantivas no

sistema educacional chileno.

Em 1991 é promulgado o Estatuto Docente, no Chile, que reconhece a
especificidade do trabalho docente, gerando uma normativa reguladora da funcéo
pedagdgica visando plena profissionalizacdo do trabalho do professor. Esta lei
estabelece um plano de carreira, as bases da melhoria da qualidade da educacdo, e

define um sistema de remuneragdes e subvencdes a escola .

A Lei 18.962 de 1990, LOCE ( Ley Organica Constitucional de la Ensefianza) ¢ a
equivaléncia chilena a LDB brasileira de 1996. Visa a formular os objetivos gerais aos
ciclos de Ensino Béasico e Médio regulando o funcionamento do setor educacional para
a Educacdo Superior e de todos os assuntos educativos. Ao lado disto estabelece os
objetivos fundamentais e os contetdos minimos para cada nivel do ensino basico e
médio, reforcando, todavia, a autonomia e descentralizacdo curricular dos

estabelecimentos escolares.

RUBILAR (1998) faz uma leitura critica desta lei, chamando-a de ‘Gltima atadura
da ditadura’, uma vez que nela ainda se encontram reiterados os principios tais como
seguranca nacional, liberdade econdmica do ensino e abertura de estabelecimentos, bem
como de restrigdes ideologicas. Com isto, mesmo depois de uma década de governos
populares eleitos, ainda segue em vigor uma legislacdo restritiva e continuadora da

educacéo vigiada e funcional aos poderes militares e econdOmicos.

Ao final dos anos 1990 as Universidades que, no inicio da década, eram em
nimero de 8, multiplicaram-se para 70. Existem atualmente mais do que 250
instituices privadas de Educagéo Superior (incluindo-se os Institutos Profissionais e 0s
Centros de Formagdo Técnica).Significativamente a porcentagem de ingresso dos
jovens representantes das classes populares nestas Instituicdes de Educagdo Superior
representa somente um 10%, enquanto que 60% dos alunos das classes superiores que

terminam o ensino médio la tem assegurada a continuidade de sua formacéo, fato que,
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segundo um dos autores estudados, é coerente com a injusta distribuicdo da renda
nacional chilena. (RUBILAR S., 1998).

2.2.3 Organizacao e estrutura dos dois sistemas educacionais

Procuraremos agora sinteticamente apresentar a atual organizacdo e estrutura dos

sitemas educacionais nos dois paises.

2.2.3.1 Brasil

A Constituicdo Federal do Brasil, de 1988, afirma em seu art.205 que

“A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
serd4 promovida e incentivada com a colabora¢do da sociedade, visando
o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”.

No Brasil o sistema de ensino encontra-se organizado em trés niveis: ensino

fundamental (antigo 1" grau), ensino médio e tecnolégico ( antigo 2° grau) e ensino
superior, com dois patamares distintos: a graduacdo e a pds-graduacéo.

Esta estrutura € hierarquizada, acrescentando-se a ela a educacéao infantil (creche e
pre-escola) que se destinam ao atendimento de criancas com idades inferiores aos sete
anos. As instituicbes que atendem a educagdo pré-escolar seguem as mesmas normas
estabelecidas para o ensino fundamental no que se refere a organizacéo e funcionamento,
guardando sua especificidade no que tange as caracteristicas da faixa etéria das criancas

atendidas.

Por sua vez, os alunos portadores de necessidades especiais devem ser atendidos

preferencialmente na rede regular de ensino, recebendo apoios complementares
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especificos, ou entdo em instituicOes especializadas. Rege a lei que este atendimento se

realize desde os niveis elementares até os mais elevados de ensino.

Como na realidade brasileira encontramos um elevado nimero de cidaddos que nédo
tiveram a oportunidade de cursar todo periodo de escolarizacao regular na idade prdpria, a
lei prevé a possibilidade de suprir o atraso mediante cursos e exames supletivos adequando
a modalidade de ensino ao tipo especial de aluno que este representa.
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Tabela 1 - ORGANIZACAO E ESTRUTURA DO SISTEMA EDUCACIONAL- BRASIL

o Doutorado Pés-doutorado
a4 P6s-Graduacdo Especializacdo

< o Mestrado Aperfeicoamento

O — =

<cx o | 28

o u Ensino 40 % g

oo Graduago Soperi 2 | 2 o

A D uperior % S E

w o |38 g

Superior Ndo Universitario *
Exames vestibulares Enem

Ensino Técnico Ensino Supletivo
18 anos

17 anos (minimo 18 anos)

16 anos Ensino Médio e supléncia, suprimento
15 anos e aprendizagem

@) 2° grau e qualificacéo profissional
1§
3 < 14 anos
< 8 13 anos Ensino Supletivo
wn 12 anos . (minimo 15 anos)
O Ensino A :
v 11 anos e supléncia, aprendizagem
D Fundamental o -
m 10 anos P e qualificagdo profissional
m) 09 1°gr:
W anos
08 anos Educacdo Especial
07 anos
Educacio Ministrada por estabelecimento de
0 a 6 anos infanft;il ensino regular ou por instituicdo espe-

cializada

* Cursos Normais Superiores, Institutos Superiores de Educacéo
Fonte: Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996)

A LDB ( Lei de Diretrizes e Bases) promulgada em 1996 leva em consideracao o
fato do Brasil ter uma grande extensao territorial, além de em sua sociedade encontrar-
mos diversos subgrupos culturais, exigindo a atencéo especial dos planejadores da edu-
cacgdo. Isto leva a lei a oferecer a possibilidade de ajustes curriculares, de calendario, de
horério as diferencas de cada regido bem como a cada grupo da populacgéo a ser atendi-
do pelo sistema.

A educacdo escolar compde-se de:
- educacéo basica, formada pela educacao infantil, ensino fundamental e médio

- educacéo superior (LDB. Art. 21)
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O ano letivo regular é independente do ano civil, compreendendo no minimo, 200
dias de trabalho efetivo para todos os niveis de ensino, excluindo-se o tempo dedicado aos

exames, quando houverem.

A Educacdo Infantil, que ainda ndo é obrigatdria (existe proposta em tornar
obrigatorio um ano de pré-escola para criangas de 6 anos) compreende: creches ou escolas

infantis para as criangas de 0 a 3 anos; pré-escola para aquelas de 4 a 6 anos.

O Ensino Fundamental, obrigatério para a faixa etaria dos 7 aos 14 anos, tem
duracdo de 8 séries, com um plano anual de no minimo 800 horas-aula de atividades. O
ingresso a este nivel de ensino pode se dar aos 6 anos de idade, dependendo das normas
internasde cada estabelecimento. A matricula e a freqgiiéncia ao ensino fundamental sdo
permitidas fora da faixa etaria propria, com a ressalva de que a partir dos 18 anos o aluno

devera ingressar na modalidade de ensino supletivo para concluir o nivel.

O Ensino Médio, ndo obrigatorio, devera ter a duragdo minima de 2200 horas de

trabalho escolar efetivo, distribuidas em pelo menos trés séries anuais.

A LDB admite organizacOes diferenciadas das escolas, com a oferta de séries anuais,
periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros ccritérios, ou por forma diversa
de organizacao, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar
(LDB art. 23)

Quanto & Educagdo Superior, esta devera ser ministrada em instituigdes de ensino
superior, publicas ou privadas, com variados graus de abrangéncia ou especializacéo.
(LDB, art 45).

Uma inovacdo da Lei 9394/96 refere-se a gratuidade do ensino fundamental aos
jovens e adultos que ndo efetuaram seus estudos em idade regular, devendo este ser

assegurado pelos sistemas de ensino. (art. 37, pardg.1)
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2.2.3.2 Chile

No Chile, a educacéo basica € obrigatoria, devendo o Estado financiar um sistema

gratuito objetivando assegura-la a toda a populacao.

O sistema nacional de educagdo compreende quatro niveis:

1. educacdo pré-basica ou infantil (parvularia)
2. educacdo geral basica

3. educacdo média
4

educacao superior

A educacdo de adultos constitui um subsistema que abarca todos os demais niveis,
com diversas modalidades: escolares, extra-escolares e ndo-formais, tanto no que

corresponde a formacao geral quanto a profissionalizacéo.

A Constituicdo Politica do Chile reconhece a liberdade de ensino que implica no
direito de abrir, organizar e manter estabelecimentos educacionais, sem que acontegam
outras limitagBes que ndo as impostas pela moral, os bons costumes, a ordem publica e a

seguranca nacional.
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Tabela 2 - ORGANIZACAO E ESTRUTURA DO SISTEMA EDUCACIONAL - CHILE

O UNIVERSIDADES 17 Carreiras
<L o
O =
< x
o uw
o a INSTITUTOS PROFISSIONAIS Academias Sgpgriores de Ciéncias
e Pedagdgicas e outros
LIJ U)
CENTROS DE FORMAGCAO TECNICA
Prova de Aptiddo Académica
o
<L
<
O _
<0 50 Técnico profissional
O\w 17-18 anos 4
Os 16 anos 3° Humanista cientifica
a) 15 anos 2°
L 13-14 anos 1°
@) 14 anos 82 Escola regular graduada (8 graus)
<L e 13 anos 78 Escola multigraus
O < O 12 anos 6?
< xr — 11 anos 52 Bésica acelerada
O wn 10 anos 42
D O < 09 anos 3? Educacdo para indigenas
[a) o 08 anos 22
L 06-07 anos 12 Educ. Grupos Diferenciais
o 04-05 anos Nivel de transicdo Jardins de infancia
Anexos a escolas de educacao basica
< <
L)"~|.|J O 02-04 anos Nivel Médio Escolas pré-basicas
g X Sala Cuna
(a TN
g g 00-02 anos Creche
L

Fonte : Solar (1994)

No Chile a taxa de analfabetismo em 1983 encontrava-se em 6% da populagéo de
14 anos ou mais, apds campanha de alfabetizacdo ocorrida nos primeiros anos daquela
década. Atualmente, além da continuidade do programa de alfabetizagdo os esforcos
tem sido concentrados em novos conteddos de pds-alfabetizacdo visando ampliar opor-
tunidades de educacao para adultos. Esta educacdo conforme nos aponta SOLAR (1994,
p.12), em suas modalidades formal e ndo-formal, esta a cargo de diferentes organismos
e instituicdes dependentes dos Ministérios da Educacdo e do trabalho, bem como de

Universidades e Instituicdes Privadas de diversos niveis.



45

2.2.4 O ensino médio

Vamos agora desenvolver alguns aspectos ligados ao nivel de ensino médio, para o
qual estdo se formando os licenciandos que tém seu curriculo como objeto de analise desta

pesquisa.

Antes de descrever o ensino médio nos sistemas educacionais dos dois paises que
estamos analisando, iremos fazer uma brevissima incursao a historia desta etapa da edu-

cacao.

FRANZEN (1955) aponta que nas sociedades primitivas, quando um grupo de ra-
pazes alcancava determinada idade de desenvolvimento publico, os mais velhos consi-
deravam que era chegado o tempo para que estes rapazes fossem iniciados nos mistérios
e deveres da adultez. As cerimonias de iniciacdo variavam. Com o passar dos tempos e
0 desenvolvimento dos diversos sistemas sociais, esses periodos de iniciagdo sofreram
transformacoes, ainda que permanecessem muito ligados a questao fisica do desenvol-
vimento dos jovens. O que ocupava a maior parte do tempo era o aprendizado daquelas
coisas que a sociedade de complexidade crescente tinha desenvolvido, 0 dominio das
quais marcaria este jovem como um membro respeitavel e cumpridor dagquela socieda-

de. Os contetidos desta etapa variavam de acordo com a etapa evolutiva do grupo.

Se quisermos entender nosso sistema educativo, devemos nos reportar a educagao
da polis grega e posteriormente a romana, cujas influéncias foram decisivas no desen-
volvimento das sociedades ocidentais. Nao € aqui o caso de dissertar sobre o tdpico,
mas resumidamente lembro que desde as mais primitivas sociedades, até os tempos atu-
ais, a educacdo secundaria, ou média como hoje a denominamos, tem sido colocada para
os filhos favorecidos daqueles que pertencem as classes social e politicamente dominan-
tes. Seu objetivo principal, o preparo para os deveres da cidadania, tem degenerado his-
toricamente para o formalismo, pelo que os conteudos do curriculo se tornaram o ponto
crucial do esforgo educativo, mais do que os fins aos quais supde-se deve servir o curri-

culo.

A educacéo deste nivel dos sistemas, historicamente esteve em maos da Igreja, ou

seus representantes. Nas Ultimas décadas apenas, temos o0s sistemas fundamentalmente
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laicos; mas ao analisa-los veremos que existe ainda grande oferta de vagas para este

nivel em escolas privadas, a maioria delas ligadas as institui¢des religiosas.

FRANZEN (1955)nos lembra também que a educacdo média tornou-se, com o
passar dos séculos, cada vez mais num estagio intermediario a caminho da cidadania.

Seu objetivo é preparar 0s jovens para uma educacao superior.

Ao lado desta afirmativa, cabe lembrar a ambivaléncia do planejamento que até
hoje permeia o nivel escolar médio, no que se trata entre sua vocagdo intelectual ou ma-
nual. Esta divisdo historicamente se da em virtude da sua funcao de preparar 0s jovens:
das classes economicamente privilegiadas para os postos de mando, logo intelectual e

das classes populares ao trabalho pratico e manual.

Por sua vez, as classes do estrato socio-econémico menos favorecido ndo foram
objetos de quaisquer favores educacionais até a Renascenca e a Reforma Protestante,
quando as igrejas protestantes, ou individuos filantropicos fundaram escolas elementa-
res para ensinar aos rapazes e meninas a ler e escrever, a fim de que pudessem acompa-
nhar os servicos religiosos. °E necessario lembrar, que as mulheres, na sua enorme
maioria, foram até muito recentemente relegadas aos cuidados e ensinamentos ofereci-
dos em seus lares. Para o género feminino, o espaco no sistema escolar € uma conquista

muito recente.

PINTO C. (1994) afirma que o Ensino Médio, no Chile, foi foco de discussdes
publicas durante a maior parte da vigéncia da vida republicana daquele pais, em funcao
das lutas politicas e de poder social das classes empresariais para as quais importava a
formacdo dos detentores do poder s6cio econdmico e dos empregados de nivel médio,
que assegurariam o funcionamento do aparato burocratico estatal, bem como o funcio-
namento administrativo das empresas. Por sua vez pensava-se que 0s obreiros e 0 pes-
soal de servicos ndo necessitavam de tal grau de escolarizagdo. HARRIET (1960) discu-

tindo o desenvolvimento educacional chileno corrobora a afirmativa acima ao descrever

% No perfodo medieval, quando a escola média ainda nao atendia & demanda pela profissionaliza-
¢ao, seu curriculo era formado por disciplinas que correspondiam as Artes Liberais e abrangia dois graus:
0 trivium, ou primeiro ciclo e o quadrivium ou segundo ciclo.(LIMA, 1976,p.41, 42).No primeiro ciclo as
disciplinas eram Gramatica, Retdrica e Dialética, visando-se ao aperfeigoamento da linguagem; enquanto
gue no segundo ciclo compreendia-se a Aritmética, a Geometria, a MUsica e a Astronomia, para uma
faixa de idade mais amadurecida no pensamento hipotético-dedutivo
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a trajetdria do Instituto Nacional em Santiago do Chile afirmando que aquela instituicdo
foi ao mesmo tempo colégio laico e seminario, onde se educavam os ministros do altar e

os funcionarios civis.

A importancia deste nivel de ensino é enfatizado por CASTRO S.2! (1993,p.271)
quando afirma que:
“qualquer que seja o alcance que se pretenda dar a uma transforma-
¢do do ensino médio consistente com os desafios do terceiro milénio,
deverd ela tracar-se buscando integrar os contetdos préprios da ra-
cionalidade técnica e das demandas de competitividade e eficiéncia
inerentes a modernidade, com o cultivo e afirmacdo irrenunciavel de
todos aqueles valores éticos e sociais que, sendo parte de nossas me-

lhores tradicGes espirituais, permitem o desenvolvimento de uma vida
humana livre, transcendente e digna.”

O autor também assinala que esta finalidade educativa tem especial forca ao nivel
do ensino médio, uma vez que é nesta fase do desenvolvimento dos jovens que se da
énfase ao processo de formacdo da consciéncia moral, ao lado do fato deste ser um peri-
odo de tomada de decis6es do aluno, as quais irdo afetar toda sua vida futura, sua inser-
¢do na sociedade, como sujeito de deveres e direitos e como ator na constru¢cdo de um

novo mundo.

No Brasil, os assuntos pertinentes a educacdo média encontram-se na sec¢do IV da
Lei 9.394/96. No Art. 35 afirma-se que o ensino médio € etapa final da educacéo bésica,
(como mostrado anteriormente no esquema) e que este nivel devera ter a duragdo mini-

ma de trés anos, tendo como finalidades:

“l. a consolidacdo e aprofundamento dos conhecimentos adquiridos
no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

a preparacdo béasica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibi-
lidade a novas condi¢bes de ocupacdo ou aperfeicoamento posterio-
res;

0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada
disciplina.” (Lei 9.394/96)

2! No capitulo “La educacion media y los retos de la modernidad’”, em APLABAZA (1992)
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A analise do Inciso IV, deste Art. 35, remete de imediato a questdo dos curriculos
de formacdo dos professores que irdo desenvolver suas atividades neste nivel escolar.
Nos perguntamos de que maneira o estudante de licenciatura, cuja formacéo privilegia
as matérias especificas, tera condi¢fes de desenvolver um trabalho em sala de aula que
leve em consideracio a proposta deste texto legal? E um dos pontos a levar em conta
nas indagacoes.

Importa fixar que no Brasil, 0 ensino médio é, de forma igual ao fundamental, gra-
tuito nas escolas publicas; todavia ndo é obrigatério. Nossa Constituicdo determina co-
mo dever do Estado estender progressivamente a obrigatoriedade a este nivel. Ele é fa-
cultado aos alunos que tenham completado, com aproveitamento, os 8 anos do ensino
fundamental, independente de exame de admissdo. Algumas escolas, tanto da rede pu-
blica, quanto da privada, em nosso meio, realizam testes de sele¢do para ingresso a este
nivel, uma vez que em alguns casos a demanda por vagas excede as possibilidades des-

tas escolas.

Os dados oficiais divulgados pelo Ministério da Educacdo e do Desporto do Brasil
(MEC), mostraram que houve um acentuado crescimento a nivel nacional da matricula
inicial para o ensino de nivel médio. Este representava, em 1990, 13% da distribuicdo
da populagdo escolar do pais. A titulo de ilustracdo vamos reproduzir a tabela oficial
divulgada pelo MEC em 1996.
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Tabela 3 -Evolucdo da Distribui¢do da Populagdo
por Nivel de Educacio (%) Brasil 1960-1990%

Nivel de educacéo 1960 1970 1980 1990
Analfabetos 42 42 33 22
Fundamental 1" fase 41 40 41 38
Fundamental 2" fase 10 12 14 19
Medio 2 4 7 13
Superior 1 2 5 8

Fonte:Relatério Sobre Desenvolvimento Humano, 1996;PNUD/IPEA

Dados de 1994, da mesma fonte indicam que tinhamos entdo 5.073.307 alunos
com matricula inicial no ensino médio. Deste 2,1% encontravam-se em escolas de De-
pendéncia Administrativa Federal, 71,8% na Estadual; 5,3% na Municipal e 20,8% em

escolas particulares.

No Censo Escolar de 1999, conforme anteriormente apontado, revela-se o signifi-
cativo aumento da procura por este nivel de ensino. Reproduzimos apenas os indices
referentes a 1994 e 1999, os quais indicam o crescimento, mas ndo mudanga significati-

va de percentuais quanto a matricula por dependéncia administrativa.

Tabela 4 - Matriculas Ensino Médio no Brasil

por Ano e Dependéncia Administrativa

Ano Matricula Federal % | Estadual % | Munici- | % | Particular %
total pal
1994 | 4.936.211 | 106.428 |2,2| 3.528.471 | 71,5 | 270.973 | 5,5 | 1.030.339 | 20,9
1999 | 7.767.091 | 120.841 |1,6]| 6.138.357 | 79,0 | 283.711 | 3,7 | 1.224.178 | 15,8
Tx.
Cresc. 57,3% 13,5% 72,0% 4,7% 18,8%
94-99

Fonte:INEP/MEC 2000

Estes dados revelam a importancia do sistema publico neste nivel de formacéo.

Logo, devemos estar muito atentos, ao pensarmos na formacao de professores para o

22 Esta tabela aponta claramente para o ainda extremamente restrito grupo de alunos que fregiien-
tava o nivel médio de educacdo em nosso pais em 1990.
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Nivel Médio, para esta realidade do grande contingente de demanda por vagas na rede

publica.

No Rio Grande do Sul, Estado no qual se supde ira atuar a maioria dos professores
que fazem sua formacdo na Universidade analisada nesta pesquisa, dados da Sinopse
Estatistica do INEP (1996), apontam um contingente de 357.604 matriculas no nivel
médio, das quais aproximadamente 10.000 na esfera Federal, 261.206 na publica Esta-
dual, 5.543 na Municipal e 80.764 na rede particular de educacéo.

Importante também ¢é referir o turno do dia no qual é desenvolvido o ensino mé-
dio, pois o ensino noturno é responsavel por quase 60% do total das matriculas. Este
fendmeno indica que muitos dos que estdo frequentando este nivel de ensino ndo sdo 0s
alunos dentro da faixa etéria regular, seja dos 15 aos 18 anos, mas sim jovens ou adultos
que ja fazem parte do mundo do trabalho. Este fato os faz procurar formagéo, ou titula-

¢éo, nas escolas noturnas.

O ensino privado, por sua vez, estd diminuindo seu atendimento a este nivel de
ensino, enquanto que a rede publica, mormente a Estadual tem aumentado visivelmente
sua oferta de atendimento a este segmento. No inicio dos anos 70 a participacdo da rede
privada representava 55% do atendimento ao nivel médio, e nos levantamentos referen-
tes a0 ano de 1994 observa-se que este segmento representa 30,6%. A rede Estadual

atendia 39,1% em 1975, e em 1994 este percentual subiu para 61,2%.

Um problema que se apresenta em toda educacdo brasileira, e que ndo é excecao
no nivel medio, diz respeito as altas taxas de repeténcia. Houve um crescimento da ma-
tricula inicial, ndo acompanhado pelo nimero de alunos que concluiram este nivel. Dos
mais de 3 milhdes de alunos que se matricularam ao final dos anos 80, temos um nime-
ro préximo a apenas 850 mil concluindo em 1993. O documento do MEC, de 1996, ana-
lisado atribui este fendbmeno a rapida expansdo do atendimento e a relativa deterioracéo

de sua qualidade.

Ja em outros dados divulgados pelo MEC observa-se a evolugdo positiva do nu-

mero de concluintes do ensino fundamental e médio:
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Tabela 5 - Evolucdo do n° de Concluintes

do Ensino Fundamental e Médio

Ano Fundamental Medio
1990 1.062.707 658.725
1995 1.720.540 959.545
1996 1.923.762| 1.163.788
Cresc.90/97 81% 76,6%

Fonte: MEC/INEP/SEEC 2000

No que se refere ao curriculo do ensino médio, este devera ter uma carga anual
minima de oitocentas horas, distribuidas em 200 dias de efetivo trabalho escolar, ade-
quando-se o calendario a realidade das peculiaridades locais. H4 uma base nacional co-
mum de conteldos, a ser completada em cada sistema de ensino e estabelecimento esco-
lar, de acordo com necessidades e caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e da clientela. (LDB, Art.26). As disciplinas do nucleo comum

S&o0:

Lingua Portuguesa, Matematica, Conhecimento do mundo fisico e natural, A rea-
lidade social e politica, especialmente do Brasil, Ensino de arte, Educacéo Fisica, Lin-

gua estrangeira moderna (a partir da 5 série).

No ensino médio devera ser dado destaque a educacdo tecnoldgica bésica, a com-
preensdo do significado da ciéncia, das letras e das artes; ao processo historico da trans-
formacéo da sociedade e da cultura; a Lingua Portuguesa como instrumento de comuni-

cacgdo, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania. (LDB, Art.36,1)

Aponta-se também, nesta legislacéo, a necessidade do educando do ensino medio
desenvolver o dominio dos conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao e-
xercicio da cidadania.

Os cursos de ensino medio habilitardo ao prosseguimento de estudos, podendo ter

carater propedéutico, ou fazer parte da profissionalizacdo desenvolvida em estabeleci-
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mentos proprios ou em cooperacdo com instituicdes especializadas em educacédo profis-
sional. (LDB, Art.36, parag. 4)

No sistema escolar chileno a educacdo média, ndo obrigatoria, atende a populacéo
escolar egressa da educacao geral basica, entre as idades de 13-14 anos e 0s 17-18 anos.
Segundo dados do Ministério da Educac&o®®, no ano de 1998, a cobertura da educacio
média atendeu a 86,9% dos jovens dentro desta faixa etéaria.

Das matriculas no nivel médio de educagdo, em 1998, no Chile, mais de 50% es-
tavam nas escolas municipais, acima de 30% nas particulares subvencionadas, aproxi-
madamente 10% nas particulares pagas e menos do que 10% nas corporagdes de admi-

nistragcdo delegada.
A organizag&o deste nivel se da em duas modalidades:

1. educacdo média humanista-cientifica, que acontece nos liceus e colégios secundarios,

com duragao de 4 anos

2. educacdo media técnico-profissional, agricola, industrial, comercial, com duragéo de

4 ou 5 anos de acordo com a especialidade.

Existem escolas para um s sexo, bem como escolas co-educacionais também nes-

te nivel.

Segundo SOLAR (1994 p.11) na educacdo media humanistico-cientifica houve
um crescimento continuado das matriculas, que comecou em meados dos anos 60 em
consequéncia da expansdo do atendimento ao sistema de educacdo priméria desde 0s

anos 50. Os dados que a autora citada apontam séo:

Tabela 6 - Crescimento da Matricula
da Educacdo Média Human.-Cient.

1970-73 1983 1992
286.734 410.896 ¢ 541.739

Fonte: Solar (1994)

% Dados capturados no site http://www.mineduc.cl/sistema/estadisticas.htm, em out.2000


http://www.mineduc.cl/sistema/estadisticas.htm
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Os dados acima indicam também uma forte expanséo da demanda de vagas no en-

sino superior, como ja comentado.

Quanto a educacdo média técnico-profissional, as cifras ndo apresentam o mesmo
perfil crescente. Ocorreram oscilagdes entre aumento e diminuicdo da demanda por ma-
triculas. SOLAR (1994 p.11) comenta que:

“Estas diferengas podem atribuir-se as mudancgas na estrutura
dos planos da educag¢do média, ja que os programas do Primeiro e
Segundo Médio sdo comuns a ambas modalidades deste nivel educa-
cional, podendo os jovens cursar os liceus do Primeiro e Segundo ano
e incorporar-se as escolas técnico-profissionais a partir do Terceiro
ano médio.”

Na composicdo da matricula de educacdo meédia outro fator que influencia os jo-
vens é a vontade destes e de suas familias para que ingressem, apds a conclusdo deste
nivel, em cursos de institutos profissionais e centros de formacdo técnica, que com-
pdem, junto com as universidades e academias de ciéncias pedagdgicas, 0s diversos
segmentos da educagdo superior. CASTRO S.(1992,p.266)** aponta para este problema
indicando que existe um desequilibrio entre o volume de alunos atendidos pelo ensino
médio de carater geral e propedéutico (mais de 65% das matriculas) e os do ensino téc-
nico-profissional, mostrando também que o subsistema tem absoluta incapacidade em
responder as demandas técnico-profissionais apresentadas pelos novos processos produ-

tivos.

Até 1981, os planos e programas da educagdo média eram passivos de critica, no
que se referia aos carregados horarios, ao grande namero de disciplinas e ao enciclope-
dismo dos programas, que pouco se vinculavam a realidade chilena. Em 1981 o Decreto
300, e sua modificacdo em 1984 apresentam mudancas graduais a esta situagcdo. Os no-

vos planos vao caracterizar-se por centrarem-se na pessoa e pela flexibilidade.

Esta renovacdo da educacdo média traz a partir de 1982 uma modificagdo na es-
trutura do nivel e de seus planos, tomando o desenho que apresentamos anteriormente.
Em 1998, através da Lei n.19.532, foi estabelecido um minimo de 42 horas semanais de
estudos para os alunos da educacdo média. A incorporacdo dos estabelecimentos a este

sistema sera gradual até o ano de 2002.

% Em APLABAZA, 1992 — “La educacién media y los retos de la modernidad”
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As duas modalidades que se oferecem permitem ao aluno o ingresso a estudos de
nivel superior, ainda que a humanistico-cientifica seja voltada especificamente ao in-
gresso na Universidade, enquanto que a técnico-profissional seja terminal, capacitando

ao exercicio profissional.

CASTRO S.(1992), em sua andlise do ensino de nivel médio no Chile afirma que
este tem carater elitizante, fechado e segregador ao longo de sua historia na modalidade
humanista, geral e propedéutica. Confirma o autor que a educacdo média de tipo huma-
nistico-cientifico (colegial ou de liceus) ndo s6 de longe concentra a maior proporcédo de
inscricbes. Ademais, seus conceitos e estilos de trabalho impregnaram e marcaram o
desenvolvimento do conjunto das modalidades de estudo que compreendem este nivel.
Escreve que este nivel tanto na sua estrutura quanto nos conteudos é muito mais conser-

vador, resistente e descontinuo do que a Educacéo Bésica.

Tal afirmativa faz-nos questionar se 0 mesmo nao ocorre aqui no Brasil, e se este

fato ndo estaria ligado a formagéo dos professores para este nivel.

Conforme anteriormente descrito, no nivel do primeiro grau, as Escolas Normais
(a primeira no Brasil, em 1835 e a segunda no Chile, em 1842) foram os instrumentos
iniciais, criados pelos governos, para atender as necessidades de um professor sistemati-
camente formado como exigiam as comunidades. Todavia a formacdo do professor para
0 ensino médio ndo foi algo que produzisse inquietacbes maiores as autoridades, como

analisaremos a seguir.

2.2.5 A formacao de professores para o ensino médio

Ainda no século dezenove, mas apenas na década de sessenta, comegaram a sur-
gir nos paises do sul do continente americano (Conesul) as primeiras iniciativas que
visavam a formacdo de um professor para o ensino médio. O Instituto Pedagogico da

Universidade do Chile foi provavelmente o primeiro organismo criado com esse fim
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(em 1889) sendo seu corpo de professores quase totalmente constituido por profissio-

nais contratados na Alemanha.

Ja no século vinte, nos paises desta parte do continente, sdo encontrados diferen-
tes tipos de iniciativas visando a formacédo de professores. No que se refere ao Brasil e
ao Chile pode-se destacar alguns desses projetos, especialmente 0s que se apresenta-

ram nas ultimas décadas.

No Brasil a Lei 4.024 de dezembro de 1961, fixou as diretrizes e bases da educa-
¢ao nacional da década de 60 aos anos 90. No capitulo IV, "Da formacdo do magiste-

rio para o ensino primario e médio"”, em dez artigos, tracava as linhas gerais que orien-

tavam o processo formativo dos professores.( BREJON, 1993)

Em dezembro de 1996 o Governo Federal do Brasil promulgou uma nova LDB,
como ja anteriormente citamos (Lei 9.394/96), a qual, em seu Titulo VI, trata da ques-

tdo da formacéo de profissionais da educacao.

Escreve-se na lei:

“Art. 61. A formacédo de profissionais da educacdo, de modo a
atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e
as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando, tera
como fundamentos:

. a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capaci-
tacdo em servigo;

Il. aproveitamento da formacédo e experiéncias anteriores em institui-
¢des de ensino e outras atividades.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educagdo basi-
ca far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao
plena, em universidades e institutos superiores de educacdo, admiti-
da, como formagdo minima para o exercicio do magistério na educa-
cdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educag¢do manterdo:

I. cursos formadores de profissionais para a educagédo basica, inclu-
sive curso normal superior, destinado a formacdo de docentes pa-
ra a educacao infantil e para as primeiras séries do ensino funda-
mental;

Il. programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas
de educacdo superior que queiram se dedicar a educacao basica;
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I11. programas de educacdo continuada para os profissionais de edu-
cacdo dos diversos niveis.

Art. 65. Aformacdo docente, exceto para a educagao superior,
incluird pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas. ” (Lei
9394/96)

As escolas de formacdo de professores no Brasil tem sido regulamentadas por le-
gislacdo especifica atraves de resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo (antigo
Conselho Federal de Educacdo) que fixa o0 minimo de contedos e duracéo a serem ob-
servados nos cursos de Pedagogia. Os cursos Normal, Normal Superior e as Licenciatu-
ras, como analisado, deverdo preparar 0s professores do ensino basico.

Encontramos nesta lei a possibilidade de continuar a formacao de professores den-
tro dos moldes vigentes até sua promulgacdo, ao mesmo tempo em que se instalou uma
polémica, quando esta prevé: “programas de formacgdo pedagogica para portadores de
diplomas de educacgéo superior que queiram se dedicar a educacdo basica.” (Art.63/11).
Afirmo que existe polémica porque ainda hoje os profissionais de educacdo lutam em
ter reconhecida sua importancia, seu plano de carreira, seus salarios. Os profissionais de
outras areas que se utilizarem desta possibilidade, aberta pela LDB, de desenvolverem
sua formacdo pedagogica, em principio ja tém assegurados os direitos acima enumera-
dos através de sua formacdo anterior. Estes professores-médicos, professores-
advogados, professores-engenheiros vém ocupar 0s espagos legitimamente pertencentes
aos licenciados, sem ter bem desenvolvida, na maioria das vezes, a sua formacéo peda-
gogica e o consequente envolvimento com a escola e a ‘nova’ profissao que esta forma-

¢ao deve prover.

Na nova LDB, Lei 9.394/96, encontramos que Institutos Superiores de Educagéo
serdo as instituicbes que deverdo manter cursos e programas de formacéo de professores
e demais profissionais da educacdo, indicando que a formacdo docente para a educagao

bésica devera incluir no minimo trezentas horas de pratica de ensino.

A instituicdo- Instituto Superior de Educacdo — ainda em debates no Brasil, tem
similaridades com a proposta chilena que encontrei na UMCE. Aquela instituicdo era

originalmente um departamento da Universidade do Chile. Com o advento da ditadura
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os militares no poder decidem que deve-se separar a formacdo de professores das de-
mais formagOes profissionais. Desta decisdo evolui a atual Universidad Metropolitana
de Ciencias de la Educacién. Esta autonomia outorgada ndo trouxe incremento no ‘sta-
tus’ do professor ali formado, ao contrario, existe um ambiente de saudade da posi¢édo
que ocupavam anteriormente a esta divisdo. Segundo depoimento de professores e alu-
nos, estes se véem como universitarios de categoria menor. No Brasil, 0 questionamento
que tem acontecido em relagdo a proposta dos ISEs, tem reiteradamente apontado para
esta possibilidade da formacdo de professores ser vista como uma profissionalizacdo
menor, afastando as licenciaturas de seu atual nivelamento de igualdade com as demais
formacges profissionais universitarias. Acrescenta-se o questionamento de que havendo
a possibilidade de os ISEs constituirem-se como organismos de nivel superior nao uni-
versitario, estara comprometida a fundamental relacdo ensino-pesquisa-extensdo, base

da educacéo universitaria, esséncia do desenvolvimento das ciéncias.

Os estudos sobre a formacao de professores nos paises do Conesul mostram que
existem discrepancias relevantes no pensamento sobre esta profissionalizagdo. Exempli-
ficando: no Paraguai, Uruguai, Bolivia e Argentina, a formacgdo de professores do pri-
meiro grau se realiza a nivel superior, mas ndo na Universidade. No Brasil surgiu uma
solucdo mista: o professor de 1° grau pode ser formado ao nivel médio (habilitagdo
Normal) ou em Institutos Superiores ou ainda na Universidade. No Chile, como recém
escrevemos, a responsabilidade da formacdo docente para todos os niveis e especialida-

des pertence a Universidade, ou as Academias Superiores de Ciéncias Pedagogicas.

Na atualidade os paises do Conesul tém unanimidade ao ressaltar a "crise educa-
cional” que se apresenta a cada um deles. Sugere-se que a educacdo nao estaria servindo
aos interesses e necessidades das respectivas nagdes. Junto aos comentarios de “crise da

educacdo”, se questiona o desempenho profissional do professor.

Em revisdo histérica podemos afirmar que a década de setenta, e parte da de oiten-
ta, apresentaram 0s anos das ditaduras na América Latina e mais especificamente no
Conesul. As consequentes politicas educacionais tragcadas por estes governos autorita-
rios tendiam a ser elitistas e, obviamente, antidemocraticas. Uma consciéncia clara desta

realidade se fez sentir nos circulos que buscavam justica social naqueles paises.
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Dentro da perspectiva historica cabe ressaltar que no Brasil a luta pela formacéo
dos profissionais da educacdo na década de setenta j& se anunciava visando reverter o
quadro tracado pelo autoritarismo. Sua fei¢do sistemaética, nos tempos da pds-ditadura
comegou em 1980, quando se constituiu 0 Comité Nacional Pré-Formacdo do Educador.
Suas funcgBes duraram até 1983. Neste ano, esse Comité passou a chamar-se Comissao
Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formagéo do Educador.

A esta Comissdo coube a tarefa de organizar varios encontros nacionais. O V En-
contro Nacional, de 1990, definiu a transformacdo da Comissao Nacional numa Associ-

acao Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE).

Segundo BRZEZINSKI (1996) a validade do referencial tedrico das reformula-
¢Oes dos cursos que formam professores colocou-se de forma especial na produgéo cole-
tiva realizada por meio de um processo que comega nas primeiras iniciativas para a or-
ganizacdo dos Encontros Nacionais e que se enraiza nas discussdes e na producdo acu-

mulada no transcorrer dos Encontros Estaduais e Regionais.

Os principios norteadores para a reformulacdo dos cursos de formacao dos profis-
sionais da educacdo foram estabelecidos no Encontro de Belo Horizonte em 1990. Cita-

remos alguns destes:

- ndo se pode perder de vista a estreita vinculagdo da e-
ducacdo com o sistema politico e socioeconémico da so-
ciedade brasileira;

- a pratica educacional tem a préatica social como ponto
de partida e chegada;

- a luta pela democratizacdo da sociedade e, consequen-
temente, pela democratizacdo da escola publica em to-
dos os niveis e graus de ensino faz parte da luta dos edu-
cadores comprometidos com as reformulacgdes curricula-
res;

- a formacdo do profissional da educacdo é uma questdo
que se articula com uma politica de valorizacdo do ma-
gistério;

- a questdo educacional geral é preocupacdo do movimen-
to, no entanto, ele tem uma especificidade — a formagéo
do educador. (BRZEZINSKI, 1996,p.169)
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Em 1994, o Ministério de Educacéo e do Desporto do Brasil, por seu Departamen-
to de Politica do Ensino Superior, langou o Programa de Licenciatura -PROLICEN-
(documento PROLICEN, 1994). Neste programa afirma-se que a Universidade Brasilei-
ra vive uma crise de identidade. Prop&e que a mesma adquira um carater mais articulado
com as questdes concretas postas pela dindmica da sociedade e da cultura, adequando-a
as exigéncias da contemporaneidade.

Este programa aponta alguns dos problemas das Licenciaturas, foro no qual, de
acordo com a legislacéo brasileira, é feita a formacgéo dos profissionais da educacao para
as séries finais do ensino fundamental e para o nivel médio. Constata que os “professo-
res formados muitas vezes ndo correspondem ao padrédo de uma educacdo de qualidade”

além de apontar a falta de profissionais para determinadas &reas de ensino.

Um outro aspecto levantado pelo documento do PROLICEN é o distanciamento
entre as disciplinas dos cursos e de seus professores em relagéo a realidade do ensino de
1°. e 2° graus. Indica uma possibilidade de superacdo deste problema através de uma
reprogramacao curricular dos cursos de licenciaturas e, atraves deste programa, o Minis-
tério propde-se a fornecer subsidios aqueles cursos de Licenciatura que apresentarem
propostas julgadas viaveis. A Universidade Federal do Rio Grande do Sul teve seu pro-
jeto aprovado, e desde o segundo semestre de 1994 fez parte de suas atividades o repen-

sar as atividades de formacdo de docentes atraveés do Forum da Licenciaturas.

A Licenciatura de Matematica da UFRGS, que ja vivia um movimento de renova-
¢do curricular, foi um dos Institutos de formacdo docente a participar do Forum . Se-
gundo CARNEIRO (1999) este foi visto como mais um espaco liberador, a ser aprovei-
tado pelos docentes das disciplinas especificas e estudantes, uma vez que deu legitimi-
dade institucional as atividades de pesquisa vinculadas as Licenciaturas, dando-lhes o
reforco e prestigio no Departamento, assim como ampliando suas fronteiras, para fora

dos limites dos cursos, possibilitando a divulgacéo e o reconhecimento académico.

No que se refere a formacéo de professores para o nivel médio, no Chile, o Minis-
tério da Educacdo ndo tem ingeréncia alguma na determinacdo dos sistemas vigentes.
Este tipo de formacdo é responsabilidade dos institutos profissionais e universidades, os
guais gozam de autonomia para estes e outros efeitos. A Lei Organica Constitucional de
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Ensino de 10/01/1990, estabelece normas para que ambas instituicdes implantem a ins-

talacdo do ensino superior e para credenciar dita qualidade.

A este respeito encontramos no texto de Castro SILVA (s.d.,p.118) %, a afirmativa
que:
“a ampla autonomia de que gozam as Universidades e Institutos donde se
formam professores, deixa um grande espaco para que cada um resolva a
qualidade da formacéo profissional que lhe parece mais oportuna e pertinen-
te. Desta maneira e no contrafluxo do que ocorria fazem 20 ou 30 anos no
pais, a aplicacdo massiva do principio de autonomia curricular gera grande

diversidade de opgdes tanto no d&mbito da Formacdo quanto no do Exercicio
Profissional.”

Porém, em 1994, o Ministério da Educacdo do Chile indicou uma comisséo de al-
to nivel, encarregada de estudar as necessidades e problemas da formacdo docente, no
contexto da modernizagdo que esta experimentando o sistema educacional. Essa Comis-
sdo propds ao Ministério da Educacgdo bases para elaborar, sobre elas, as politicas publi-
cas que permitam o apoio da formacao que realizam as instituicdes autbnomas de edu-

cacéo superior.

Nas propostas feitas na publicacdo “Los desafios de la educacion chilena frente al
siglo XXI”, ndo somente sdo efetuados balancos sobre o estado da educagéo, abordando
os diferentes niveis da mesma, mas sdo apresentadas orientacGes para, e propostas, fren-
te ao que apontam como desafios educacionais do futuro.(Comité Tecnico Asesor del
Diélogo Nacional, 1995)

No mesmo livro encontramos o “Informe de la comision nacional para la moder-
nizacion de la educacion”, onde, nas paginas 140 e 141 é apresentada a proposta de a-

perfeicoamento da profissédo docente. Afirma o documento:

“Fortalecer a profissdo docente constitui uma condi¢do ne-
cessaria da modernizagdo da educacao e requer atrair para 0s estu-
dos pedagdgicos pessoas com vocacao e talento.

Devem promover-se mudangas na formacdo do docente e as
universidades e institutos de educagdo superior devem renovar seus
planos de estudo dando significagdo decisiva as disciplinas humanis-
ticas e cientificas que formam o contelido de ensino e a preparagdo
em métodos e praticas para o exercicio de uma pedagogia ativa”.

{131]

% “Disonancias de la formacion profesional del profesor en la pratica escolar
“Formacion de Profesores de Educacion Media en Chile”

na compilacéo
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Em texto de pesquisa apresentado no seminario do grupo de investigadores liga-
dos ao projeto, anteriormente citado, da formacdo de professores no Cone Sul, PINTO
C. (1994) afirma que frente ao processo de transi¢cdo que o Chile se encontra visando a
uma democracia plena, aparece uma preocupacao educativa em uma politica de moder-
nizacdo do ensino médio, procurando corrigir as disfuncbes da formacdo com as de-
mandas de capacidades e competéncias cognitivas e de trabalho que é exigido pelo mo-
delo econémico e social que foi implantado naquele pais. Segue afirmando o referido
autor que na atualidade a educacdo média tende a ser funcional ao modelo econdmico

neoliberal que se impde ao Chile.

Em APLABAZA C., encontramos a compilacao e sistematizacdo do dialogo aca-

démico realizado em 1992, pela Corporacion de Promocion Universitaria, CPU, através
de trés seminarios. Neste documento SEPULVEDA (1992, p.103)* afirma que:

“0 que se faz como formadores ndo é neutro, e que as nossas praticas

ndo podem considerar-se como o mero resultado da ‘aplicacédo’ de

um conhecimento explicito e sistematico, sendo que a maioria dos ca-

sos responde a um pano de fundo de conhecimento construido social-
mente em nossa histéria biografica e nas nossas interacfes.”

Segue apontando que uma reestruturacdo das praticas de formacdo de professores
somente pode surgir da critica que se faz a cargo das orientacdes cognoscitivas que as
subjazem, acrescentando que é absolutamente indispensavel discutir os processos que
operam ativamente por tras das préticas de formagdo mais do que os ideais normativos

cujo enunciado ndo necessariamente garanta seu carater.

Na perspectiva da anélise do planejamento dos curriculos SEPULVEDA coloca
que os curriculos de formacdo docente, como todos os curriculos sdo dominios nos
quais interesses de agentes diversos expressam-se de alguma maneira. Manifestam-se
nele tensdes e lutas que estdo regulados pelo grau de poder que este agentes exibem a
respeito da transmisséo cultural e dos processo de selecdo a eles subjacentes. Aponta
que nem as Faculdades de Educacdo fogem a este padrdo, fazendo com que os planeja-
mentos curriculares da formacdo de professores dependam ndo somente das opcdes de
saber selecionado, mas da mesma forma dos processo sociais através dos quais foi feita

a selecdo. Dai o fato que indica como importante, que devemos prestar atencdo na di-

% «|_os desafios de la pedagogia para la formacion de profesores”
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némica social que subjaz ao desenho curricular, com os limites especificados pelos inte-
resses de reproducdo, poder e capital simbdlico de cada campo. O autor conclui colo-
cando que:
“a tese é que a cultura se constroi, e o curriculo pode entender-se co-
mo um espaco para a elaboracao cultural. Esta postura ndo é s6 um
ideal proposto, sendo um requerimento pragmatico se queremos, por
exemplo, gerar em nossos egressos a capacidade para desenvolver
formas educativas inovadas que hoje em dia existem como formas so-
ciais em seus ambitos de desempenho. A educacdo universitaria, nesta
perspectiva, se deve preparar para que as pessoas ‘“‘atuem” social-

mente, deve proporcionar as condi¢des para que as pessoas possam
construir significados.”(op.cit. 1992, p.112)

2.3 As reformas na UMCE

2.3.1 Areforma atual

A reforma de 1998 da estrutura curricular nas licenciaturas da UMCE foi gestada
dentro de um quadro de descrédito das propostas de privatizacdo da educacao chilena,
com um sistema de autofinanciamento, enquadrada em uma legislacdo educacional res-
tritiva e controladora conforme proposta governamental herdada do periodo ditatorial.
Como escreve RUBILAR S. (1998, p.42):

““0 sistema de crédito universitario, o AFI, o sistema de financiamento
das Universidades Estatais, tudo isto baseado no principio da ‘subsi-
diariedade’ (...) colapsaram e fazem 4gua em meio a criticas e ao re-

chago das Comunidades universitarias, sem obter resposta por parte
das autoridades do Ministério da Educacdo ou governamentais”.

A veemente critica deste autor, professor de filosofia da UMCE, segue, apontando
que as mobilizacGes dos estudantes, do Conselho de Reitores e outras entidades ndo
foram ouvidas, impondo-se as diretrizes propostas pelo Banco Mundial dentro da pers-

pectiva economicista e neoliberal.
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Na revisdo da historia da educacgdo chilena vé-se que, tradicionalmente, os curri-
culos de formacdo docente eram desenvolvidos a partir de uma matriz centralizadora,
com os pardmetros desenvolvidos a partir do modelo do Instituto Pedagogico da Uni-
versidade do Chile. Na década de 1990 o sistema educacional estava cindido entre duas
contrapropostas bases de principios: por um lado a da Iégica organizacional implantada
pelo regime militar, enraizada nos principios neoliberais, autoritarios e restritivos e por
outro o postulado pelos principios organizacionais democraticos e social-humanistas.
Este duplo padréo, formalmente imposto e praticado de fato deveria ser superado atra-
ves da mudanca da Constituicdo Politica e de uma Filosofia e Politica educacional con-

soantes com postulados democraticos e participativos. (RUBILAR, 1996)

Em 1995, segundo dados do Ministério da Educacéo chileno, criou-se um Fundo
estatal de apoio a projetos de inovacdo na area de formacao inicial docente. (Mineduc,
1995). Houve a imposicdo de critérios competitivos, de exceléncia individualista, de
projetos discriminatérios, desfavorecendo o crescimento qualitativo das instituicGes
municipalizadas, de universidades estatais e regionais. Este movimento de reforma em
moldes aparentemente descentralizadores, sdo analisados por POPKEWITZ (1998,
p.27-8) ao afirmar:

“Enquanto que por um lado se fala de tomada de decisGes a
nivel local, por outro lado se situa mais centralmente o poder para es-
truturar o alcance e os limites dessas decisdes. (...) A visdo da centra-

lizacdo como descentralizacdo pode considerar-se como um triunfo
da razdo instrumental”.

Segundo PINTO C. (1997)?, que coordenava uma Comissdo de Docéncia no De-
partamento de Formacdo Pedagogica, a UMCE, formadora de professores, vem fazendo
seus 0s principios, propositos e contetdos das politicas educacionais que sdo impulsio-
nadas pelo governo chileno, bem como a antecipacdo do possivel porvir da aplicacdo
destas politicas.

A posicéo critica, logo, ndo é unanime na Universidade em questdo. Tivemos o-

portunidade de entrevistar professores dirigentes de diversas unidades da mesma e cons-

27 UMCE. Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion. Departamento de Formacion
Pedagogica. “Propuesta de Plan de Estudios de Formacién Inicial Docente”. Comissién de Docencia.
Coordinador: Prof. Rolando PINTO C. Santiago . 1997.
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tatamos que para alguns deles a reforma é vista de maneira positiva, sem questionamen-
to a sua origem e fundamentacdo tedrica, o que é confirmado pela afirmacéo de um en-

trevistado:

“...a Idéia é acercarmos um pouco ao que pretende a Re-
forma Educacional, ao que seja o cidadado chileno. E para
Isto tem que preparar um professor diferente, comprometido,
que tenha claro seu compromisso enquanto professor
.G

Outro colega da UMCE questionado afirma:

“Eu diria que foi uma demanda da sociedade a educacéo,
e que Toi canalizada pelo Ministério. O Ministério esta
dando as grandes orientacdes, as grandes politicas educa-
cionais. Seja pelo que for, teve a capacidade de fazer pro-
postas concretas e que as Universidades, por uma questdo de
politicas internas, coisas do passado que ainda nao se su-
peraram totalmente, ndo tem havido realmente pesquisas so-
bre as politicas educacionais.(...) uma caracteristica des-
ta reforma, € de que o Ministério ndo chamou todas as esco-
las a participar, todas a Universidades, todavia tém parti-

cipado milhares de professores, porém em forma dirigida pe-
lo Ministério.”(H2) (obs.: sublinhado meu).

%8 No texto, os depoimentos sdo identificados pela inicial do/a entrevistado/a e pela pagina em que
se encontra no conjunto original de transcrigdes.
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2.3.2 A sociedade chilena na década de 1990

Vem-me logo a pergunta: mas quem ¢é este cidaddo chileno, qual a sociedade de
gue falam as entrevistas acima?

Uma possivel resposta encontrei em MOULIAN (1998)% que aponta seu pais con-
temporaneo como resultante de uma mistura fértil de militares, intelectuais neoliberais e
empresarios nacionais ou transnacionais. O resultado, segundo o autor, € uma sociedade
onde o social é construido como natural e até 0 momento da publicacdo do livro somen-

te aconteceram paulatinos ajustes. Escreve:

“Este bloco de poder, esta triade, realizou a revolugdo capita-
lista, construiu esta sociedade de mercados desregulados, de indife-
rencga politica, de individuos competitivos realizados ou hem compen-
sados através do prazer de consumir, ou melhor, de exibir-se consu-
mindo, de assalariados socializados no disciplinamento e na evasao.

Uma sociedade marcada pela criatividade selvagem e andmica do
poder revolucionario (1998, p.18).

O mesmo autor enfatiza que as condicGes para que estes trés segmentos se con-
gregassem configuraram-se historicamente no momento que se encontraram militares
gue “embarcaram” em um golpe sem ter contudo um projeto préprio, mas com vontade
de poder; politicos de direita e empresarios disponiveis ao disciplinamento sentindo-se
ameacados pelos movimentos populares e ao lado destes um grupo de economistas mo-
netaristas com um programa de desenvolvimento alternativo ao classico intervencio-
nismo estatal, desvinculados da politica, logo confiaveis frente aos militares, sem inte-

resses proprios e com redes externas.

Esta conjuncéo veio a formar o atual cidadao chileno, caracterizado por MOULI-
AN por uma compulsdo ao esquecimento, sendo este bloqueio de memdria visto como
uma situacdo que acontece em sociedades que viveram situacdes limites. O sociologo
enfatiza que nestas sociedades- e ai podemos enquadrar também uma analise de nossa
historia brasileira recente- a negacao a respeito do passado “gera a perda do discurso, a
dificuldade da fala. Existe uma caréncia de palavras comuns para nomear o vivido.

Trauma para uns, vitéria para outros.”(1998,p.31). Esta situacéo tem sua expressdo sob

29 «“Chile actual: anatomia de un mito”
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a forma de depressdo, desesperanca, fatalismo, sensacdo de ahistoricidade da historia,
que MOULIAN aponta como atualmente as companhias mudas da euforia, do ‘existis-
mo’, da competitividade e da criatividade mercantil na sociedade em analise,.

O autor afirma que existe no Chile uma espécie de “pacto atavico” no discurso da
atualidade, onde a historicidade representaria uma ameaga a0 comecgo caotico superado
pelo “pacto consensual”. O pais modernizado é concebido como sociedade globalizada,
logo em mudancas de adaptagdo constantes a respeito do movimento dos mercados mul-
tiplos. Diz ele:

“A constante superacdo das tecnologias, a destruicdo dos pa-
roquialismos, a erosdo dos estreitos limites dos Estados-nacionais, a
expansdo obrigada do olhar desde nosso umbigo em direcdo ao mun-
do globalizado implica em um constante dinamismo. Porém todas es-
tas modificacOes, inovagdes e mudancas cabem no marco do “modo
de producdoatual, no espago do capitalismo globalizado/ pos-

fordista/ democratico-tecnificado. Se trataria, entdo, de uma socieda-
de moével porém sem historicidade.”(MOULIAN,1998,p.46)

Ainda descrevendo o Chile contemporaneo, MOULIAN afirma que existe uma
democracia substantiva, caracterizada por garantir uma ordem social baseada na propri-
edade e no ganho privados, na limitagdo coletiva dos assalariados e sob tutela militar na
politica. (id.,p.47) Nos anos 90, o periodo no qual nos detemos para analisar 0s curricu-
los da formacédo de professores, o papel das forcas armadas é no Chile ainda de funda-

mental importancia, como bem ressalta este autor no decorrer de todo livro.
E, como respondeu um dos professores da UMCE entrevistados:

“NOs somos, em verdade, seguidores das politicas nacio-
nais. Este é o ponto central. Dai por diante o que temos é
um compromisso com a reforma, e um novo tipo de professor,
com a mudanca. Pessoalmente n&do se espera mais, pols estes
sdo 0s recursos que temos.” (H8)

Esta fala, em minha perspectiva, ao afirmar que nada mais esperam e confirmam a
realidade dizendo que sdo limitados os recursos, corrobora totalmente a visdo descrita
por MOULIAN do conformismo construido ao longo dos anos da ditadura, o qual agora

esta incorporado ao modo de pensar e agir das pessoas.
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Por outro lado, a mesma obra, coloca que a cultura cotidiana do Chile atual se en-
contra penetrada pelo simbolismo do consumo, onde a identidade do Eu se constréi a-
través dos objetos que possuo. Esta exarcerbagdo do consumo é bem representada pela
massificacdo do credito, que € ao mesmo tempo disciplinamento e prazer. Conforme
afirma MOULIAN: “E o purgatério da exploracio somada, junto ao céu da ampliagio
das possibilidades consumistas”, criando assim o que chama de ‘cidaddo cartdo-de-

crédito’ caracteristico do chileno contemporéaneo. (id.,p.106-7).

2.3.3 A andlise do Ministério

Na perspectiva apontada pelo documento organizado pelo “Comité técnico asses-
sor do dialogo nacional sobre a modernizacdo da educacgdo chilena”® faz-se necessério
criar condigdes favoraveis para o desenvolvimento da profissdo docente, na qual se pos-
sam oferecer remuneracdes, autonomia profissional e oportunidades de carreira sufici-
entemente atraentes para que pessoas altamente qualificadas se dediquem a educacéo,
pois do contrario estas pessoas escolheriam trabalhar em outras profissdes. Aparece ai
uma critica embutida ao sistema atual, quando a seguir descrevem que as condi¢des
acima trariam o poder de em troca exigir-se mais em relacdo aos padrdes de desempe-
nho dos professores, bem como uma efetiva responsabilidade publica pelos feitos de

seus alunos e estabelecimentos.

O ponto chave para as mudancas, segundo este documento, diz respeito a prepara-
cdo dos futuros docentes. Descreve que as escolas de formacdo de professores tém o
dever de preparar os formadores da sociedade, pessoas com o dominio da em uma arte
““a de educar, que estdo chamadas a proporcionar um modelo e a transmitir valores e
orientacbes que estdio na base de todo auténtico processo de ensino.”

(1995,p.105).Mais uma vez enfatiza-se no documento a necessidade dos professores
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possuirem uma solida formacgdo pedagdgica e cultural, bem como das matérias que
constituem seu campo de especializacdo, visando ao exercicio de seus multiplos papéis:
como ensinadores em sua aula, como membros de equipes docentes, como conselheiros
a pais e alunos, como encarregados da ordem na escola, e finalmente como pessoas in-

fluentes em suas comunidades.

Esta-se frente a uma proposta extremamente abrangente quanto ao papel dos pro-
fessores, e a meta de cumpri-la foi dada aos centros formadores de professores, para
tanto sendo aberta uma concorréncia, atravées de projetos pedagdgicos, para que as esco-
las de formacao de professores se habilitassem a receber verbas destinadas a objetivacéo

desta proposta.

O documento que analisa a situacdo vigente nos anos da metade da década de
1990, na educacdo chilena, aponta que a missdo essencial do educador é a de preparar
seus alunos a aprender, desenvolvendo suas aptiddes pessoais e de interacéo social. In-
dica a necessidade dos professores em formacdo desenvolverem a capacidade requeridas
para ensinar em escolas com alunos de baixa renda, bem como a destreza de trabalhar
nas escolas rurais onde ainda se encontram as classes de educacdo simultanea a varios

graus.

E importante ressaltar a necessidade descrita no documento em analise para a
formacéo e desenvolvimento da capacidade de pesquisa e da préatica de planejar e gesti-

onar projetos educativos para as escolas.

% O documento citado é . Los desafios de la educacién chilena frente al siglo XXI,do Comité téc-
nico asesor del dialogo nacional sobre la modernizacion de la educacién chilena designado por S.E. el
Presidente de la Republica Santiago de Chile: Editorial Universitaria, 1995
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2.4 As reformas na UFRGS.

2.4.1 Acrise das licenciaturas

Na entrada dos anos 90 encontramos o sistema de formacgdo de professores no
Brasil vivendo uma séria crise, espelhada nas Licenciaturas. Era relativamente facil i-
dentificar os sinais externos da mesma, ao verificar o indice de procura nos vestibulares

pelas carreiras de formacgéo de professores.

Para exemplificar o argumento acima, reproduzo a tabela fornecida pela Comisséo
Permanente de Selecdo (Coperso) da UFRGS, apresentado no Relatorio Avaliacdo In-
terna da Licenciatura de Matematica (1995 p.9), onde esta apontada a densidade no ves-
tibular em diversos anos da Licenciatura em Matematica, comparando-a com a densida-
de da Engenharia Civil nos mesmos anos. Apresento inicialmente os dados de dois anos

do principio da década de 90, que demonstram claramente a afirmacédo acima.

Tabela 7 — Densidade no vestibular UFRGS:

1990-1992.
Densidade no vestibular
Ano Eng. Civil Lic. Matem.
1990 4.67 1,42
1992 5,4 1,7

Fonte: Rel. Aval. Int. Inst. Matematica UFRGS 1995

O quadro indica claramente a disparidade de procura destas duas formacdes liga-
das as ciéncias exatas. Uma, a engenharia com um nimero expressivo de concorrentes,
bem mais do que quatro candidatos por cada vaga oferecida. Enquanto a segunda, que
responde a formacéo de professores oferecida pelo Instituto de Matematica corresponde

a menos do que um terco da densidade daquela, com menos do que dois candidatos para
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ria Civil na comparacdo com a licenciatura em Matematica.

Este ndo foi um fendbmeno isolado, circunscrito aquela unidade da UFRGS. Em
realidade, o problema da baixa procura pelos cursos de Licenciaturas foi de muito maior
espectro, causando preocupacdes nas mais diversas esferas ligadas a educacdo em todo
o Brasil. Em encontro de professores ligados & formacéo docente (VIII ENDIPE, 1996),
SANTOS (1996, p. 305) descreve alguns dos problemas ligados as Licenciaturas, desta-

cando entre eles:

“(...) 0 baixo interesse pelo curso por parte de sua clientela, motivado
pelo baixo salario e baixo prestigio da profissdo; falta de preparo a-
cadémico da clientela, uma vez que esses cursos atraem alunos que
ndo seriam bem sucedidos no vestibular para outros cursos mais con-

corridos na universidade”

Mais uma vez me valho do relatdrio da Avaliacdo Interna do Instituto de Matema-
tica da UFRGS, para exemplificar a veracidade da afirmacdo da professora da UFMG
citada, de que os candidatos as vagas das licenciaturas, que ela chama de clientela,. a-

presentam baixo rendimento no concurso vestibular, expresso nos nimeros do argumen-

to minimo, como a seguir transcrevo.

Tabela 8 — Argumentos minimos no vestibular

UFRGS:

1995

1995

Curso

Argumento minimo

Lic. Mat. Diurno
Lic. Mat. Noturno
Bacharel Matem.
Engenharia Civil

Medicina

380
465
512
560
708

Fonte: Rel. Aval. Int. Inst. Matematica UFRGS 1995

Estes dados efetivamente ndo causam surpresa para as pessoas que estudam as
questdes ligadas a educacdo, mas € preocupante a constancia de diferenca tdo acentuada

de competéncia exigida na formagcdo minima para ingresso nas diversas carreiras da
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universidade. Repetindo o afirmado no trabalho de SANTOS (ENDIPE de 96), descreve
o relatorio do Instituto de Matematica em anélise:
“Isso ocorre devido ao desprestigio da profissdo de professor,
sem status social e mal remunerada. Os jovens com talentos para a

Matematica, com poucas excegles, ndo sonham em ser professores de
1" e 2" grau.” (1995, p. 10)

PEREIRA (1999,p.109) discutindo a questdo da formacéo docente e as condigdes
atuais no Brasil afirma que
“... 0 desestimulo dos jovens a escolha do magistério como profissao
futura e a desmotivacdo dos professores em exercicio para buscar a-
primoramento profissional sdo conseqiiéncia, sobretudo, das mas

condicdes de trabalho, dos salarios pouco atraentes, da jornada de
trabalho excessiva e da inexisténcia da planos de Carreira.”

Por sua vez BORDAS (1997,p.2) em artigo no qual debate a questéo de profissio-
nalizacdo versus desqualificacdo na formagdo de professores afirma que “a fuga das
licenciaturas e do exercicio da docéncia pelos licenciados deve-se basicamente ao pro-

cesso de sucateamento da carreira docente.”

O Instituto de Matematica da UFRGS frente a esta realidade, através de um grupo
de professores, propds mudancas curriculares, incluindo a oferta de curso noturno, que
serdo posteriormente analisadas, mas que ja podemos adiantar trouxeram significativas

modificagdes na procura por este curso, conforme atestam os seguintes dados:

Tabela 9 — Densidade no vestibular UFRGS:

1994 - 1995.
Densidade no Vestibular
Ano Lic. Matemat.
1994 3,01
1995 diurno 3,9
noturno 6,4

Fonte: Rel. Aval. Int. Inst. Matematica UFRGS 1995

E possivel afirmar, a partir da analise destes dados, que a procura de vagas para a

licenciatura de Matematica dobrou nos cinco anos a partir da entrada da década de no-
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venta, 0s mesmos registrando ainda o sucesso da decisdo da oferta de vagas no turno da

noite para a formacao de professores.

O depoimento de um professor da Matematica evidencia o acerto das modifica-
¢Oes la implantadas ao afirmar:

“(.-..) nenhuma das duas profissdes (bacharelado e li-
cenciatura) sao profissfes que atraiam muito maior numero
de pessoas, tendo em vista as limitadas perspectivas de ga-
nhos financeiros. Mas por outro lado(...) em geral elas tem
uma boa perspectiva de emprego; penso que a procura no ves-
tibular € a mesma. O que eu tenho visto € que a Licenciatu-
ra tem conseguido, (...), tratar melhor esses alunos, e o
curso tem formado mais pessoas. A ultima coisa que eu tenha
percebido é que a auto-imagem que os alunos da Licenciatura
tém é muito melhor agora do que era ha dez anos, iISsO sim
melhorou, melhorou bastante”. (AT 3)

Através de entrevistas levantei dados também sobre o curso de Letras da UFRGS.
No depoimento de professora daquele curso relata-se que, no inicio dos anos 90, o Insti-
tuto de Letras, frente a problemas semelhantes aos apontados na referéncia ao Instituto
de Matematica, apresentou uma primeira proposta de reformulacéo curricular. Esta foi
baseada em alguns pontos evidenciados pela realidade do curso que foram assim enu-

merados:

“...0 curso de Letras tem muita evasdo e pouca procura,
tem uma profusdo de cursos da mediocridade a exceléncia,
sdo sustentados pelos alunos do segmento de baixa renda,
formam um profissional desprestigiado, sofrem com a politi-
ca dos baixos salarios....” (ML4)

Frente a estas constatacdes o curso de licenciatura em Letras propés uma mudanca

curricular,

“privilegiando (...) a formacdo tedrica consistente,
Linglistica e Literaria, que permita uma critica capaz de
formar gente pensante, formacdo articulada em ensino, pes-
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quisa e extensdo, uma atuacdo participativa na sociedade e
seu compromisso com a educacéao...”(ML6)

A proposta deste curso visava a responder as demandas da realidade acima apon-
tada, a qual ndo é privilégio das Universidades publicas do pais, e muito menos dos Ins-
titutos de Matematica ou de Letras da UFRGS, como ja afirmei. O mesmo critério de
analise pode ser utilizado em grande nimero das instancias superiores de formacéo de
docentes, trazendo, lamentavelmente demonstrativos de realidades assaz semelhantes,
que podem ser analisados a cada novo encontro de discussdo sobre a educacdo dos edu-
cadores.

Em trabalho de BRZEZINSKI (1996), encontra-se a descricdo da evolugéo dos
debates e embates havidos no Brasil no que se refere a formacao de professores em ni-
vel superior. Afirmou a autora que a producdo coletiva realizada por meio de um pro-
cesso que das primeiras iniciativas para a organizagdo dos encontros Nacionais de edu-
cacdo até as discussdes e producbes de Encontros Estaduais e Regionais, vdo dar vali-

dade ao referencial teorico das reformulac@es curriculares dos cursos de licenciaturas.

Como ja referido em capitulo anterior, esta autora cita o0 Encontro de Belo Hori-
zonte, em 1990, como o local da defini¢cdo dos principios que deveriam nortear as dife-
rentes reformulacgdes dos cursos de formacao de professores.

Dos aspectos ainda néo citados, destaco que:

- 0 Movimento Nacional pela Reformulacdo dos Cursos de Forma-
¢do dos Profissionais da Educacdo é autbnomo em relacdo ao poder
instituido;

- pelas proprias caracteristicas da luta pela reformulacdo dos cur-
S0Ss 0 movimento deve inserir-se em outro mais amplo que € o movi-
mento de toda a categoria profissional, cuja dindmica requer acgdes
articuladas com outros movimentos sociais;

- todas as licenciaturas devem ser realizadas em cursos de duracdo
plena, sendo assim deverdo ser eliminadas as licenciaturas de curta
duracéo;

- areformulagdo do curso de pedagogia e a dos cursos de licencia-
tura constituem o verso e o reverso da mesma questao;

- as reformulacdes legais devem se efetivar sem que elas sejam as-
sumidas pelo conjunto dos profissionais da educacdo representados
nas diferentes entidades de classe e associa¢fes educacionais;
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- as reformulagBes curriculares supdem autonomia para a realiza-
¢cdo das experiéncias pedagogicas tendo por base os principios e as
indicagBes do movimento. (BRZEZINSKI, 1996, p.169)

O conjunto dos principios gerais apresentados sugeria que a proposta de reformu-
lacdo dos curriculos de formacao de professores ndo se esgotaria na pratica de seus ela-
boradores, mas que deveria estar inserida no movimento mais amplo como um movi-
mento de toda a categoria profissional, e segundo a autora com uma dinamica que re-
quer agdes articuladas com outros movimentos sociais.(BRZEZINSKI, 1996) Logo, esta
articulacdo com a sociedade, suas necessidades, demandas, faz-se ponto essencial no

repensar dos curriculos de formacéo dos educadores.
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2.4.2 A andlise do Ministério

O Ministério da Educacdo, em 1999, enviou as institui¢des formadoras de educa-
dores um documento chamado “Subsidios para a Elaboracdo de Propostas de Diretrizes
Curriculares Gerais para as Licenciaturas”, que visava a ser contribuicdo as Licenciatu-

ras na sua caminhada de repensar os curriculos a luz dos artigos da nova LDB.

Este texto traz a sintese da apropriacao oficial, nas esferas governamentais, da lei-
tura e discussdo feitas na area académica, no decorrer dos ultimos anos, acerca do papel
fundamental da formacdo dos educadores nas propostas progressistas de mudanca da

educacdo nacional.

Analisando o documento observa-se que seus redatores tém amplos conhecimen-
tos das proposi¢es mais atuais no que se refere a formacao de professores. Paradoxal-
mente, algumas das afirmativas e sugestdes do texto fazem também lembrar das propos-
tas curriculares de Universidades com escolas formadoras de professores na Inglaterra e
no Chile, considerados bastides do movimento neoliberal na Europa e América Latina

respectivamente.

Os pressupostos descritos naquele texto indicam claramente a necessidade de
formacdo de parcerias, entendidas como operacgdes cooperativas entre instituicdes diver-
sas de educacdo, propondo a feitura de trabalho conjugado entre as instituicbes de for-
macao de professores com as escolas da rede. Esta proposta encontra-se ja a bastante
tempo em execucdo na Universidade deEast Anglia, em Norwich, Inglaterra, e est sen-
do implantada na universidade que analisamos nesta tese, a UMCE ( Universidad Me-
tropolitana de Ciencias de la Educacion) em Santiago do Chile . Escreve-se no docu-
mento do MEC:

“Com relagdo aos estagios e atividades complementares é im-
prescindivel que se criem dispositivos de articulagdo entre o trabalho
das IES e o trabalho das escolas do sistema de ensino, como por e-
xemplo, o estagio planejado e acompanhado pelas duas instituigdes e
a criacdo da figura do “professor formador”. (1999,p.12)

Esta ¢ uma proposicdo contemporénea, com profundas implicacBes positivas
quando pensamos da importancia da insercéo do licenciando na vida pratica de sua futu-
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ra profissdo, mas ao mesmo tempo pressupde um embasamento tedrico prévio consis-
tente para a interpretacdo da realidade observada, o que ndo € usual de encontrarmos
nos jovens ingressantes das licenciaturas e muito menos se formados em instituigcdes

que ndo oferecam condigdes concretas para tal.

O proprio texto legal agora discutido aponta para a necessidade de um maior su-
porte na formacdo da cultura geral dos alunos das licenciaturas, ao afirmar que faz-se
necessario o desenvolvimento de atividades, durante a formacéo inicial dos docentes
que aprofundem o conhecimento destes sobre a dimensdo cultural, social e politica da
educacdo. Afirma que esta dimenséo e seus contetdos sdo importante fonte de compre-
ensdo da natureza social da pratica educativa e ajudam o docente a considerar as dimen-
sBes culturais, sociais e politicas implicadas no processo de aprendizagem; com isto

desenvolve de forma autdnoma seu papel politico como educador. (MEC,1999)

No capitulo “Subsidios para analise dos cursos em andamento”, um dos pontos
enfocados indica a diferenca notavel que existe quanto a formacgéo pedagogica em rela-
cao a formacdo especifica dos licenciandos. Esta é praticamente uma caracteristica his-
torica, a composicdo 3+1: trés anos de formacdo da especialidade, seguida de um ano de

formacéo pedagogica, que costuma configurar a grade curricular das licenciaturas.

Nas grades curriculares atuais de diversas licenciaturas que analisamos, encon-
tramos muitas vezes ndo mais a perspectiva de 3 mais 1 ano dos estudos, mas o peso 3
para 1 diluido ao longo dos cursos de graduacdo, ou seja, continua a situacdo de uma
carga horaria trés vezes maior para a formagéo das disciplinas especificas da licenciatu-
ra em relacdo as disciplinas de estudos pedagogicos. Estas configuracdes sdo apresenta-
das como “inovadoras” pelo fato de haver a dispersdo destas cargas no decorrer dos
diversos anos de formacao e o abandono das pedagodgicas concentradas ao final do curso
conforme o modelo classico. Esta proporcdo, quase uma constante, nos leva a refletir e
questionar sobre a obrigatoriedade das 300 horas de praticas pedagdgicas apresentadas

pela Lei 9.394/96 e de que maneira 0s novos curriculos desenvolverdo estas atividades.

Conforme o proprio documento oficial, nds, professores da formacéo pedagdgica,
deveriamos repensar nossas parcerias com as instituicbes que desenvolvem as &reas
especificas para em conjunto desenvolvermos estas 300 horas em uma proposta que

contemple uma visdo mais integral e integradora do que venham a ser 0s papéis do pro-
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fessor na escola. Enfatizo o plural da quest&o, pois a exigéncia cada vez maior da inser-
¢do do professor nas atividades gerais da escola e da comunidade que a forma, determi-
na que este tenha uma formagdo bem mais abrangente do que a atualmente oportuniza-
da. E isto também esta proposto no documento analisado sob forma de interrogante .
Escreve:

“a formagdo especifica fica circunscrita ao exercicio da docéncia ou

trata, também das demais dimensfes da atuacgdo profissional como a

participacdo no projeto educativo da escola e a producdo de conhe-
cimentos pedagogicos?” (MEC,1999,p.4)

O documento™ refere-se também & questéo de qual tipo de modalidade de comu-
nicacdo em sala de aula é priorizado: se a convencional ou a baseada em seminérios,
palestras. oficinas, etc. Nesta perspectiva sugere tratar-se de simular situacOes-
problemas ou entdo trazer a pratica para dentro da sala de aula dos licenciandos. E um
sistema que em paises da Europa (Inglaterra e Espanha como exemplo) tem dado bons
resultados, se refletirmos sobre o tipo de prética que 1a se propde. Nossa experiéncia
com alunos das licenciaturas na Faculdade de Educacdo da UFRGS confirma a impor-
tancia e os bons resultados desta relacdo com o “mundo 14 fora” no trabalho de desen-

volvimento das disciplinas formadoras.

A duavida que fica frente a esta proposta € de qual leitura do mundo externo é feita
neste trabalho, qual epistemologia embasa esta proposta, a da racionalidade técnica ou

da racionalidade prética?

Na racionalidade técnica a visdo de mundo fundante é a do professor visto como
um técnico, especialista que aplica rigorosamente, em sua pratica diaria as regras advin-

das do conhecimento cientifico acrescidas daquelas do conhecimento pedagdgico.

Por sua vez, na racionalidade préatica pensa-se no professor como um profissional
auténomo, reflexivo, que toma suas decisdes e é criativo durante sua acdo pedagdgica.
Esta acdo pedagdgica vista como um fendmeno complexo, singular, instavel e carregado

de incertezas e conflitos de valores. Nesta perspectiva a pratica ndo é apenas

31 «“sybsidios para a Elaboragdo de propostas de Diretrizes Curriculares Gerais para as Licenciatu-

ras
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“0 ‘locus’ da aplicacdo de um conhecimento cientifico e pedagdgico,
mas espaco de criacdo e reflexdo, em que novos conhecimentos sdo
constantemente gerados e modificados”. (PEREIRA 1999,p.113)

O conjunto das propostas do documento oficial aponta para esta ultima visédo de
mundo como apresentado, por exemplo, pela assertiva seguinte:
“A competéncia profissional do professor é sua capacidade de

criar solucbes adequadas a cada uma das diferentes situagdes com-
plexas e singulares que enfrenta.”’(MEC, 1999,p.10)

No capitulo 1V do documento, apresentam-se as sugestdes de competéncias a se-
rem desenvolvidas pelos licenciandos. Este capitulo apresenta mais de vinte competén-
cias, as quais se analisamos o trabalho das Licenciaturas da UFRGS, ao menos em in-
tengdes, explicitadas nas falas de professores, algumas sumulas e projetos de trabalho ja
estdo sendo desenvolvidas. Destacamos duas delas pela importancia que a elas atribui-
mos:

- “elaborar e desenvolver projetos pessoais de estudo e trabalho, em-
penhando-se em compartilhar a pratica e produzir coletivamente.

- desenvolver-se profissionalmente e ampliar seu horizonte cultural,
adotando uma atitude de disponibilidade para a atualizacéo, flexibili-
dade para as mudangas, gosto pela leitura e empenho na escrita pro-
fissional.” (MEC,99,p.7)

Se pensamos a educagcdo como possibilidade de emancipagdo, autonomia, ao
mesmo tempo que acreditamos na importancia do desenvolvimento da capacidade de
producéo coletiva para a configuragdo de um mundo mais humano e mais justo, entdo
trabalhar nos cursos de formacdo de educadores tendo como norteadoras as competén-

cias acima é condicdo fundamental.

Em um mundo no qual as caracteristicas individualistas sdo colocadas em primei-
ro plano, as competéncias sugeridas lembram a importancia e a urgéncia em trabalhar
com os futuros professores ndo somente a questdo do desenvolvimento mas de projetos
tanto na &rea de estudos quanto de vida. Este desenvolvimento é pensado de maneira
ampla, com a oportunizacdo de abertura de perspectivas de cultura e conhecimento que
transcendam o vivido quotidianamente pelo aluno, futuro professor, pela mudanca de

habitos como os de leitura e escrita.

Todavia a experiéncia me coloca em uma posicdo de relativo ceticismo frente a

estas propostas, ciente das imensas dificuldades financeiras que ndo somente os alunos
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das licenciaturas vivem, mas como estas dificuldades tendem a seguir pelo decorrer da
vida deste licenciando/licenciado pelas condigOes reais do mundo do trabalho que ele
tem e terd de enfrentar. Enquanto este mesmo governo, que apresenta as propostas, ndo
rearticular suas politicas de incentivo aos docentes, de maneira ainda mais consistente
do que atualmente o faz em seus programas de apoio a educacao, acredito ser absoluta-
mente fundamental desenvolver estas capacidades durante o periodo formativo dos li-
cenciandos. Todavia, sem perder de vista a dura realidade das condig¢Ges de trabalho
com que a maioria deles tera de se defrontar durante suas carreiras, pois no Brasil os
professores que trabalham nos sistemas publicos estdo em maior numero. E, € no siste-
ma publico que estdo as maiores caréncias e dificuldades para o exercicio da profissao
docente.

Por outro lado, esta mesma proposta oficial alerta para a importancia de que as
competéncias pessoais devem ser pensadas em uma perspectiva de coletividade, solida-
riedade, compartilhamento e comprometimento. Aqui estd o0 “verniz” progressista do
documento, pois de pouco ajuda um professor profissionalmente bem desenvolvido, se
sua atividade caracterizar-se pelo individualismo possessivo, egoista. O fazer pedagdgi-
co progressista exige a presenca das qualidades acima descritas. Somente um professor
empenhado com sua fungdo, comprometido socialmente, solidario com as demais pes-
soas que com ele formam a coletividade escolar, tem possibilidade de desenvolver seu
trabalho educacional na Gtica progressista contemporanea.

Os Subsidios do MEC sugerem diretrizes para o desenvolvimento das licenciatu-
ras que levem em consideracdo diversos ambitos de conhecimento profissional: o co-
nhecimento experiencial e 0 conhecimento contextualizado. Indicam “a necessidade da
escolha da visdo que se quer divulgar no projeto educativo da formacdo”(Mec 1999).
Isto lembra o projeto FID (Formacion Inicial Docente, 1997) da UMCE, analisado, no
qual se propde a desenvolver linhas transversais, com grandes assuntos que se descorti-

nardo no decorrer da formacéo na licenciatura.

Esta coincidéncia ndo se da ao acaso conforme atestam estudiosos como TOM-
MASI et. al.(1996) e mais recentemente LUDKE, MOREIRA e CUNHA (1999) quando
analisam as influéncias do Banco Mundial sobre a educacéo. Estes ultimos autores a-
pontam que as reformas educacionais pelas quais tém passado diversos paises podem
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ser associadas a movimento econémico, cultural bem como politico globalizado, one as
diferencas peculiares a cada nacdo se tornam opacizadas, existe a fragmentacéo das bu-
rocracias de estado e se obsoletizam nocdes de bem-estar publico incluindo-se os siste-

mas educacionais.

Lembrando do sistema educacional brasileiro, anteriormente analisado, deve-se
estar atento para as mudancas ocorridas apds a Lei 9.394/96 no que se refere ao nivel
médio da educacgdo. Seguindo a legislacdo anterior (Lei 7.044/81), as escolas de grau
médio podiam ou ndo profissionalizar seus educandos, de acordo com suas possibilida-
des e necessidades da comunidade. Com a nova legislacdo, as escolas médias passam a
ter um carater eminentemente de formacdo geral, pode-se afirmar, propedéutico, pas-

sando a profissionalizacdo para um nivel p6s-médio ou superior.

Retornando ao documento do MEC, no ambito da cultura geral e profissional este
descreve que cultura ndo é um tipo de conhecimento, mas um conjunto de vivéncias;
porém, no parégrafo final, faz um movimento de contrafluxo das propostas apresentadas
quando escreve que:

“Os contelidos relacionados a este &mbito de conhecimento
devem ser selecionados, organizados e seqiienciados, bem como rece-
ber tratamento metodolégico que permita ao professor desenvolver

capacidade relacionadas ao exercicio da prépria cidadania, tanto do
ponto de vista pessoal como profissional”(p.9)

logo, a proposta parece ndo ser de conteidos transversais, mas de mais uma matéria, ou

disciplina .

No capitulo VI, dedicado a metodologia percebe-se a presenca dos pensadores pe-
dagdgicos progressistas, ao ser afirmado que faz-se necessario ““construir modos de
ensino que realmente tragam as préticas e a reflexdo sobre elas para o lugar central da
formacdo”(p.10), indicando que esta formacdo sera referéncia para a futura atuacdo do

professor.

Traz ainda, a proposta governamental, a idéia de desenvolver a formacdo do pro-
fessor-investigador, entendida como o repensar a propria pratica, “em uma atitude refle-
xiva, com construcdo autdnoma de interpretacdes da realidade, formulacdo de hipote-

ses e praticas de analise”(p.11), idéia ja defendida por FREIRE quando afirma que “a
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pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento dindmico,

dialético entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (1997, p. 43)

A sugestdo de que o professor em formacdo deve desenvolver habilidades de pes-
quisar sua propria realidade é uma idéia recorrente as modificacbes curriculares con-
temporaneas, a partir da vertente proposta por STENHOUSE ha& mais de vinte anos.
Todavia, em trabalho de investigacdo realizado nos anos 90 em escolas publicas de en-
sino médio, bem como de formac&o superior, em Porto Alegre, constatou-se que somen-
te um curso superior, a Licenciatura de Pedagogia, oferecia de forma sistematica uma
disciplina obrigatoria de iniciacdo a pesquisa. Nenhuma outra licenciatura da Universi-
dade Federal investigada desenvolvia atividade sistematica de formacdo a pesquisa em
seus curriculos obrigatorios. (KRAHE et al., 2000). As a¢des ligadas a pesquisa somen-
te eram desenvolvidas por aqueles alunos que porventura estivessem participando de
programas de iniciacdo cientifica, 0 que representa apenas uma parcela do alunado. A
constatacdo coloca em duvida a possibilidade de implementacdo desta proposta na for-
macdo de professores em geral, j& que em uma Universidade que se pretende atual e

modelo para as demais, a préatica fica afastada do discurso.

No VII capitulo, “Estagios e atividades complementares (articulagdo teoria-
pratica)” do documento do MEC, encontramos proposta em muito semelhante a do FID
chileno quando se sugere que o estagio se dé ja a partir do primeiro ano e ao longo de
todo o curso; e semelhante & de Norwich quando aponta a articulagdo com o trabalho
das escolas da rede.

Finalmente, no que diz respeito a avaliacdo, a para nos ja velha proposta de auto-
avaliacdo é colocada como favorecedora da tomada de consciéncia dos futuros professo-
res quanto a sua aprendizagem. E aqui, lembrando a critica de CHAUI (1980, p.30)
guando pergunta: “Em que medida, numa sociedade, como a nossa, pode haver auto-
avaliacdo? Até que ponto essa idéia ndo simplifica problemas complexos que vao desde
o plano metafisico até o plano pedagdgico?” e segue-se 0 questionamento a que € a
gquem serve uma pedagogia fundada no critério da auto-avaliagdo que escamoteia pro-
blemas metafisicos, como o da identidade prépria, conquista da autonomia no interior
da vida intersubjetiva; problemas antropoldgicos, como o papel da cultura na criagdo

dos simbolos de reconhecimento; socioldgicos, politicos, ideoldgicos, como o exercicio
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da dominacdo gragas ao apagamento das diferencas de classes pela universalidade iluso-
ria atribuida a regra particular interiorizada; por ultimo, problemas psicol6gicos, como a
auto-avaliagdo como mecanismo de controle e como instrumento de adaptacdo (KRA-
HE, 1990)

Deve-se ressaltar que o texto do MEC propde um sistema de avaliagéo da forma-
cao inicial articulado a programas de acompanhamento e orientacdo do estudante para
superar as dificuldades. Uma idéia que pode ser aplaudida, mas que provoca um questi-
onamento: quem sera este orientador? Um orientador educacional, um pedagogo, um
psicologo, um especialista, o professor da escola da rede? Todos juntos? Na atual con-
juntura de nossas universidade acredito ser pouco exeqlivel esta proposta, uma vez que
contamos com numero reduzido de professores formadores de educadores e estes se

encontram com suas agendas de trabalhos ja muito carregadas.

Finalmente, quanto a grade curricular, o0 documento sugere um desenvolvimento
em espiral, o que sem davida sO sera possivel atraves da articulacdo dos diversos pro-
fessores formadores, tanto da especialidade quanto os das pedagdgicas, 0 que ainda pa-

rece dificil de ser alcancado.

Neste capitulo enfatiza-se o desenvolvimento de conteddos ligados a fungdo social
da escola, 0o que mais uma vez remete ao projeto FID chileno, no qual o aluno, ja nos
semestres iniciais, tem oficinas compartilhadas por professores da area de sociologia,
psicologia e pedagogia visando a analise da questdo educacional a partir de observactes

feitas pelos proprios alunos em, preferencialmente, suas escolas de origem.

O documento do MEC traz também a proposta que faz lembrar o ja extinto Ciclo
Bésico da UFRGS, quando escreve que o curso de formacdo inicial:
“deve oferecer uma formagdo basica geral, garantindo conhecimentos
essenciais relacionados a educacao basica (...) devem ser oferecidas
unidades curriculares de complementacdo dos conhecimentos rela-

cionados ao uso eficaz da linguagem e a outros contelidos que se mos-
trem necessarios”(MEC,1999,p.16)

Este € um importante aspecto a considerar na formacao de educadores, pois, como
ja referido anteriormente, o nivel de preparo intelectual, cultural exigido para o ingresso

em licenciaturas, em funcéo da prdpria demanda, € inferior ao da maioria das demais
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Carreiras universitarias. Neste sentido, a sugestdo do documento abriria a possibilidade

de nivelamento destes alunos aos demais universitarios.

E, por ultimo, um tdpico que aponto como fundamental no que diz respeito as ins-
tituicGes privadas, responsaveis, hoje, por mais de 70% da formacdo de professores do
pais, mas ndo menos importante para nds que trabalhamos em uma instituicdo pablica:

““a jornada de trabalho dos formadores deve prever tempo para tra-

balho coletivo e formacdo continuada que tematize questdes referen-
tes a aprendizagem dos professores”(p.17).

Concordo sobre a importancia do trabalho coletivo visto ndo sé como intrainstitu-
cional, mas basicamente como interinstitucional, percebido aqui como a articulagéo

entre os formadores da especialidade com os formadores das matérias pedagdgicas.
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3 SIGNIFICACOES DE CURRICULO E REFORMAS EDUCACIONAIS NA
PERSPECTIVA CRITICA

Para orientar a busca de respostas a questdo principal desta tese, 0 marco tedrico
adotado foi a proposta da pedagogia critica, referencial que tem dado o necessario su-

porte as acBes educacionais que desenvolvi nas Ultimas décadas.

GIROUX (1996) afirma que a pedagogia critica em circunstancias 6timas estabe-
leceria as condigOes para revisar diversas experiéncias humanas no marco de um discur-
so no qual as diferentes visGes politicas, orientagdes sexuais, ragas, etnias e diferengas
culturais podem coexistir umas com as outras em meio de relagdes sociais que apoiem a
livre expressdo e os debates sem travas. Com isto esta pedagogia torna-se inseparavel da

democracia cultural.

Em outro texto, 0 mesmo autor, aponta que:

“se a pedagogia critica quiser ser levada a sério como uma forma de
luta cultural, deve buscar criar novas formas de conhecimento ndo
apenas através de uma quebra das fronteiras disciplinares, mas tam-
bém através da criacdo de novos espacos onde o conhecimento possa
ser produzido” (GIROUX, 1995, p.153)

Nesta perspectiva, os curriculos, para os diferentes niveis de ensino, vem sendo
objeto de questionamento, tendo em vista a proposta de criarem-se novas formas de
conhecimento, novas praticas em sala de aula, construcdes coletivas dos estudantes den-

tro de uma perspectiva de experiéncias emancipatorias.
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Em seus estudos da teoria curricular, BERNSTEIN (1974) afirma que qualquer
instituicdo educacional apresenta uma organizacdo do ‘tempo’ em unidades que séo
preenchidas por um determinado ‘conteido’. Aponta que o tempo tem uma divisao for-
mal ou ‘unidade’, e que o ‘contetido’ diz respeito a forma como este periodo de tempo é
usado ou aquilo que preenche este tempo. Analisando as propostas deste socidlogo bri-
tanico DOMINGOS e col. (1986, p.151), apontam que:

“Uma primeira aproximacdo ao conceito de curriculo é feita a

partir do principio segundo o qual se estabelece uma ‘relagéo especi-
al’ entre as unidades de tempo e os seus contetdos.”

MOREIRA (1994) afirma que o curriculo pode ser considerado um artefato social
e cultural; implicado em relagdes de poder transmitindo visdes sociais particulares e
interessadas, tendo uma histéria vinculada a formas especificas e contingentes de orga-

nizacao da sociedade e da educacdo.

Ao discutir mais detidamente esta questao o autor afirma que:

“...apesar do todas as transformacdes importantes ocorridas na natu-
reza e na extensdo da producdo do conhecimento, o curriculo conti-
nua fundamentalmente centrado em disciplinas tradicionais. Essa dis-
ciplinariedade constitui, talvez, o nicleo que primeiro deva ser ataca-
do em uma estratégia de desconstrucdo da organizacdo curricular e-
xistente.” (MOREIRA, 1994, p.32)

No Brasil contemporaneo, a questdo curriculo foi posta como um dos temas de
debates mais importantes, a partir do momento em que o Governo Federal apresentou as
propostas de Parametros Curriculares Nacionais, para os diversos niveis da educacéo,
em corolario a Lei de Diretrizes e Bases de 1996. Quando a maioria dos professores de
um pais é colocada frente a uma proposta como esta, obviamente que 0 seu teor cause

duvidas, desacomode as pessoas, detone reacoes.

Uma das primeiras reacdes deriva da propria denominacdo da proposta, e se ex-
pressa na interrogacdo: qual o significado de Curriculo? Para as pessoas que desenvol-
vem suas atividades no mundo académico, ligado as Faculdades de Educacéo, esta pare-
ce uma questdo ja bem debatida. Mas, ao manter-se contato com o grande nimero de
professores de outras areas de formacdo, bem como com aqueles que, uma vez gradua-
dos, entram na rotina das escolas, nas quais como se sabe, 0s espacgos para reflexdes
pedagdgicas sdo muito limitados, quando existentes, esta pergunta, sem duvida, assume

grande relevancia. Para muitos destes profissionais da educacdo, curriculo representa



86

tdo somente o somatdrio das matérias, dos contetdos, das disciplinas que compde a vida
escolar, sendo que este somatdrio é determinado externamente a escola, apresentado

através dos livros-texto, cabendo a este profissional a execugdo do mesmo.

Pensando nesta realidade, parece-me importante retomar aqui a discussao quanto
ao(s) significado(s) mesmo de curriculo, levando em conta que esta acirrou-se com én-

fase na funcdo formadora/ transformadora dos curriculos, a partir dos anos 70.

A idéia de curriculo sofre transformac6es através dos tempos. Usualmente enten-
demos curriculo como textos para resolver os problemas de representacdo que incluem:
materiais escritos para os estudantes; instru¢do e conselhos para os professores; "texto"
verbal das exposicOes de classe; padrdes ndo verbais da atividade de classe ou da vida

da escola.

O primitivo termo curriculo teve origem na Escdcia, no séc. XVII. Deve-se a pista
circular de atletismo, o caminho que deveria ser percorrido em uma competicao; poste-
riormente, o termo passa a ser utilizado para dar visdo mais total aos estudos quando
entdo curriculo é associado a educacdo, relacionado a influéncia da proposta educativa
do calvinismo. Desde seu inicio, o termo ja veio carregado dos sentidos apontados por
MOREIRA (op. cit.), pois esta proposta ja trazia uma clara divisdo entre a educacdo a
ser oferecida a uma minoria: a perspectiva de uma educagdo avancada, enquanto que

para as massas caberia um curriculo mais conservador. (GOODSON, 1995)

Afirma GOODSON (1995) que se ‘classe e curriculo’ passaram a formar parte do
discurso educativo quando o ensino se transformou em uma atividade de massa, ‘siste-
ma de aula e disciplina escolar’ surgiram na fase em que essa mesma atividade de massa
se converteu em um sistema subvencionado pelo Estado. O autor prossegue afirmando
que, apesar das numerosas formas alternativas para conceptualizar e organizar o curricu-
lo, o convencionalismo da disciplina segue conservando a sua supremacia, corroborando
0 que diz MOREIRA, ou seja, que na era moderna nos enfrentamos ainda com o “curri-

culo como disciplina’.

Para POPKEWITZ (1997) o curriculo expressa conjuntos de relagdes sociais e es-
truturais através dos padrbes de comunicacdo sobre os quais é formulado. Explica o

autor, que o curriculo, os métodos, bem como a classe escolar foram invengdes para
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reforcar a coeréncia racional, a sequéncia interna e, mais tarde, a disciplina, relacionan-

do-se de forma coletiva com a formagéo da organizacéo social e econdmica.

APPLE (1982) afirma que devemos reconhecer que a area do curriculo tem suas
origens no terreno do controle social. Que seu paradigma intelectual tomou forma pela
primeira vez no inicio deste século e tornou-se um conjunto identificavel de procedi-
mentos para selecdo e organizacdo do conhecimento escolar -procedimentos a serem

transmitidos a professores e a outros educadores.

Desta forma, os curriculos incluem: selecdo de contetdos e objetivos para repro-
ducdo social; organizacdo do conhecimento e das destrezas; indicacdo de métodos de

ensino.

Ja lembrei que, tradicionalmente, o curriculo € visto como uma sequéncia homo-
geneizada e estatica de conteudos definidos ‘a priori', com carater normativo, e que, uma
vez aprendidos, garante ao aluno egresso o exercicio de determinados direitos e habili-
dades profissionais e, consequentemente, a possibilidade de disputar um lugar no mer-

cado de trabalho.

Sendo um produto da histéria humana e social, o curriculo escolar funciona como
meio através do qual os grupos poderosos tém exercido influéncia muito significativa
sobre os processos de reproducdo da sociedade, incidindo e até controlando os proces-
sos mediante os quais eram e sdo educados 0s jovens. Lembre-se que a0 mesmo tempo
em que o curriculo, como foi desenvolvido a partir do séc. XVII, teve o poder de desig-
nar o que se incluia nas aulas, ele teve um outro poder, o de diferenciar, uma vez que

nem todos tinham acesso a mesma educacao, aos mesmos planos curriculares.

Da mesma forma que a Histdria age sobre o curriculo ela também o faz sobre
quem estuda a area curricular, pois esta estd diretamente ligada a natureza e papel atri-
buidos a educacdo em cada momento historico. Os textos para e sobre a pedagogia, ba-
seados numa determinada visdo de curriculo, variam conforme as diferencas entre as

formas de tratar a relagéo entre educacéo e sociedade. Esta relagdo pode ser vista como:

a) nao problematica- onde a escolarizacdo é desenvolvida como preparo de estu-
dantes para atuar na sociedade, os professores tém tarefas técnicas (curriculos tedricos e
técnicos);
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b) problematica- conforme as teorias mais "filoséficas” do passado: questionam a
natureza e funcdo da educacgdo, mostram questfes da natureza da sociedade e do bem da
humanidade, educando professores prudentes ao emitirem juizos sobre isto, sobre seu

papel e responsabilidades (curriculos praticos).

Michael APPLE tem no trabalho "ldeologia e Curriculo™ (1982) um classico, de
leitura obrigatoria para quem pretende se iniciar no assunto na perspectiva da pedagogia
critica. Atualmente (1996), seus trabalhos tém enfatizado o avanco das politicas neoli-
berais e neoconservadoras no desenho da escolarizagdo da sociedade norte-americana, e
suas negativas repercussdes naquele pais. Na obra de 1982, APPLE traz uma andlise do
conceito e do poder do pensamento hegemonico, reafirmando que a educagdo ndo é um
empreendimento neutro e que, pela propria natureza da instituicdo, o educador esta im-
plicado, de modo consciente ou ndo, num ato politico. Ao citar Gramsci, o autor afirma
que é importante pensar as escolas como mecanismos de distribuicdo cultural, uma vez
que um elemento decisivo para o aumento da dominacao ideologica de algumas classes
é o controle do conhecimento que preserva e produz as instituicdes de uma determinada
sociedade. Refere-se ao trabalho de diversos autores que examinam os efeitos que as
escolas podem exercer na formagdo da consciéncia dos individuos e aponta que o curri-

culo integrado é encontrado em poucos exemplos.

Afirma, ainda o autor, que em sociedades industriais, as escolas tém importancia
singular como distribuidores do capital cultural e desempenham um papel fundamental
ao legitimar as categorias e formas de conhecimento. Para APPLE, as escolas devem ser
vistas como instituicdes que incorporam tradi¢des coletivas que cumprem determinadas
finalidades humanas as quais, por sua vez, sdo produtos de ideologias sociais e econo-
micas identificaveis. A propria escolha do conhecimento escolar, o ato de projetar con-
tornos escolares, embora possam ser feitos de modo ndo consciente, freqiientemente se
baseiam em pressuposi¢des ideoldgicas e econdmicas que fornecem as regras do senso

comum para 0 pensamento e a acao dos educadores.

A idéia de "curriculo oculto" apresentada por Jackson é retomada por APPLE ao
afirmar que historicamente este ndo era absolutamente oculto, mas constituia, ao contra-
rio, a fungcdo manifesta das escolas durante grande parte de seu curso como instituigcoes.

Este consistia no interesse da padronizacdo dos ambientes educacionais, pelo ensino,
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atraveés da interacdo escolar cotidiana de valores morais, normativos e de tendéncias e

pela adequacéo ao sistema econémico.

APPLE analisa 0 modelo sistémico de administracdo e a ideologia do controle.
Escreve que a "ingenuidade filosofica” e o aspecto notavelmente determinista do mode-
lo sistémico de administracdo, da forma como é aplicado em educacdo, talvez seja mais
evidente na exigéncia que se faz aos que constréem sistemas educacionais, por exemplo,
para que formulem objetivos de aprendizado especificos, determinando claramente o
que quer que se espere que o aluno venha a ser capaz de fazer, saber e sentir como re-
sultado de suas experiéncias de aprendizado. Afirma que deveria ficar claro que o plane-
jamento de curriculo, a criagdo de contornos educacionais em que 0s estudantes devem
conviver, é inerentemente um processo politico e moral que envolve concepgdes ideolo-
gicas e politicas antagbnicas nas quais a equacdo pessoal esta ligada a atividade educa-
cional referente a valores. Ademais, um de seus componentes basicos é o fato de influ-

enciar outras pessoas - a saber os estudantes.

Diz APPLE que o emprego de modelos sistémicos tende a ocultar do educador o
fato de que estd tomando profundas decisbes eticas e econdbmicas com relacdo a um

grupo de outros seres humanos.

Mais adiante, coloca que pedir por um substituto ou uma alternativa aos modelos
sistémicos € confirmar a suposi¢cdo de que finalmente os problemas complexos podem
ser solucionados dentro da estrutura aceita, sem a tarefa de desafiar ou esclarecer a pro-
pria estrutura, A tarefa principal seria, pois, comecar a revelar os problemas associados
a nossas visoes de escolarizacdo fundadas no senso comum abrindo e explorando vias
conceituais que se mostrem férteis e que nos possibilitem perceber e influir sobre a

complexidade .

APPLE nos fala da necessidade de entendermos a contradi¢ao e termos uma Vviséo
relacional, oposta ao conceito tradicional de que o que vemos é como parece. Propde
um ato de critica que contribui para a emancipac¢do na medida em que mostra a forma
como as instituicdes linglisticas ou de construcdo sociais foram reificadas, ou coisifica-
das, de modo que os educadores e o publico em geral esqueceram “por que” surgiram e

que as pessoas as criaram - e podem, portanto, muda-las.
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O mesmo autor afirma que o mundo cotidiano com o qual nos defrontamos em
nossa vida diaria como professores, pesquisadores, pais e filhos, é estruturado ndo ape-
nas pela linguagem e pelo significado, por nossas interagdes simbdlicas diretas e por
nossas construgdes sociais em constante realizacdo, mas pelos modos e forcas de produ-
cao material e pelo sistema de dominagdo que esta relacionado de alguma forma com a
realidade material e seu controle. Desta forma os modos de interagdo em classe, os tipos
de controle, a criagéo e rotulacdo de identidade dos alunos precisam ser compreendidos

como uma relacdo dialética entre ideologia e contorno material e econémico.

Ainda quanto a funcdo do curriculo, APPLE prop6e uma relacdo mais apropriada
que exigiria que a "ciéncia" educacional e a competéncia técnica fossem asseguradas
firmemente numa estrutura que continuamente procurasse ser autocritica e colocasse no
centro de suas delibera¢des tanto a responsabilidade ética e social quanto a procura por
um conjunto de instituicdes econémicas e culturais que torne possivel a responsabilida-
de coletiva. Segundo o mesmo autor, o desenvolvimento de uma perspectiva critica na
comunidade educacional pode "contribuir para a criacdo de programas alternativos de
pesquisa e desenvolvimento™ que desafiam as suposi¢des fundadas no senso comum em

gue se baseia a area.

No Brasil contamos hoje com diversos autores que contribuem para a discusséo da
linha critica de curriculo. Dentre eles destaco MOREIRA, que tem sistematicamente
trabalhado a questdo de curriculos na formacao de docentes. Ja me vali de sua afirmacéo
de que curriculo pode ser considerado um artefato social e cultural; implicado em rela-
cOes de poder, transmitindo visdes sociais particulares e interessadas. Preocupado em
fazer avancar o debate atual entre os adeptos das teorias criticas e a do p6s-modernismo
MOREIRA (1997, p.25) defende a “presenca de uma perspectiva utopica nas analises e
propostas de curriculo informadas pela tentativa de integrar os ideais da modernidade

e as categorias pos-modernas”

Nesta analise contemporanea de curriculo, MOREIRA (1997, p. 15) buscando a apro-
ximacdo proposta afirma que “o curriculo (&) passivel de ser concebido e interpretado
como um todo significativo, como um texto, como um instrumento privilegiado de cons-

trucdo de identidades e subjetividades.”
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Importantes também para a area sdo os trabalhos de SILVA (1994/95), que tem
produzido investigacOes e textos sobre o tema, e divulgado influentes obras de curricu-

listas internacionais.

Um dos precursores da discussdo, DOMINGUES (1986)%, inspirou o trabalho de
LEITE (1993) no qual a autora revisou os componentes historicos das transformacdes
curriculares no Brasil, apresentando as tendéncias tedricas das estruturas curriculares no

decorrer da histdria da educagdo em nosso pais.

A autora desenvolve seu breve texto indicando cinco tempos nas transformacoes
curriculares brasileiras que sdo: a fase dos planos jesuiticos; 0 modelo retorico e esco-
lastico do império e inicio da fase republicana; o principio progressivista apos a | Guer-
ra Mundial; o tecnicismo como influéncia; para o Gltimo periodo, LEITE desenvolve a
idéia da tendéncia critica como dominante. Aponta aspetos da teoria freiriana no contex-

to das transformacdes contemporaneas.

BORDAS (1992) apresenta uma andlise cronoldgica dos paradigmas de curriculo
na perspectiva da influéncia destes sobre os conteidos escolares. Seu artigo € introduto-
rio a textos de analise de um grupo de professoras universitarias sobre o desenvolvimen-
to historico dos curriculos de diversas disciplinas e sobre como estas estavam sendo

desenvolvidas em escolas do ensino basico.

Em trabalho mais abrangente GADOTTI (1993) ao analisar as diferentes etapas
do pensamento pedagdgico no Brasil, apresenta, em perspectiva historica, as idéias que
impulsionaram a educacao de nosso pais, desde os tempos coloniais até a atualidade,

destacando duas tendéncias gerais apontadas: a liberal e a progressista.

Uma reflex@o sobre o distanciamento existente entre as indicacOes tedricas ex-
pressas nas propostas formais (leis, pareceres, resolucées) e a pratica curricular em nos-
so pais foi feita por RANGEL (1990). Em seu trabalho, a autora descreve a preocupagdo
com o problema da distancia entre pensamento e acdo no processo curricular, ou seja:
na pratica, a possivel auséncia de reflexdes sobre conceitos, principios e critérios que

d&o fundamento e coeréncia; na teoria, a possivel auséncia de condices reais de préatica.

%2 Apresenta classificagdo do campo curricular baseada em outra elaborada por James Macdonald
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A autora, acompanhando proposi¢des de SAVIANI, apresenta um projeto pedagogico
alternativo ao tradicional. Este projeto retoma o essencialismo, entendido como o de-
senvolvimento de um conteudo basico para todos e do papel decisivo do professor na
selecdo e ensino deste contetdo; contudo, as suas referéncias prioritarias sdo: a realida-
de e a prética social. Esta proposta é exemplar do grupo de estudiosos representantes,
nos anos 80 e inicio dos 90, da ‘teoria critica dos conteudos’.

No prologo & obra de STENHOUSE (1988), Gimeno SACRISTAN afirma serem
a politica e o formato do curriculo fatores potenciais decisivos a renovagdo pedagdgica,
instrumento de formacdo de professores e determinante da qualidade da educacdo. SA-
CRISTAN aponta que o curriculo determina o que se passa em aula, portanto é potente
instrumento transformador por ser fecundo guia do professor. Coloca que um projeto
curricular € instrumento imediato que condiciona a atividade didatica, indicador da Otica
psicoldgica, da perspectiva educativa e do sistema metodoldgico. Como tal, conduz a

um programa escolar que por sua vez determina a selecdo e seqtiéncia de conteudos.

Em sua analise, SACRISTAN denuncia que o curriculo oficial transforma o pro-
fessor em executante e deixa a industria editorial a faculdade de modelar em definitivo
as conotacdes epistémicas, psicoldgicas e metodologicas do curriculo real, que acabam

uniformizando a atividade educativa.

Na perspectiva de repensar o possivel espaco das transformacdes através do curri-
culo, vale referir STENHOUSE (1988), um autor que aponta possibilidades de supera-
¢do, com sua proposta de modelo curricular de processo. Este modelo voltado para ori-

entar a préatica educativa tem em vista:
a) respeito a natureza do conhecimento e sua metodologia
b) consideragéo ao processo de aprendizagem
c) enfoque coerente do processo de ensino com 0s pontos anteriores.

Afirma STENHOUSE que ndo é o aperfeicoamento dos professores a condigédo
para desenvolver novos curriculos e melhorar o ensino, e sim, que sem um curriculo
apropriado que permita estimular o exercicio experimental da arte do ensino, ndo se

pode ter desenvolvimento e aperfeicoamento do professor.
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O modelo de processo, preconizado por STENHOUSE, implica avaliacéo critica,
respeito a atividade de professores e alunos, com critérios imanentes, tarefa de apreciar
o aperfeicoamento das capacidades. O autor afirma que o Unico modo de julgar um cur-
riculo é observa-lo sendo posto em pratica em varios ambientes de aula; e enfatiza a
necessidade da critica filosofica, para por em claro o significado do curriculo e ndo cal-
cular seu valor, apesar disto estar implicito; pergunta até que ponto a resposta a esse
curriculo ou a adogdo dessa pratica esclarecem os problemas propostos como modifica-
dores na educacéo, e se ha contribuicdo na construcao de proposta modificadora e ino-

vadora a nivel geral ou para a nossa escola em particular.

STENHOUSE propde entdo um modelo de investigacdo, em que 0S avangos no
curriculo se fardo a partir do juizo do préprio professor, que deve ele mesmo estudar seu
trabalho. Para o autor, profissional amplo, é algo mais do que alguém com autonomia

em sala de aula: € quem assume compromisso.

Conforme este autor (STENHOUSE, 1988,p 197):

‘... as caracteristicas mais destacadas do profissional ‘amplo’ sdo:
uma capacidade para o autodesenvolvimento profissional auténomo
mediante uma autoandlise sistematica, o estudo do trabalho de outros
profesores e a comprovagao de idéias mediante procedimentos de in-
vestigacao na aula”

Para o desenvolvimento efetivo do curriculo, em qualidade, o professor deve ado-
tar atitude investigativa, ou seja, analise critica de sua atividade. Considerando que ne-
nhuma aula € ilha afirma que os professores devem intercomunicar-se e para tanto é
preciso possuirem vocabulario comum de conceitos e sintaxe teorica; e, sempre que
necessario, devem inventa-lo. O poder do professor isolado é limitado, a base de apoio é

a escola, e, em educacao a comunidade organizada é basica.

Alerta para o fato de que a inovacdo nas escolas e as cargas que impde sdo uma
ameaca para a identidade do professor. Conforme STENHOUSE (1988), o professor €
um homem adestrado para a docéncia, que se identifica intensamente com o conheci-
mento de sua matéria e suas habilidades profissionais e freqlientemente sua autoestima
profissional baseia-se nisto. A maioria das mudan¢as mudam tanto o contetdo como o

método da matérias em questdo. Logo, ao atuar como inovadores, pede-se aos professo-
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res que, ao menos inicialmente este se defrontem com os problemas de uma incompe-

téncia.

O autor discute que uma inovacao genuina gera incompeténcia. Incapacita igual-
mente o professor e o aluno, suprimindo competéncias adquiridas e exigindo o desen-
volvimento de novas, 0 que gera mal-estar, que sera suprimido ou pelo retorno as velhas

praticas, ou pelo desenvolvimento de novas competéncias.

A inovacdo educativa, segundo STENHOUSE, deve ser baseada em crencas (mo-
vimentos, possuir doutrina) e em investigagcéo e desenvolvimento (vistos como curiosi-
dade e davida). O autor constata, ainda, que movimentos de desenvolvimento do curri-
culo muitas vezes informam sobre seus éxitos e ndo das falhas, apesar de serem estas

ultimas as que nos fazem aprender muito mais do que aqueles.

Stephen KEMMIS (1988) traz uma Proposta Emancipadora como politica de cur-
riculo, baseada na teoria critica e norteada pelo raciocinio dialético e interesse emanci-
pador. Afirma ele que a teoria critica inter-relaciona sujeito com objeto, individuo com
sociedade e consciéncia e cultura. Com isto, diz KEMMIS, nos movemos de perspecti-
vas burocraticas/liberais para uma perspectiva de participacdo democratica comunitaria;
de uma acgdo técnica instrumental/racionalista para uma acdo preparadora (emancipado-

ra); e de um discurso cientificista/lhumanista para um discurso dialético.
Seu trabalho aponta trés perspectivas de curriculo:

1)técnica — fundamentada em Tyler (anos 40), com uma visdo de curriculo como
trabalho técnico, onde os professores sdo visto quase como operarios, exercendo tarefas
por outros sugeridas. Aqui devemos lembrar que ainda hoje, no Brasil, a maioria das
propostas curriculares, mesmo ditas inovadoras, prendem-se a esta racionalidade pro-
posta na obra de Tyler. Qual é esta racionalidade? Podemos encontra-la subjacente a
maioria dos livro didaticos encontrados nas prateleiras de nossas escolas, nas pastas de
nossos alunos, nos livros do professor. Esta racionalidade caracteriza-se por apresentar
0s objetivos educacionais pré-determinados, uma selecéo e organizacdo de experiéncias
que refletem estes objetivos, seguida de avaliagdes para determinar se estes objetivos
foram alcangados, colocando énfase na escolha das metas a serem atingidas. Segundo

Tyler, os objetivos ndo somente s&o o0 primeiro passo, mas sim a chave de todo processo
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curricular. Conforme aponta DOLL (1993) a natureza linear da seqliéncia proposta per-
mite que os objetivos e fins existam independentes dos meios de implementacéo e ava-
liacdo, sendo a avaliagdo referida somente ao sucesso da implementacdo ndo a proprie-
dade dos fins.

2) pratica — a partir das propostas de Schwab (anos 60), que sugerem uma Vvisao
iluminadora na qual os professores sdo vistos como agente morais responsaveis pelas
decisOes praticas; o argumento em favor da pratica, segundo KEMMIS, é uma chamada
atual para ressuscitar o antigo tipo de teoria educativa centrado especialmente na toma-

da prética de decisdes dos professores nas aulas e nas comissdes de curriculo da escola.

3) critica - professores sdo grupos de educadores comprometidos na anélise de su-
as proprias circunstancias e na sua mudanca para superar opressdes; produtos e produto-
res de ideologias. KEMMIS (1986) afirma que a teoria critica de curriculo vai desen-
volver as questdes especificas a respeito de como a escolariza¢do serve aos interesses de
estado, como a escolarizagdo e o curriculo ativam determinados valores educativos es-
pecificos e como o estado representa certos valores e interesses na sociedade contempo-
ranea. Nesta perspectiva, STENHOUSE (anos 70), convida aos estudantes, futuros pro-

fessores, a pensar por si mesmos e a ndo repetirem seus professores.

Ja BERNSTEIN (1974) fundamentando seu trabalho em Marx e Durkheim, enfa-
tiza a natureza social do sistema de alternativas do qual emerge a “constelacdo chamada
curriculo”. Apresenta uma categorizacdo diversa das anteriormente descritas e propde,
como ja anunciei no inicio deste capitulo, que se analise os curriculos a partir da pers-

pectiva da relacdo entre a unidade de tempo e sua relagdo com os conteudos.

Conforme este autor, define-se inicialmente um curriculo em termos do principio
pelo qual as unidades de tempo e seus conteudos sdo colocadas em uma relacao especial
entre si. Afirma que podemos examinar as relagdes entre contetdos em termos da quan-
tidade de tempo dedicada a determinado contedo, quando serd possivel verificar que
algumas disciplinas recebem mais tempo que outras. Além disso também menciona que
disciplinas podem ser obrigatdrias ou opcionais para os alunos. Com isto, assevera que
podemos estabelecer, a grosso modo, o estatuto de valor de determinada disciplina den-
tro do curriculo em fungdo do tempo que recebe e de sua categorizagdo como obrigato-

ria ou opcional.
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No desenvolvimento de seu estudo, BERNSTEIN (1974) aponta para dois tipos de
curriculo, baseados em cddigos distintos: o primeiro do tipo colecéo e o segundo do tipo
integracao.

No curriculo de colecéo, o conhecimento esta organizado em conteddos isolados,
cada professor no seu campo pode, dentro de certos limites prescritos, seguir seu pro-
prio caminho, bem como estabelecer critérios de avaliacdo independentes. As rubricas
programaticas estdo em maos de quem ensina e de quem avalia, 0 que vai permitir a
existéncia de diferencas consideraveis, quer na pratica de ensino, quer nas formas de

avaliacao.

Por sua vez, no curriculo de integracdo os varios conteddos estdo subordinados a
uma idéia central, reduzindo o isolamento entre eles, estdo agregados num todo mais
amplo. Cada conteudo deixa de ter significado por si s6 para assumir uma importancia
relativa e passar a ter uma funcdo bem determinada e explicita dentro do todo de que faz
parte. (DOMINGOS et al., 1986).

BERNSTEIN (1974) afirma que a distingdo entre os dois tipos de curriculo é esta-
belecida pela maior ou menor rigidez da linha de fronteiras estabelecida entre conteu-
dos. Quando a classificagdo é forte, além das linhas demarcatorias dos contetidos esta-
rem fortemente estabelecidas, ocasionam também um forte sentimento de “pertencer a”,
de identidade especifica. Nesta caso, os alunos tém seu poder diminuido. J& no cédigo
de integragdo, subjacente ao curriculo de integracéo, existe a subordinagdo de assuntos
ou cursos anteriormente isolados a alguma ideia relacional, que ird esboroar as marcas

de fronteira entre as disciplinas.

Em Paulo FREIRE (1991, p. 123) encontramos, no que se refere a compreensdo

de curriculo que este:

“Abarca a forca da ideologia e sua representacdo ndo sé en-
quanto idéias mas como pratica concreta. No curriculo oculto o “dis-
curso do corpo’, as feicdes do rosto, os gestos, sdo mais fortes do que
a oralidade. A pratica autoritaria concreta pde por terra o discurso
democratico dito e redito.”
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Durante encontro educacional realizado em Porto Alegre as participacdes® de
Gimeno SACRISTAN e Torres SANTOME apontaram algumas idéias indicadoras de
perspectivas da pedagogia critica na analise de escola e do curriculo, em particular.

Ao analisar a questdo das reformas curriculares impostas pelos governos, afirmou
SACRISTAN, que os professores deveriam utilizar os pressupostos oficiais como su-
gestbes de discussdo, e ndo aceita-los pacificamente. Conforme este autor ndo ocorrera
mudanca substancial na qualidade da educacdo sem mudanca nos professores, partindo
da idéia de que: “Curriculo € tudo o que acontece no espago e tempo escolar” e ndo

apenas a listagem de contetdos que aparece nas reformas governamentais.

SACRISTAN foi categérico ao focalizar que sem tal mudanga, a reforma é indtil
do ponto de vista pedagdgico. Para que possam ocorrer mudancas nos professores, aler-
ta ele, faz-se necessario melhorar suas condi¢Ges de trabalho e os materiais didatico-
pedagdgicos, uma vez que a escola se encontra muito aquém do mundo extra-escolar, e
os alunos nela se aborrecem. O pesquisador alertou, ainda, para a necessidade dos poli-
ticos e daqueles que detém os meios econdémicos acreditarem na necessidade de reforma
e mudancas para que o acima descrito tenha condigdes de ocorrer. E acrescenta em sua
palestra: “Os professores ndo se convertem, os professores se transformam™, com isto
indicando a necessidade de tempo para que mudancas efetivamente ocorram. Mas cha-
ma a atencdo: “Enquanto os professores discutem os parametros curriculares na escola,

as parabélicas recebem um curriculo universal.””®*

Por sua vez, SANTOME discutiu um dos topicos mais atuais quando se pensa em
curriculo, ao referir-se as vozes ausentes da cultura escolar. Este assunto e bastante en-
fatizado pelos pesquisadores GIROUX e McLAREN (1995) ao falarem em ‘pedagogia
critica da representacdo’. Torres SANTOME alerta para a necessidade da inclusio no
curriculo, entre outros aspectos, das vozes das etnias minoritarias, do mundo feminino,
da classe trabalhadora e do mundo das pessoas pobres, da cultura da infancia, juventude
e da terceira idade, do Terceiro Mundo, etc. Esta linha de pensamento também vem

sendo seguida por APPLE, em suas obras mais recentes.

%% Resumidas no livro “Novos Mapas Culturais e Perspectivas Educacionais”, Porto Alegre, 1996
3 Anotagdes feitas durante a palestra de Gimeno SACRISTAN em 1996.
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SANTOME, também chamou a atenco para o que denomina de ‘Curriculo para
Turistas’, no qual predomina a trivializacdo; os conteidos vistos como recordacdes tu-
risticas ou dados exoticos, desconexos das situacdes de diversidade da vida quotidiana

das salas de aula.

Retornando agora ao modelo curricular de processo de STENHOUSE, considero-
o imprescindivel para orientar o aperfeicoamento do professor, por postular que este
faca de seu trabalho um exercicio experimental, dentro de um modelo de investigacéo.
Os juizos do professor servem para os avangos curriculares. Como atesta ANGULO
(1994, p.130):

“O curriculo para STENHOUSE nédo é uma entidade auténo-

ma com respeito as capacidades, interpretagdes, compromissos, espe-

rancas, conhecimentos e vontades dos docentes e as escolas que 0s

adotam. N&o reclama “‘habilidades mecanicas” e “destrezas conduto-

ras” como se fosse um pacote de instrucdo (a prova de docentes) em

que o0s objetivos, os contetdos, as estratégias e os modos de avalia-

¢do, vieram ja pré-fixados; pelo contrario, o projeto de humanidades

demanda dos docentes e das escolas, justamente aquilo que deseja

promover nos alunos: sua compreensao racional, seu compromisso é-
tico, sua sensibilidade humana e sua criatividade™.

Esta posicédo é enfatizada por CARR e KEMMIS a qual acrescentam o fator “e-

mancipagao”.

No entanto, para pensar no desenvolvimento da atitude investigativa do professor
sobre sua propria pratica, deve-se primeiramente pensar no necessario tempo para refle-
x0es; e ele parece muito exiguo, quando se sabe que os professores da educacdo bésica
brasileira, principalmente, tém sua carga horaria semanal totalmente preenchida com
atividades em sala de aula. Entdo, o primeiro passo seria abrir nesta carga horaria um
tempo especialmente dedicado aos estudos, comentarios e discussdes destas possibilida-
des que STENHOUSE aponta.

Este mesmo tempo para reflexdes sobre a pratica deveria ja estar inscrito na carga
horéria dos cursos dos licenciandos, para que exercitassem a preconizada atitude inves-
tigativa. A tarefa de estabelecer tal espago, cabe, portanto e principalmente aos forma-
dores de professores e as instituicdes formadoras. Todavia POPKEWITZ (1992, p.42)

faz um alerta importante, afirmando que:
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“N&o basta afirmar que os professores devem ser reflexivos e
que devem dispor de maior autonomia. H& que estabelecer uma tradi-
¢cdo de pensamento e reflexdo que possa apoiar este esforgo.

Esta breve retomada de alguns dos principais ponto salientados pelos curriculistas
criticos nos anos 80 e 90, e do pensamento de BERNSTEIN, que desenvolve as primei-
ras aproximacdes durante os anos 70, leva a concluir que na década de 80 ocorreu fun-
damentalmente um alerta aos aspectos do que se convencionou chamar de ‘curriculo
oculto’, as relacdes de poder e seus desdobramentos na educacdo; nos anos 90 a énfase
dos trabalhos se defronta com uma nova realidade social, com mutacGes vertiginosas
produzidas pela globalizacdo, informacéo e consumismo. Tais desdobramentos agudi-
zam a crise de modelos formadores porque conforme afirma SANTOS: “os sistemas
educativos da modernidade ocidental foram moldados por um tipo Unico de conheci-
mento, o conhecimento cientifico, e por um tipo Unico de aplicacdo, a aplicacdo técni-
ca” (1996, p.19).

Tal modelo sofre atualmente de descrédito, por parte da maioria dos estudiosos da
area de curriculo. Da controvérsia atual, assumo que deve ele dar lugar a formatos ori-
entados pela perspectiva do conhecimento como emancipacdo. Neste sentido concordo
com MOREIRA (1997, p.25) que cita 0 mesmo ideario de Boaventura de S. SANTOS
(1996) ao escrever que se pretendemos uma educagao a favor de um mundo social mais
justo, como preconizado pela pedagogia critica, faz-se necessario orientar o trabalho
pedagdgico com base em: “uma visdo de futuro, em uma perspectiva utopica que desa-
fie os limites do estabelecido, que afronte o real, que esboce um novo horizonte de pos-
sibilidades” e segue afirmando que “essa perspectiva reforca o carater politico da edu-
cacdo e revaloriza o papel da escola e do curriculo no desenvolvimento de um projeto

de transformacédo da ordem social”
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4 AS ESCOLHAS METODOLOGICAS

Comparar: estabelecer confronto entre; cotejar; confrontar. Ainda:
examinar simultaneamente a fim de conhecer as semelhancgas, as dife-

rencas ou relacdes.®

4.1 A utilizacdo atual do método comparativo

Frente & proposta de analisar duas realidades distintas de formacdo de professores
para o ensino médio, procurei apoio teodrico na literatura de educacdo comparada. Esta
modalidade de estudos esteve muito em voga no periodo de formacdo dos paises da
America Latina, no século passado, todavia fica um largo tempo sem utilizacdo expres-
siva, principalmente em nosso meio. Atualmente, esta metodologia volta a ser utilizada,
principalmente frente aos desafios que sdo impostos pela mundializacdo das institui-
cdes. Procuramos entender o mundo que nos cerca, realizando atividades de compara-
cao entre nossas proprias realidades e as propostas dos outros, organizando sistemati-
camente, dentro de uma perspectiva de confrontacdo critica as propostas tedricas e as

observacgdes empiricas.

MARQUEZ (1972), ao examinar as tendéncias ou correntes que sdo verificaveis
na teoria e metodologia oferece ampla visdo do desenvolvimento historico e do estado

em que a metodologia do estudo comparativo se encontrava na década de 70. O método

3 Buarque de Holanda,s.d., p.352
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do estudo comparado, segundo MARQUEZ, estad historicamente associado ao trabalho
de Marc-Antoine Jullien, de Paris, quando este educador escreveu em 1817 o trabalho
"Esbozo y puntos de vista preliminares de una obra sobre educacion comparada”, consi-
derado a primeira tentativa de um estudo comparativo sistematico. Jullien € tido como
pai desta disciplina. Na verdade, este trabalho permaneceu por quase um século desco-
nhecido, sendo publicado em 1943 por Rossell6. Esta ultima obra foi escrita em uma
época na qual os estudos comparados sao bastante freqlentes, coincidindo com a apari-

cao e difusdo da educacéo popular.

A educacdo comparada, no século passado, encontrava-se no que MARQUEZ
classifica de periodo histérico-descritivo, ou subjetivo-impressionista, no qual os pre-
cursores deste método visitaram paises e instituicdes estrangeiras produzindo informes
sobre 0s mesmos e seus sistemas de educagdo. Um nome se destaca entre 0s precursores
citados: Domingo Faustino Sarmiento, um argentino, que teve papel preponderante na
organizacdo educacional chilena. Seu trabalho “Educacdo Popular”, um informe oficial
de viagem de estudos que fez, foi antecipador nesta area, servindo para as reformas que

desejava Montt efetuar no sistema educacional chileno, em meados do séc.X1X.

Por outro lado o nome de Sir Michael Sadler (1861-1943) também deve ser desta-
cado, pois MARQUEZ (1972) o aponta como o fundador da moderna orientacdo tedrica
na educacdo comparada; precursor do enfoque metodoldgico que caracterizou 0s estu-
dos comparativos do séc. XX. Sadler € considerado a ponte entre as etapas descritiva e
analitica desta metodologia. Ele cria as bases do novo enfoque metodologico, destacan-
do a necessidade de considerar a educacdo dentro do contexto social, uma vez que esta
encontra-se condicionada pela sociedade, pondo énfase no conceito de carater nacional

como um meio para explicar as idéias e as praticas educativas.

Para Sadler um sistema educativo esta intimamente relacionado com a sociedade
que o mantem. E ele quem por vez primeira destaca a importancia das “forcas determi-
nantes” na estruturacdo dos sistemas. Estas sdo: o Estado, a Igreja, a economia, a fami-
lia, as minorias nacionais, a influéncia das universidades, as questdes financeiras e poli-
ticas. O estudo destas “forcas’, “fatores’ ou ‘causas determinantes’ ocupou, mais tarde a

atencdo de diversos comparatistas.
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Para este comparatista os fins praticos dos estudos comparados sdo trés: a) alcan-
car uma melhor compreensdo do espirito e das tradicBes de nosso proprio sistema de
educacgéo; b) constituir-se em instrumentos de reforma da educagdo se os estudos sédo
levados a efeito com espirito cientifico; e c) contribuir para uma melhor compreenséo

internacional a partir da intensificacdo destes estudos.

MARQUEZ (1972) indica que as primeiras obras de comparatistas produzidas no
chamado periodo descritivo, sdo em verdade ‘pedagogias do estrangeiro’. Para o autor
estas descri¢cBes constituem um passo ou uma etapa fundamental do desenvolvimento
historico da educacdo comparada, oferecendo informag6es fundamentais para o trabalho
comparativo. As etapas nas quais o autor divide o desenvolvimento da educagdo compa-
rada sdo: periodo pré-cientifico; periodo cientifico, dividido em 1) Jullien; 2) periodo
descritivo; 3) periodo analitico-explicativo e 4) periodo comparativo. Neste Gltimo peri-
odo estabelece-se uma firme colaboracao entre as ciéncias sociais e a educacdo compa-
rada. VEXLIARD, outro autor que analisamos €é citado, sendo que Kandel é indicado

como o comparatista que inicia a historia contemporanea da educa¢do comparada.

VEXLIARD apresenta uma periodizacdo diferente da descrita acima, marcando
quatro perfodos. 1°) fase estrutural cujo expoente é Jullien; 2°) periodo dos ‘inquiridores’

com Cousin; 3") periodo das sitematizacdes tedricas, Hessel, Kandel, e outros e 4') pers-
pectivo, depois da Il Guerra.

Segundo esta autor, “a evolugdo atual dos sistemas educacionais € determinada
mais pelas tentativas de previsdo de como sera o futuro, que pelas forgas do passado”.
(1970,p.17)

VEXLIARD (1970) afirma que a educacdo comparada poderia se tornar uma es-
pécie de “problematica comparada da educacéo”, na qual os problemas da educacéo nos
diversos paises sdo analisados; estudados e solucdes sdo propostas. O mesmo autor aler-
ta, contudo, que € necessario estar-se atento para o fato de que um mesmo problema
encontrado em sistemas educacionais diversos pode ter origens diferentes, segundo os
paises. Afirma que “pelo exame dos diversos aspectos da problematica da educacédo
que podemos ver como entram em jogo em seu contexto (social, cultural, psiquico) as

estruturas de um sistema de educac¢do nacional” (1970 p.103).
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Este mesmo autor faz uma sintética analise da ‘educagdo comparada dindmica’
conforme proposta por P. Rosselld. Descreve as pesquisas em educacdo comparada

classificadas sob cinco grandes rubricas:

a) objeto das comparacdes - perguntando 0 que € que se compara- sistemas educa-

cionais? estruturas? métodos?
b) extensdo das comparagdes - estados, regides...

C) natureza das comparagOes — que dados sdo comparados, distinguindo-se as

comparagOes ‘descritivas’ e as ‘explicativas’

d) angulo das comparacbes — comparacdes entre ‘situacdes’, ‘tendéncias’, ‘estati-

ca’, ‘dinamica’.
e) distingdo entre ‘pesquisa pura’ e estudos tendentes a ‘aplicacdes’.
VEXLIARD afirma que

“...seria vao querer impor a priori um método fixo e um quadro teori-
co imutavel a essas investigacdes, que, por sua natureza viva, esca-
pam a tal geometrismo. Com efeito, a metodologia da educacdo com-
parada é determinada pelos fins colimados em cada estudo; e nunca
seria demais repetir que esses fins ndo poderiam ser preliminarmente
determinados.” (1970, p. 96)

Na perspectiva de BONITATIBUS (1991,p.119), os estudos comparativos em e-
ducacdo devem considerar que cada sistema de ensino € unico, ndo se confundindo com
0s demais, mas sim

“... como ‘subsistema’ do sistema social mais amplo a educac¢ao esco-
lar tem, em cada contexto, sua propria histéria, seus condicionantes

politicos, econdmicos, culturais e, em decorréncia, suas solugdes pe-
culiares.”

Nesta mesma otica, FRANCO (1992) afirma que o principio da comparacdo é a
questdo do outro, € um processo de perceber as diferencas e as semelhangas, acrescen-
tando que a rigor 0s processos sociais ndo sdo comparaveis, salvo se sdo singularizados
em suas particularidades historicas. Dai uma das preocupacfes que tivemos ao desen-
volver esta investigacdo: a de esclarecer as peculiaridades de cada um dos dois sistemas

curriculares a serem examinados.
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VELLOSO e PEDRO .(1991) apontam para o fato de que a comparagdo é anterior
ao método comparativo, destacando que Franz Hilker através de seus trabalhos foi o
comparatista que propds 0s quatro passos, atualmente considerados necessarios para que
um estudo possa ser qualificado de comparativo. Sao eles: descricdo, interpretacdo (ou

explicacdo), justaposicdo e comparagédo

PEDRO descreve as propriedades ou atributos da comparagéo, definidas por Hil-
kert, como:
“- seu carater fenomenologico e que se refere essencialmente a

incapacidade de comparar os feitos em si em favor dos feitos tal como
sdo percebidos pelo comparatista;

- a pluralidade dos objetos comparados, pois toda comparacao
exige a presenca de mais de um;

- a necessidade de considerar, ao tratar de fenémenos de indo-
le social — como podem ser os educativos-, a globalidade das situa-
¢Oes; e

- a garantia de comparabilidade dos fendmenos, isto €, da exis-
téncia de um aparente vinculo de semelhanga, sem o qual resulta o-
ciosa a comparacdo.” (1993, p. 42)

PEDRO nos alerta, entretanto, para o fato de ser o método comparativo em si
mesmo muito mais complexo do que uma simples busca de covariacfes. Para qualifica-
lo faz-se necessario um marco teorico que oportuniza a identificacdo de feitos ou feno-
menos comparaveis. Nesta dimensdo surge o conceito de ‘tertium comparationes’, ou
critério de comparacéo, que na descrigdo do autor, € um elemento inteiramente subjetivo

na medida em que é acrescido pelo sujeito comparador aos fenébmenos comparados.

Este ‘tertium comparationes’ € uma estrutura artificial que visa classificar e orde-
nar a informacdo relativa ao comparado. A elaboracao desta estrutura somente é possi-
vel no marco de uma teoria mais geral sobre os feitos e fendbmenos sob exame, sem a
qual ndo é possivel que possam surgir hipdteses que os relacione, uma suspeita de rela-
¢do que coloque em andamento a comparacdo. PEDRO (1993, p.43) acrescenta:

“... que, nenhuma comparac¢do que deseje obter como resultado um
conhecimento que permita manipular a realidade pode basear-se tdo
somente em aspectos estruturais ou morfoldgicos, pela simples razido

de que o mais essencial é seu aspecto funcional, isto &, o referente a
funcdo que desempenham.”
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No panorama introdutério do estado da arte que faz PEDRO, ele indica que, se-
gundo Moehlmann, o sistema educativo quando em estudos comparativos, deveria ser
abordado na perspectiva de uma nova morfologia. Para tanto desenvolve-se uma taxo-

nomia visando o estudo do problema, constituida por:

1. Orientacdo do sistema educativo: incluindo a filosofia, a legislacdo e o financiamen-

to do mesmo;
2. Organizacdo: incluindo a estrutura geral e a descri¢do de cada um dos niveis; e

3. Funcionamento: incluindo estudantes, professores, curriculos, métodos de ensino,
certificagdo e orientacdo, bem como tudo que se relaciona a supervisédo e adminis-

tracdo do sistema.

PEDRO repassa as ultimas tendéncias teérico metodoldgicas dos trabalhos com-
parativos, indicando algumas das dificuldades e limitacGes conceptuais neles encontra-
dos. Descreve, assim, as teorias factorialistas, historicistas e culturalistas, em suas ver-
tentes anglofonas e germanicas; a teoria das correntes educativas; o neopositivismo,
com os trabalhos de Bereday fazendo a transi¢do; a Educagdo Comparada vista como
ciéncia positivista; o enfoque hologeistico; a influéncia do marxismo, neomarxismo e da
teoria da dependéncia; as teorias neorrelativistas: o problema da abordagem, o enfoque
ecologico; ao lado de outros enfoque novos, destacando que

“... 0s atuais enfoques interpretativos e criticos apareceram como re-
acdo aos enfoques funcionalistas predominantes, cuja influéncia tam-

bém tem sido notéria tanto nos comparatistas neopositivistas como
nos neorrelativistas.” ( PEDRO,1993,p.85)

PAULSTON (1993) delineia uma taxonomia heuristica das perspectivas do co-
nhecimento, a partir de textos internacionais de educacdo comparada. Neste quadro tra-
ca os paradigmas basicos e as teorias derivadas, acrescidos dos nomes de autores na
categoria que denomina textos ilustrativos. A seguir uma mostra parcial atraves de tabe-

la.
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Tabela 10 — Paradigmas bésicos e teorias derivadas.

Paradigmas basicos

~ “Teorias” derivadas
PercepcBes do mundo

Modernizagéo, capital humano

' \leofuncionalismo

Funcionalismo “Deve ser” Opgdo racional, micro-macro

Teoria do conflito

| Dependéncia

Materialismo historico

Funcionalismo radical “Sera” Neomarxismo, pés-marxismo
Racionalizacao cultural
Teoria critica, etnografia critica

| Zeminismo

' S6s-estruturalismo, pés-modernismo

| Interacionismo pragmatico
Etnografia, etnologia
Fenomenografia®™, etnometodologia

Humanismo radical “Pode ser

Humanismo “Chegar a ser”

Fonte: Paulston, 1993, p.144

Considerando a educagdo comparada como um ambito intelectual, o autor identi-
fica tendéncias convergentes nas correntes de saber, e assinala adaptacfes ecléticas que
tém ocorrido na utilizacdo do método. (PAULSTON, 1993)

Jirgen SCHRIEVER, em publicacio conjunta com PEDRO (1993)*, indica pon-
tos de reflexdes metodologicas para a atual investigacdo. No capitulo 1V, analisa a bus-
ca cientifica da “verdade” e a autoreflex&o sistémica, citando Luhmann na sua tentativa
de reformular a teoria sociologica de sistemas, na qual os sistemas sociais devem ser
conceitualizados como redes de atos comunicativos, geradores de significacdo, que e-

mergem da segregacgdo de um entorno nédo pertencente.

SCHRIEVER se apoia também na teoria dos sistemas autopoiéticos de Maturana,
do conceito chave ‘autorreferéncia’ que denota o tipo diferenciado de funcionamento
caracteristico destes sistemas. Estas auto-observacfes vao pressupor a escrita, tomando

geralmente forma de produtos literarios, ou simbolos, aos quais posteriores comunica-

% fenomenografia- se interessa pelas formas qualitativamente diferentes nas quais as pessoas expe-
rimentam ou pensam os diversos fendmenos e relacdes entre o ser humano e seu mundo (PAULS-
TON,1993,p.149)
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cOes podem referir-se. Desta maneira as teorias de reflexdo se ocupam e respondem a
problemas sociais, que possuem como estrutura de referéncia as exigéncias de um con-

texto socio-histérico dado e suas necessidade cotidianas.

Por sua vez “a ciéncia”, como escreve SCHRIEVER, centra-se em procedimentos
orientados a decompor analiticamente e recompor teoricamente a realidade. Afirma o

autor que:

“... um estudo cientifico que participe destas relac6es de interacdo en-
tre desenvolvimento tedrico e investigacdo empirica, sempre toma
como ponto de partida um problema teoricamente pré-definido e que
tem como estrutura de referéncia um continuum mais amplo de teori-
as e de observagdes empiricas desenvolvidas pelos especialistas de
um campo determinado” (SCHRIEVER,1993,p. 219).

Neste caso, diz ele, 0 método comparativo tem um lugar destacado. E, € precisa-
mente este 0 ponto ao qual me reportei quando objetivei desenvolver o trabalho de
comparacdo entre os curriculos de formacgdo de professores para o ensino médio nas
duas universidades: UFRGS e UMCE. Mais explicitamente, apoio-me em SCHRIEVER
(1993, p.220) quando diz:

“.. 0 método comparativo nas ciéncias sociais se torna um meio indis-
pensavel, se ndo virtualmente ideal, para organizar sistematicamente
a confrontacdo critica das proposi¢des tedricas com as observacdes
empiricas. Suas fungdes enquanto que se derivam de técnicas comple-
xas ou de multinivel para relacionar relag6es, consistem precisamente
em comprovar, em termos de experiéncias, ex post-facto, hipoteses
sociolégicas; em facilitar por meio da especificacdo das relagdes fun-
cionais, a elaboracdo tedrica mais extensa; ou corroborar, mediante
a aportacdo de evidéncias positivas, modelos explicativos.”

% no texto “O método comparativo e a necessidade de externalizagdo: critérios metodoldgicos e
conceitos socioldgicos”. (1993,p.189)
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4.2 Os passos do método comparativo

VELLOSO e PEDRO (1991) propdem 0s quatro passos considerados necessarios
para que um estudo possa ser classificado de comparativo, utilizando a classificacéo

sugerida por Hilkert®. So eles:
1- descrigéo,
2- interpretacédo ou explicagéo,
3- justaposicédo
4- comparagéo.

A seguir, apresento estes passos ja& na perspectiva de operacionalizacdo tomada
nesta investigacao.

O primeiro passo situa o comparatista na realidade que mais adiante vai compa-
rar, levando-o a observa-la, dela extraindo a informacdo que lhe interesse e ordenando-a

segundo algum critério, de forma que resulte em um esboco desta realidade.

Na pesquisa ora relatada, este passo configurou-se na descricdo das caracteristicas
historicas, socio-econdémicas e educacionais, que singularizam, em suas semelhancgas e
diferencas, os dois paises; também descreve de maneira geral, a evolucéo histérica dos
sistemas educacionais para o nivel médio no Brasil e no Chile: suas caracteristicas, seus
resultados e suas perspectivas de desenvolvimento; fundamentalmente, descreve as mu-
dangas ocorridas nos anos 90 nos curriculos de formagdo de professores para o nivel
médio nas duas institui¢bes investigadas: UFRGS, no Brasil e Universidad Metropolita-

na, no Chile.

O segundo passo busca compreender os dados obtidos, empregando-se todos 0s

recursos para que a informacao recolhida se desvele, de modo a ser proveitosa.

% Estes encontram-se detalhados em VELLOSO, Augustin, PEDRO, Francesc. Manual de edu-
cacién comparada:. conceptos basicos. Barcelona: PPU, 1991. v.1
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Busquei estabelecer relagdes entre a educagdo e os fatores sociais, histéricos e e-
condmicos que subjazem ao sistema de ensino, sendo que neste caso a ajuda de outras
ciéncias pode ser empregada. Como afirmam VELLOSO e PEDRO (1991), o compara-
tista deve repetir a analise da realidade tantas vezes quantos forem os elementos a com-

parar no estudo.

Durante esta etapa foram estabelecidas as ligagOes entre os fatores externos anali-
sados no primeiro passo e os curriculos das licenciaturas em foco na pesquisa. Tais cur-
riculos foram analisados em sua perspectiva de grade curricular atual, e na perspectiva
historica, utilizando-se para tanto os documentos coletados nas duas Universidades. Ao
lado disto, analisei os dados colhidos através das entrevistas com professores, que res-
ponderam a indaga¢des quanto ao curriculo atual em desenvolvimento e as reformas

sofridas nos ultimos anos.

No terceiro passo os elementos encontrados nas etapas anteriores sdo colocados

um junto ao outro e confrontados ponto a ponto.

Este momento resultou em tabelas quadros, utilizando dados quantitativos e quali-
tativos. O desenvolvimento deste espaco da proposta da metodologia comparativa re-
presentou a criacdo de quadros nao apenas de dados quantitativos, mas também de con-
frontacdo entre as falas dos entrevistados e idéias apresentadas nos projetos, em uma

perspectiva qualitativa, tanto das reformas na UFRGS quanto na UMCE.

Finalmente no quarto passo examina-se as semelhangas e diferencas resultantes
da justaposicdo do estudo, e se emitem conclusdes que ddo origem a um novo conheci-

mento, fruto da comparacao.

Este momento de reflexdo, ao final dos trabalhos, permitiu a elaboracdo de novas
idéias, proposi¢cdes ou sugestdes com vistas ao desenvolvimento, no caso especifico
deste estudo, de novas propostas de curriculos para formacao de professores em licenci-

aturas.

Por fim, vale lembrar o alerta de VELLOSO e PEDRO (1991) quanto & metodo-
logia comparativa, quando afirmam que muitos estudos que se intitulam estudos compa-
rativos em verdade ndo o sdo em sentido estrito, uma vez que se limitam, muitas vezes,

a somente o primeiro passo, ou, N0 maximo, se alongam até a fase da interpretacao.
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50 CAMINHO METODOLOGICO OPERATIVO

5.1 As categorias de anélise escolhidas

A investigacdo realizada desenvolveu-se a partir de um conjunto de vivéncias e
questionamentos construidos ao longo de minha experiéncia pedagdgica. Na tentativa
de resolver minhas duvidas, organizei os estudos que referenciaram esta caminhada e a

analise do material coletado.

Os muitos documentos legais trabalhados permitiram tracar as principais caracte-
risticas das reformas curriculares em foco; no entanto, de capital importancia foram as
respostas dos professores as questdes colocadas durante as entrevistas, uma vez que

permitiram o confronto entre os ditos e os fatos.

As entrevistas semi-estruturadas desenvolviam 0s seguintes questionamentos:

Quem participou da elaboracdo do projeto de reforma? A uni-
versidade como um todo, o Ministério da Educacao, especialistas, a
comunidade académica, professores, alunos?

Qual (ou quais) a nova concepcdo de educadores proposta pe-
la reforma curricular ?

Quais as caracteristicas profissionais valorizadas (anos 80,
90, projeto atual) ?

Como desenvolvem as caracteristicas desejadas?

Como os alunos constréem as habilidades e valores aponta-
dos?

De que maneira esta concepcdo e construcdo do “novo” edu-
cador se reflete na formagdo da estrutura curricular nas disciplinas
da especialidade? Como se articulam na grade curricular?
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No caso chileno, acrescentei duas perguntas:

Na linha de formacédo indagativa, qual o referencial utilizado?
E uma disciplina? Perpassa todas as disciplinas, inclusive as da espe-
cialidade?

Como séo (serdo) estabelecidos os ““objetivos transversais™
nos programas? Por quem? Eles integraréo as trés areas? *

Uma vez de posse dos dados, procurei ndo trabalhar com categorizagdes pre-
estabelecidas. As categorias foram se construindo a partir dos entrecruzamentos, da rede

de ideias desenvolvida em funcéo do didlogo entre os dados e a teoria.

Refiro-me a concepcdo da teoria critica emancipatdria, tal como posta por Paulo
FREIRE e retomada por Henry GIROUX (1983, 1987, 1995) e Peter McLAREN (1995)
que destaca e afirma a natureza politica da educacao e do ensino, opondo-se ao discurso
tradicional, de cunho positivista que, embora revestido por novas linguagens, permane-

ce como sélido horizonte de reproducéo e legitimacéo do sistema capitalista.

Em funcdo dos dados e da reflexd@o parti, pois, da consideracdo das distintas con-
cepcdes epistemologicas que norteiam o pensamento educacional/curricular, expresso
quer nas propostas formais de reformas, quer na pratica dos docentes nelas envolvidos,

tal como percebidas nos documentos e nas entrevistas com professores formadores.

Neste espirito construi 0s quadros comparativos e suas explicagdes em funcdo das
caracteristicas do proprio método e das questdes orientadoras da pesquisa. Essa constru-
cao foi estabelecida em torno de duas categorias de analise, buscando clarificar as rela-

cdes ou oposicdes entre as duas posicoes epistemologicas expressas nas dualidades.
Racionalidade técnica / racionalidade “préatica”

Integracdo teoria — pratica / praxe estabelecida

¥ Os critérios de escolha de entrevistados foram: experiéncia com as reformas e disponibilidade
de tempo para fornecer as informacdes. Na UMCE entrevistei a Chefe do Departamento de Matematica
da Faculdade de Ciéncias; a Diretora do Departamento de Formacdo Pedagdgica da Faculdade de Cién-
cias Humanas, sua orientadora educacional e a secretaria académica; .0 diretor da Associacdo de Profes-
sores da UMCE; a Chefe do Departamento de Castelhano e a orientadora pedagégica do mesmo; um
professor em Historia da Educacéo; e uma professora do departamento de Castelhano, Diretora de Rela-
¢Oes Internacionais da Universidade.

Na UFRGS entrevistei a Diretora do Instituto de Letras; a Chefe da Comissdo de Graduagéo do
Instituto de Letras; uma professora aposentada do Instituto de Letras, ex-chefe da Comissdo de Carreira; 0
Diretor do Instituto de Matematica e uma Professora Adjunta da mesma instituico.
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Acredito ser necessario delinear agora as duas categorias ja que na analise dos da-
dos trabalho de forma indistinta e as vezes concomitante com ambas em cada um dos
casos estudados: UFRGS, UMCE..

5.1.1 Racionalidade técnica / racionalidade “pratica”

A determinacdo dessa primeira categoria de analise das reformas curriculares o-
corridas nos cursos estudados foi orientada pela compreensdo de que o curriculo, en-
guanto artefato social e cultural, € um amplo territério de embates epistemolégicos e/ou
ideoldgicos que refletem as suas determinagdes sécio-historicas e as relagdes de poder
estruturadas na sociedade. Assumir tal perspectiva significa considerar as grandes trans-
formacdes conceituais ocorridas nos meados do século XX, as quais tém sido caracteri-

zadas sob a denominagéo de “crise de paradigmas”.

No capitulo do curriculo, tal crise delineia-se claramente na medida, por um lado,

da permanéncia da nocdo de tecnicalidade®, assimilada & de planejamento, ambas, por

sua vez, derivadas da concepcdo de que cabe a educacdo transmitir a sociedade o co-
nhecimento instrumental necessario ao cumprimento de papéis especificos, sendo, para

tal, necessario o dominio de técnicas/ metodologias pedagogicas.

Por outro lado, coexistem no plano do pensamento e da acédo curricular, as propo-

sicBes do pensamento critico™, que problematizam aquelas suposicBes e propdem-se a

desvelar os pressupostos de reproducdo e dominagdo que estdo na base das mesmas.
Essa racionalidade, rejeitando a pretensa neutralidade suposta pelo positivismo, aposta
na possibilidade da teoria explicitar as relagdes existentes na sociedade entre o particu-
lar e o todo, o especifico e o universal, a partir da reflexdo critica sobre a génese, o de-
senvolvimento historico e as limitagdes decorrentes dos contextos especificos nos quais

essas relacdes se produzem e se solidificam.

0 As propostas de Tyler e Taba ainda sdo identificaveis em projetos curriculares nos diversos ni-
veis de ensino.
! Conforme visto no capitulo 3.
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Este foi o pano de fundo da escolha da primeira categoria de andlise. Tal escolha
decorreu, na pratica investigativa, da percepcédo inicial de que nas mudancas curricula-
res propostas / derivadas das reformas em dois dos cursos de licenciaturas estudados
(UMCE, licenciatura em Matematica da UFRGS) o eixo principal é a passagem de pa-
radigma*® de uma formag&o baseada no principio da racionalidade técnica para um pa-

radigma entendido como de formag&o baseada na racionalidade “prética”.*®

No modelo orientado pela racionalidade técnica, vigente ainda em muitos cursos
de formacéo de professores, entende-se que a construgdo da identidade profissional se
da no somatorio do perfeito dominio dos conteddos especificos da matéria na qual o
licenciando se especializara e do preparo basico nas metodologias e técnicas pedagdgi-
cas. Este contexto costuma se dar em uma temporalidade de trés anos para a especiali-
dade e de um ano na formacdo pedagogica, a qual se converte, na atualidade, e em al-

guns casos em numero de horas/aula destinadas a cada énfase.

Em muitos cursos a divisdo continua ocorrendo, ou seja, destinam-se trés anos pa-
ra a especialidade, ao final dos quais o aluno recebe um grau como o de bacharel, a par-
tir do qual, optard por mais um ano de formacdo pedagdgica, que o habilitard para o
magistério. Exemplo tipico desta estrutura curricular encontramos em universidades
inglesas, nas quais o aluno € diplomado em determinada especialidade, e logo apds opta
em fazer a sua formacdo pedagdgica em uma relagdo que muito aproxima a universida-

de da rede escolar na qual vai 0 aluno estagiar e posteriormente atuar.

A perspectiva da racionalidade técnica de formacédo de professores, enfatiza a qua-
lificacdo através do dominio da especialidade, o que supGe aplicar com rigor 0s pressu-

postos advindos dos avancos do conhecimento cientifico de cada area especifica de

2 por paradigma entendo as diferentes e possiveis percepcdes do mundo, das quais se derivam as
explicacBes — teorias. O significado hoje aceito, pela maioria dos académicos, é o de um padrdo, um es-
quema para o entendimento da natureza do mundo. O uso do termo é controvertido em ciéncias humanas
pela inexisténcia de padrdo universal como no caso das ciéncias fisicas e naturais. Proposto por Thomas
Kuhn (1989, p.13), na década de sessenta, para as ciéncias fisicas e naturais, “...paradigmas, as realiza-
¢des cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas e solugdes
modelares para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia”, o conceito é atualmente utilizado lar-
gamente, em diferentes contextos (KINCHELOE,1997). (Ver quadro no capitulo 4).

*8 Utilizo o termo paradigma no sentido usado por DOMINGUES (1985) ao analisar modelos cur-
riculares mais presentes na escola, apoiando-se em Mcdonald (1975) que aplica a teoria dos interesses de
HABERMAS ao campo curricular.
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formacéo, acrescidos aos do conhecimento pedagdgico. Se consideradas as proposicoes
de DOMINGUES (1986), o paradigma curricular andlogo seria o técnico-linear, do qual
Ralph Tyler € um representante exemplar.

Em propostas curriculares, como é o caso da Licenciatura em Letras da UFRGS
enfocada neste estudo, a formacgédo pedagogica ndo se restringe aos semestres finais do
curso, mas se encontra dispersa a partir da segunda metade do tempo da formagéo; con-
tudo ndo ha quebra da proporcionalidade entre peso 3 na soma de créditos de disciplinas
da especialidade e peso 1, somatorio das horas/aula de formacédo pedagdgica. Dai decor-
re que, mesmo que o aluno faca sua opcéao pela licenciatura ja no momento do vestibu-
lar, logo estabelecendo seu desejo pelo magistério, 0 momento de inser¢do na analise e

experiéncia da escola se dara mais tardiamente durante o curso.

Conforme PEREIRA (1999,p.112):

Parece consenso que os curriculos de formagdo de professo-
res, baseados no modelo de racionalidade técnica, mostram-se inade-
quados a realidade da pratica profissional docente. As principais cri-
ticas atribuidas a esse modelo sdo a separacdo entre teoria e pratica
na preparacao profissional, a prioridade dada a formacédo tedrica em
detrimento da formagédo pratica e a concepgdo da pratica como mero
espaco de aplicagdo de conhecimentos tedricos, sem um estatuto epis-
temolégico proprio.”

O exame de um grande numero de curriculos de licenciaturas, permite observar
que este é ainda um padrdo bastante comum. O que é grave, ou Seja, a preocupacdo com
o fato adquire maior vigor ao se analisar as atuais propostas governamentais brasileiras
de formacéo de quadros para o0 magistério. Por um lado nelas encontram-se revigorados
e em implantagdo os cursos ou programas, chamados de “formacéo especial”**, de curta
duracdo, que oferecem formacédo pedagogica para profissionais que ja alcancaram titu-
los universitarios. Por outro lado, as propostas em discussdo advindas do MEC, ao abri-
rem a possibilidade de formacdo de professores em cursos Normais Superiores bem
como nos Institutos Superiores de Educacédo, e anunciarem Diretrizes Curriculares para
a formacdo de professores para a Educacdo Basica, tem uma nitida tendéncia a privile-

giar a racionalidade técnica..

* Legislacdo: LDB, lei 9394/96 e parecer CP 04/97 MEC/CNE
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Neste sentido, essas propostas consolidam a crenca de que para ser um bom pro-
fessor basta o solido dominio de contetdos da &rea de conhecimento especifico a ser
lecionado, acrescido no caso dos professores especiais de algumas horas (240) de for-
macao pedagogica e da contabilizacdo de 300 horas de pratica de ensino, obrigatorias a
todos os licenciandos. Com esta “formacédo” pensa-se preencher a lacuna existente de
profissionais habilitados para a docéncia em educacdo bésica, especialmente nos cursos
de ciéncias exatas e naturais. Este € um bom exemplo como bem aponta KINCHELOE
(1997,p.30) de que “...a teoria educacional separada da experiéncia do professor re-

presenta um excelente exemplo da fragmentacdo modernista da realidade.”

A proposta oficial, ja comentada, conflitua diretamente com a perspectiva de for-
macdo de docentes que privilegia 0 modelo conhecido como de racionalidade pratica.
Neste, o docente é entendido como um profissional autdbnomo, reflexivo, criativo e que
toma decisdes sobre seus quefazeres pedagogicos. Esta acdo pedagogica € vista como
fendmeno complexo, singular, instavel e carregado de incertezas e conflitos de valores.
(STENHOUSE, 1987; PEREIRA, 1999). A préatica docente neste modelo é entendida
como praxis, isto &, como pratica refletida.

Na perspectiva de formacdo pela “préxis”, encontrada em projetos de reformula-
¢do curricular das duas universidades estudadas, KINCHELOE (1997) adverte que néo
devemos ignorar a contingéncia contextual, as peculiariedades de situagdes particulares
de ensino quando se considera a possibilidade de dar concretude ao conceito de profes-
sor como pesquisador na reconceitualizagdo da formacdo de professores. Afirma o autor
que os estudantes dos cursos de licenciaturas precisam estudar mais a interagdo entre
contexto e cognicao dos professores e empregar as ferramentas da pesquisa qualitativa.
Para ele, a aprendizagem de tais estratégias de pesquisa na preparacdo de educadores
permite aos futuros professores tomar isto como uma meta-analise do conhecimento e
do pensamento do professor em exercicio e em formacdo. Isto significa estimular os
estudantes a revelar as estruturas profundas que determinam as atividades profissionais
dos professores, o que implica que os licenciandos, neste processo, desenvolvem a
consciéncia reflexiva que lhes permite discernir as formas sob as quais a percepgéo do
professor € moldada pelo contexto sécio-cultural, acompanhadas pela renovagdo de seus

codigos linguisticos de mundo.
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Segundo 0 mesmo autor, os futuros professores colocados na perspectiva de pes-
quisadores em acao ...

“Reflexivamente conscientes no processo de esclarecer seu
préprio sistema critico p6és-moderno de sentido, (...) perguntam de
onde vem suas préprias formas cognitivas. Eles reconstroem, entdo, o
seu papel de praticantes. A Ultima justificativa para tal atividade de
pesquisa é o fortalecimento do poder do praticante - um fortalecimen-
to que fornece aos professores a habilidade para superar a tendéncia

modernista de desacreditar em sua integridade como profissionais re-
flexivos e conscientes”. (KINCHELOE, 1997,p.43)*

Quanto aos formadores destes futuros professores, KINCHELOE aponta que de-
vem recusar-se a fornecer elementos pré-concebidos de uma forma genérica a respeito
do pensamento do professor, aplicavel a todos em todos os contextos. Segundo este au-
tor, “a virada pos-moderna implica uma humildade, um admitir que o educador dos
futuros professores também agoniza com as incertezas que o confundem na pratica dia-
ria” (1997,p.44)

A incerteza, ha muito néo é exclusiva da formacédo de professores, uma vez que a
detectamos igualmente na formacao de outros profissionais de nivel superior. E ainda o
mesmo autor que nos adverte para o fato de que os professores sdo mais vulneraveis
frente as vicissitudes externas, por ndo estarem habilitados a provar sua competéncia
através de seu conhecimento pratico, uma vez que este ndo tem legitimidade perante a
opinido publica pois ndo esta cientificamente validado. E, acrescenta:

“Uma educagdo critica do professor pds-moderno tentaria ex-
por os pressupostos sobre o conhecimento (a epistemologia) e a natu-
reza da pesquisa moderna que estd enterrada nos esquemas cogniti-
vos aprovados oficialmente. A medida que isto desconstréi os esque-
mas cognitivos, a educacéo critica do professor p6s-moderno poderia
reconceitualizar os caminhos pelos quais o conhecimento pratico é
analisado e dividido com os estudantes de educacgdo do professor. A
tentativa de extrair esquemas generalizados poderia ser recolocada

por uma analise da forma pela qual os praticos pensam em acdo em
todos os campos, incluindo o ensino.”.( KINCHELOE, 1997,p.42)

Tracando a histdria das lutas na formacao dos professores no Brasil, BRZEZINS-
K1 (1996), aponta que, j& nos anos oitenta, estabelecia-se o libelo contra o “pedantismo

pedagdgico” da universidade que pensa e produz sobre a escola, forma profissionais

*® Penso ser oportuno esclarecer a posicdo de KINCHELOE (1997) frente ao conceito de pos-
modernismo: anuncia que a perspectiva pos-moderna ¢ uma ferramenta poderosa de mudanga social para
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para a escola, sem nunca com ela ter interagido, o que significa a prevaléncia do modelo

de racionalidade técnica.

A denuncia de BRZEZINSKI fica atenuada na medida em que nos anos noventa
encontramos propostas de formagao de professores que apontam para uma mudanca do
modelo de racionalidade, com a preocupacao de desenvolvimento do pensamento criti-
co-reflexivo e da aproximacdo dos estudantes a realidade da vida da escola.

Nesta nova perspectiva e considerando a existéncia de propostas “reformistas” no
Chile e no Brasil, procurei verificar, neste estudo, em que medida ocorrem nas duas
instituicOes a passagem do modelo de racionalidade técnica para o de racionalidade

“pratica” na dimenséo proposta por STENHOUSE.

5.1.2 Reflexdo tedrica / praxe estabelecida

A decisdo sobre esta categoria decorre diretamente das discussfes presentes em
grande numero de estudos da atualidade, que apontam a dissociacdo entre as proposi-
cOes teoricas apresentadas nas propostas curriculares sugeridas aos formadores de pro-

fessores e a préatica desses mesmos.

Outro aspecto destacado na analise dessas propostas reformistas é o da “mescla”
de teorias que caracteriza muitas delas. Observa-se, de fato, uma verdadeira apropriacdo
oficial de discursos académicos relativos a educacéo, curriculo e formacao de professo-
res, produzindo a heterogeneidade. Ou ainda, 0 que parece mais grave, verifica-se a
auséncia de um referencial tedrico explicito, proprio ao trabalho de cada professor. Es-

tes aspectos evidenciam-se neste estudo.

os individuos quando baseada em um sistema critico de sentido, preocupado com um conhecimento ques-
tionador e que procura entender mais criticamente a si mesmo e sua relacdo com a sociedade.
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Ao examinar as propostas das reformas curriculares nas licenciaturas apresentadas
nos documentos da UMCE, uma questdo chamou-me a atencdo: a auséncia de referenci-
amento tedrico ( bibliografico) que as embasasse.

Ao mesmo tempo, ao dialogo com os professores daquela instituicdo, pude perce-
ber que estes ndo tinham clareza quanto aos pressupostos tedricos que fundamentaram o
projeto, revelando suas respostas a presenca mais de um caleidoscopio epistemologico
do que um referencial solidamente alicergado em linha tedrica definida.

O entendimento desses aspectos levou-me a buscar melhor explicitar as relagdes
entre pressupostos tedricos orientadores da proposta de reforma curricular e o fazer do-

cente dos professores nos casos estudados nas duas instituicoes.

Em outras palavras, busquei distinguir em que medida a acdo docente dos profes-
sores era orientada por uma perspectiva tedrica a respeito dessa mesma agdo e dos de-
mais aspectos constituintes dos processos de ensino e aprender desenvolvidos na forma-

¢ao de professores.

Neste estudo, perspectiva teorica é entendida como a escolha consciente, proposi-
tal de um referencial a partir do qual os professores constréem suas propostas de traba-
Iho, agindo de modo transformador tal como pretendido nas reformas analisadas.

Considerando o caso chileno, o proprio projeto da UMCE “Innovacion y mejo-
ramiento integral de la formacién inicial de docentes” (FID), organizado em 1997, pro-

punha-se a instaurar na instituicdo uma “nova concepc¢ao na formacéo de educadores”.

Na justificativa do FID, foram assinaladas varias situacdes-problemas relaciona-
das ao proprio curriculo, tais como pouca integracdo entre a formagdo pedagogica e a
formacdo da especialidade, carater de terminalidade do curso ( o licenciado “pronto™),
excesso e fragmentacdo de contetdos, baixa vinculagéo a realidade educacional, uso de
metodologias e procedimentos didaticos predominantemente passivos. Tais situacfes-
problemas deveriam ser modificadas ou suprimidas para alcancar-se o objetivo geral do
projeto, ou seja, a

“... formacdo de uma coorte de docentes com caracteristicas

profissionais e valorativas proprias, capacidade questionadora, ges-
tdo pedagogica e de sua especialidade, visdo global do exercicio do-
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cente e, ao mesmo tempo, a transformacdo dos processos insti-
tucionais que deixardo a UMCE em condic¢des 6timas para continuar
uma formacao de professores de exceléncia”.(1997,p.8)

Este propdsito deveria ser entendido como o de formar um professor capaz de re-
fletir sobre suas praticas e sobre a natureza de seu trabalho enquanto social e politica-

mente especifico?

Poderiamos pensar que se trataria de formar professores intelectuais, como propde
GIROUX (1997,p.29), criadores de “Ideologia e condicGes estruturais necessarias para
escreverem e trabalharem uns com os outros na producdo de curriculos e reparticdo de

poder” ?

Assumir tal postura, afirma GIROUX, significa desenvolver discursos e pressu-
postos que permitam ao professor atuar como intelectual transformador. Combinando
reflexdo e agdo no sentido de criar condigOes de que seus estudantes tornem-se sujeitos

criticos e comprometidos com o desenvolvimento de um mundo mais justo e livre.

Na medida em que assumo a crenca nas possibilidades transformadoras da educa-
¢ao, considerei importante investigar as relacdes efetivas que os professores participan-
tes ou realizadores de reformas curriculares que propéem inovagdes, mudancas de mo-
delos, estabelecem com os pressupostos tedricos dessas reformas percebidas através de

seus discursos e praticas.

Os indmeros estudos produzidos nos Gltimos anos a respeito do conhecimento pe-
dagdgico que os professores detém, bem como de suas percepces sobre seu proprio
trabalho e as propostas curriculares que desenvolvem vém demonstrando que seus pro-
cessos iniciais de formacdo profissional ndo parecem exercer influéncia tdo profunda
quanto seria de desejar. Ou seja, ao se desempenharem nas escolas, via de regra, limi-

tam-se a reprisar as praticas educativas tradicionais, sem reflexdo tedrica que os apoie.

Muito provavelmente, essa atitude deriva em grande parte, do proprio modelo de
formagéo, ao qual foram submetidos em seus cursos profissionais, nos quais a reflexéo

tedrica é pouco importante.
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Tendo eu observado o pouco significado da teoria nas falas dos professores for-
madores chilenos, como ja ressaltei, pareceu-me importante aprofundar a percepcao
inicial, estabelecendo essa segunda categoria de analise dos dados, contrapondo teoria —

reflexdo tedrica ao outro termo que denominei de “praxe”.

A esta segunda face da categoria denominei inicialmente de pragmatismo, usado
no sentido vulgar do termo, uma vez que pensava com esta denominacéo deixar explici-
ta a idéia de que apesar de serem propostas mudangas nos curriculos estas, no plano da
acdo, seguem sendo baseadas na pratica cotidiana, tradicional, repetida e acritica do
trabalho dos professores. O uso do termo revelou-se inadequado uma vez que refere-se a
uma teoria filosofica especifica, de grande efeito no campo educacional a partir de De-
wey.*®

O mesmo sendo verificou-se em relagédo ao termo “praxis”, levando em conta o
sentido que € usado nos estudos da teoria critica; mais uma vez as conotacfes intrinse-
cas ao conceito ndo serviam aos meus propositos, uma vez que “praxis” € entendida
como a pratica refletida e o que eu procurava espelhar era um movimento que partia da

acao, sem contudo trazer uma maior reflexdo como substrato.

Acredito que o antigo e atualmente ndo muito usado termo “praxe” reflete da me-
Ihor maneira o sentido que dei as experiéncias relatadas pelos colegas entrevistados.
Liga-se ele a acdo, no caso, acdo docente; tem pressupostos tedricos a embasa-la, mas
estes ndo foram analisados, esclarecidos, sendo mais ligados ao senso comum, a tradi-
cdo, as atividades diarias do que a acao refletida. Aproxima-se mais a propostas constru-
idas a partir da experiéncia vivida, do ja estabelecido, do que as discussdes renovadoras
gue emergem de referenciais teoricos idealizados e posteriormente concretizados. Neste

sentido a “praxe” tem estreita ligacdo com a tradicao.

Encontrei nos documentos analisados e mesmo em mais de uma entrevista refe-

réncias que apontavam para a continuidade de a¢es ja estabelecidas de longa data, para

*® Neste sentido, POPKEWITZ (1997) afirma existir uma tradicdo pragmaética associada a John
Dewey, que rejeita a separagdo entre filosofia moral e ciéncia e entre individuo e sociedade, comum em
outras linhas da pedagogia. O autor afirma que o pragmatismo de Dewey visava inter-relacionar as nor-
mas da comunidade e o progresso racionalmente controlado com as condic8es dindmicas da sociedade.
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modelos pedagogicos conservadores mesmo nas propostas ditas renovadoras, o0 que sera

objeto de analise nos tdpicos a seguir.
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6 O DIALOGO COM 0S DADOS

Para situar desde onde estabeleci o didlogo entre meu referencial tedrico e os da-
dos encontrados durante esta investigacdo, é necessario retomar, resumidamente, alguns
aspectos levantados por POPKEWITZ (1997) quanto a problematica das reformas curri-
culares. Diz ele que estas ndo transmitem meramente informagdes em novas praticas,
mas sdo definidas como parte das relagdes sociais da escolarizagédo e podem ser consi-
deradas como ponto estratégico no qual ocorre a modernizagdo das instituicdes. Susten-
ta que, fixados na retorica da reforma, os padrdes da escolarizacdo e da formacédo de
professores e as ciéncias da pedagogia sdo procedimentos multiplos e regionalmente
organizados, em regras e obrigacGes que organizam e disciplinam a forma como o0 mun-
do deve ser visto, sentido e como se deve agir e falar sobre ele. O poder do social, no
sentido positivo, reside no complexo conjunto de relagdes e praticas atraves das quais 0s
individuos constroem suas experiéncias subjetivas e assumem uma identidade em suas

relagGes sociais.

Acrescenta, ainda que, a reforma da escola é uma histéria das relagdes mutantes

do nexo do conhecimento/poder, que vincula os individuos aos problemas do governo.

No que se refere aos executores das reformas, o autor analisa a importancia da

profissdo docente nas relagGes sociais, descrevendo que:

A divisdo do trabalho docente e a forma de organizar a ativi-
dade pedagdgica a ele encomendada se construiu historicamente des-
de a ignorancia, o menosprezo ou inclusive a repressao de tal singu-
laridade. ... isto levou a desprover de contetdo a profissdo docente e
a confirmar cada vez mais a idéia de que os docentes, como profissio-
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nais, sdo “auxiliares de aprendizagem”. Concebendo que o carater
das tarefas educativas mudou atualmente em funcdo dos processos
globais de transformacéo social (menos “educacdo™ e mais “apren-
dizagem’) o professorado deixou de ter, assim, as responsabilidades
sociais do passado, de possuir uma cultura ampla e de assumir a fun-
¢do de ““organiza-la” e ensina-la, educando a seu alunado, para dar
prioridade as de “instruir”, “informar”, ““aconselhar”, “animar”.
(POPKEWITZ, 1994,p.65)

Encontrei em propostas de reformas curriculares nos cursos de licenciaturas anali-
sados, bem como nos relatos durante as entrevistas, a tentativa de reverter essa perda de
responsabilidade social e da necessaria cultura ampla dos docentes, seja através da in-
clusdo de disciplinas especificas, ou de eixos transversais de contetdos, ou no caso do
Chile, pela proposta de linhas curriculares . Apoiada nessa apreensdo da realidade e

usando as categorias acima descritas, passo a apresentar a analise dos dados captados.

6.1 As mudancas na UMCE

A reforma, em 1998, das Licenciaturas da UMCE responde ao chamado do Minis-
tério da Educacéo chileno, a que as diversas instancias formadoras de professores, tanto
publicas quanto privadas, apresentarem projetos, que concorreriam, na modalidade de

licitagdes, a auxilio econébmico para sua implantacdo e desenvolvimento.

A UMCE foi uma das Universidades agraciadas, tendo apresentado ao Ministério
da Educagéo o projeto que denominam ‘Formacdo Inicial Docente’ (FID), obtendo por
ele um financiamento superior a $ 1.350.000.000 (pesos chilenos), para um periodo de 4
anos. O projeto implicou uma reforma curricular integral, com participacédo plena de
professores e alunos, buscando aperfeigcoar critérios e aspectos nos quais se evidencia-
ram faltas e insuficiéncias nas propostas curriculares anteriores. (RUBILAR S., 1998)

Segundo RUBILAR (1998) esta Universidade vive com limitacdes orcamentarias

e ainda se encontrava, no momento da publicacdo do documento que estudei, sob vigén-
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cia de Estatutos restritivos datados de 1986, com problemas no clima organizacional, o
que permitiu apenas avangos parciais sem contudo afetar sua estrutura e funcionamento
anacronicos. O autor descreve como exemplo que apesar do ingresso de professores se
dar por concurso publico, ainda persistem as incorporacfes conjunturais, com significa-

tivo aumento da porcentagem de pessoal contratado por horas e jornadas.

Ao lado disto, diz RUBILAR, o alinhamento da direcdo da Instituicdo aos Minis-
térios da Educacdo e do Financiamento terd outros problemas tais como: que ainda fal-
tem instalagdes adequadas as necessidades académicas; que um namero elevado de pro-
fessores ndo se dedique com exclusividade a instituicdo, surgindo problemas éticos; que
muitos académicos sdo contratados exclusivamente para atender as salas de aula, ndo se
dedicando a pesquisa; que a instituicdo baseia sua filosofia formativa nas questbes or-
camentarias, induzindo a gestdo de autofinanciamento, abandonando ““sua essencial

condicao de ‘servico publico’.” (1998, p.46)

A reforma curricular respondeu a proposta do Ministério da Educacao (Mineduc),
mas em verdade veio como corolario de um trabalho anterior de revisdo da formacdo de
professores da UMCE. Afirma o livro “Del Instituto Pedagogico a la UMCE” que

“... as séries de transformagdes que, no académico e curricular afeta-
ram ao Instituto, foram sempre muito funcionais as mudancas organi-
zacionais, e se concentraram fundamentalmente na permanente pugna
entre a énfase postulada para a ‘formacao pedagogica’ e/fou a ‘for-

macéo da especialidade’, problema epistemolégico-pratico ndo resol-
vido até hoje”. (p.23)

Ja em 1992, sob coordenacdo da Vice-reitora Profa. Viola Soto, foram elaborados
e aplicados novos planos e programas curriculares, com 0s quais procurou-se implemen-
tar um critério epistemoldgico e de pratica interdisciplinar, fundamentado em discipli-
nas como ‘Sociologia da Educacdo’ e “Histdria da Educacdo Chilena’. Este plano vigo-
rou de 1992 a 1997, e, embora ndo suficientemente avaliado, foi substituido no ano de
1998 pelo plano de estudos do ja mencionado projeto FID, cuja caracteristica principal é

a formacdo docente na perspectiva também interdisciplinar e sua conexao com a pratica.

Em 1994, segundo descrito na justificativa do projeto do FID, iniciou-se na UM-
CE, uma jornada de estudos que contou com a participacdo da totalidade da comunidade
académica daquela Universidade. Visava estabelecer o papel da instituicdo no processo

de modernizacdo proposto pelo governo. No caso desta investigacdo, interessa sobre-
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maneira a avaliacdo apresentada no que se refere aos itens discutidos sobre o curriculo
de formacdo docente. O documento aponta quatro aspectos a serem repensados, que Sao:

*“- Caréncia de um processo ou procedimentos técnicos que in-
tegrem a formacado pedagogica e a formacdo da especialidade.

- Curriculo de formagdo com um carater terminal e Carregado
de contelidos e baixa vinculagdo com a realidade educativa, especi-
almente nas Carreiras de educagdo média.

-Uso de metodologia e procedimentos didaticos predominante-
mente passivos e massivos com baixa integracao dos contetidos curri-
culares e com alta fragmentac¢do ou atomizacao deles.

Falta de resposta do curriculo de formagdo para preparar 0s
docentes para exercer em contextos diversos e com alunos de caracte-
risticas diferenciadas como para responder com maior pertinéncia a
demanda do Sistema Educacional e de inovagdo pedagdgica com o0s
novos curriculos e o desenvolvimento nacional.” (1997, p. 6)

O trabalho de anélise da realidade local culminou com um documento chamado
Projeto C-1, de 1995, que veio a ser o fundamento da proposta de trabalho mais tarde
apresentada ao Ministério da Educacdo (Mineduc), 1996-7, que levaria a UMCE a re-

ceber a ajuda de custo para desenvolver sua reforma.

O ‘Programa de Fortalecimento da Formagé&o Inicial de Docentes’ que sucedeu ao
projeto aponta que haveria uma “mudanca global” do enfoque da formagdo docente.
Descreve que novas propostas metodoldgicas seriam desenvolvidas, fazendo uso de
recursos tecnoldgicos visando ao melhoramento do ensino e da aprendizagem (Projeto

Inovacéo, 1997).

A proposta do FID da UMCE descreve o desenvolvimento de uma perspectiva de
construcao colaborativa do conhecimento, envolvendo tanto os professores da formacao
da especialidade quanto aos da Formagéo Profissional Docente com os alunos na anélise
das préaticas pedagdgicas. Nesta dtica da colaboracdo, construgdo conjunta, poderiamos
identificar o projeto como referenciado a racionalidade prética.

E importante, contudo, salientar o contraponto ao discurso oficial deste documen-
to apresentado por um dos professores entrevistados na UMCE; quando questionado

acerca da participacdo dos alunos nestas propostas, diz ele:

“ (a participacao dos alunos foi ) nominalmente, ou se-
ja, liricamente. Porém concretamente até hoje, zero.” (LR3)
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Quanto a participacdo dos demais estamentos nesta proposta de mudancas afirma

0 mesmo professor:

“Ha uma série de participacdes atravées de uma estrutura
que nado €é participativa, porque é uma estrutura verti-
cal.(...) Porém, na realidade local, h& um compromisso com
a autoridade, com “semi-consulta’ a nivel de professores e
autoridades (da Universidade). Sem participacido estudan-

til.” (LR3)
Segue afirmando em outro momento da entrevista:

“ 0 professor chileno ndo esta comprometido com uma re-
forma que lhe fol iImposta. Suas matrizes (da proposta) séao
da Espanha, (...) tem linhas diretrizes muito ambiguas, uma
parte de direitos humanos, outra parte a servico do capita-
lismo, entdo o professor nao esta comprometido. (...) O
professor, independente de seu nivel de i1dade, que sempre
esteve enclausurado em sua sala de aula, que nédo tem inte-
resse em compromissos socials, por que vem O projeto que o
obriga a fazer coisas, se ele nadao muda de atitude, isto (a
proposta de inovacao) vai-se abaixo.” (LR4,5)

Na mesma entrevista ouvi que:

“(...) potencialmente, apesar de tudo, as reformas e o
FID é grandioso, é um instrumento tremendo que temos para
fazer a mudanca, sera melhor fazé-la do que nao fazé-la.”
(LR5)

Logo, embora o documento oficial descreva uma tendéncia ao referencial da ra-
cionalidade pratica, o material bibliografico utilizado e as falas analisadas apontam para
uma preponderancia de ac6es embasadas em atitudes da “praxe” pedagdgica tradicional,
estabelecida, de tentativas de solucdo de problemas educativos atraves da utilizacdo de
teorias diversas, algumas das quais ancoradas em paradigmas conflitantes (Coll, Matu-

rana, FREIRE s&o alguns dos poucos tedricos citados nas entrevistas).

Conforme depoimento de outra entrevista na UMCE:
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“... acredito que toda proposta pedagégica, que real-
mente esteja atendendo ndo a ideologia, mas ao fenbmeno da
educacédo, pode ser assumida por qualquer professor. Cada um
lhe dard logo uma direcionalidade, porém se é uma proposta
pedagdégica, e ndo ideoldgica, é sempre aproveitavel” (MI19)

Como ja situei, a “grosso modo”, pode-se afirmar que o documento chileno do
projeto FID, ainda que ndo faca referéncia tedrica explicita, corresponde a proposta do
modelo de racionalidade pratica, a idéia do “professor investigador”, dotado de postura
interrogativa e pesquisador de sua prépria acdo docente.

As discrepancias acima apontadas entre essa racionalidade pratica e os principios
da racionalidade técnica apresentados através dos depoimentos de colegas exemplificam
0 debate académico atual que tem causado tantas inquietacGes, e que, aliadas aos aspec-
tos tedricos discutidos nos cursos, acabam por gerar inseguranca nos professores forma-
dores. Resulta também de algumas atitudes freqlientemente registradas na década de
noventa. Ao lado da busca de novos formatos que possibilitem a participacdo dos estu-
dantes em seu proprio processo formador, surgem propostas politicas que desrespeitam

ou impedem tal possibilidade.

Quanto a presenca de teorias contemporaneas na reformulacdo curricular das li-
cenciaturas, nas entrevistas realizadas na UMCE, enfocando o referencial tedrico segui-
do, somente dois professores indicaram Maturana como idedlogo do trabalho proposto
com a reforma FID. Esta situacdo causou surpresa, uma vez que este pensador, mundi-
almente citado como criador de uma teoria que pode ter profundas implicagdes na Edu-
cacdo, é docente contratado pela UMCE, no departamento de Biologia. Logo, seria até
uma questdo de valorizacdo da “prata da casa”. A professora do departamento Pedago-
gico quando questionada sobre quais autores foram trabalhados na construcdo do refe-

rencial do projeto afirmou:

“Trabalhamos (...) Coll, ndo me lembro mais de outros.
Trabalhamos diversos autores, especificamente estivemos
trabalhando com a reforma educacional chilena”.(GG 13)

O autor citado, Cesar Coll, tem sido indicado como o idealizador das reformas

curriculares implantadas inicialmente na Espanha e subseqiientemente naquela em vigor
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nos paises da América Latina. Logo, ndo foi inusitado o fato de haver sido o primeiro

nome citado por aquela professora, que contudo enfatizou:

“(...)veja, noés lemos muito de FREIRE. Porém outro que

7z

trabalhamos muito é nosso proprio tedérico que é Maturana,
que tem um trabalho muito interessante. Ele trabalha nesta
Universidade. Trabalhamos muito a proposta de Maturana, que
€ uma proposta de mudanca da interacdo. Para ele a educacao
€ um processo de convivéncia. E 1sso n0s temos como NOSSO
“lema’.” (GG 13)

Com esta afirmacdo abre-se o espectro de autores que, de acordo com 0s entrevis-
tados, serviram de referencial para as mudancas. Mas, volto a sublinhar, estes pensado-
res da educacdo ndo foram citados no proprio projeto FID e tampouco referenciados na

maioria das entrevistas.

Quando questionada sobre a base tedrica da mudanca de curriculo afirmou a

mesma professora:

“NOs estamos com a teoria sistémica e estamos traba-
lhando a proposta humanista e, é claro, trabalhando o cons-
trutivismo. Estas sdo as nossas bases de trabalho.”(GG 12)

Evidencia-se na resposta a sobreposicao de trés paradigmas distintos: o positivista

na teoria sisttmica, o humanista acrescidos do construtivista.

Um colega do grupo de pesquisa sobre Educagdo no Mercosul, ao qual estou liga-
da, foi lembrado também nesta entrevista quando a professora diz que no proprio depar-
tamento encontraram apoio tedrico para as mudancas, explicitando: “tivemos um

grande apoio de Rolando PINTO, que j& estava nesta mudanca,
na pesquisa do Mercosul. Ele foi trazendo coisas novas para
nés.” (GG 12)*

* Efetivamente o prof. PINTO Contreras apresentou em 1994, em Porto Alegre, na UFRGS, um
artigo “Formacion de Profesores para la Educacion Media en Chile: evaluacion historica, realidad y pers-
pectivas”, no qual apresentava ja as linhas principais do que viria a ser posteriormente a proposta do FID.
Neste texto, o autor trabalha com uma bibliografia basicamente nacional, chilena, apresentando ainda um
trabalho divulgado pela Unesco e outro no qual o préprio autor analisa a teoria freiriana. Foi possivel
conhecer, desta forma, um dos esteios sobre o qual o grupo de professores da UMCE iria desenvo lver
suas discussdes e a proposta de modificagdo curricular das licenciaturas.
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Como ja referido a discussao das reformas curriculares nas licenciaturas chilenas
em funcdo de necessidade de processo de aperfeicoamento dos docentes estava em an-
damento, nos primeiros anos da década de 90, nas Universidades daquele pais. Quando
de minha primeira ida a Santiago para inicio de coleta de subsidios para esta tese, em
1995, tive acesso aos trabalhos de GYSLING, um Documento de Trabalho, no qual re-
lata as reflexdes feitas sobre o aperfeicoamento docente a partir dos processos de for-
macao inicial. A autora faz um amplo debate sobre a distin¢do entre formacé&o inicial e
aperfeicoamento docente, enfatizando que a formac&o inicial tem como caracteristica
central a aquisicdo da identidade profissional. Segundo sublinha GYSLING (1993,
p.4,5):

“a formacdo é um dos fatores que definem a posicdo da profissio em

relacdo ao resto da sociedade. Enquanto que o aperfeicoamento é um
mecanismo de distingdo no interior da profissdo.”

Mais adiante a autora descreve os curriculos de formagcdo em vigor no inicio da
década de 90 e desenvolve consideracdes para suplantar os problemas detectados. Afir-
ma que os curriculos apresentavam falta de vinculagdo na parte de formagdo tedrica
com a prética; com débil relacdo entre a formacdo disciplinar e pedagdgica; também
fraca relacdo entre o processo de formacao e o sistema escolar da nacdo; e o individua-

lismo da formac&o, sem fomento as atividades em equipe. (GYSLING,1993)

No mesmo documento, descreve o processo de descentralizacdo e massificacéo
que a educagdo chilena vinha sofrendo nos anos 90, frisando como jé referi, ser ela, his-
toricamente e até entdo, uma educacdo extremamente centralizada. Frente a este feno-
meno novo, a autora sugere que as formacgdes de professores devem levar em considera-

c¢ao as peculiaridade da regido na qual estes mesmos vao atuar.

As sugestdes que propbe desenvolver serdo em bom namero atendidas no projeto
FID, e sem questionamento, refletem propostas contemporaneas de um curriculo critico

de formacdo de professores. Citarei apenas trés, como exemplo desta afirmacdo:

“1. Metodologias de trabalho em equipe entre os professores

2 Metodologias de sistematizacao e reflexdo sobre as praticas
escolares
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()

8. Metodologias e teorias para tratar o conhecimento como
uma construcdo social historica e epistemologicamente situada”
(1993,p.10)

Ao questionar os professores da UMCE sobre as mudancas que se efetuavam em
1998, ano em que se iniciava a operacionaliza¢do do plano pedagdgico novo e no qual
realizei as entrevistas aqui analisadas, obtive diversas respostas que indicavam a difi-
culdade encontrada com a modificacdo de antigas praticas e habitos, corroborando a

visdo de entrevistado anteriormente descrita. Afirmou um dos entrevistados:

“... do ponto de vista do que € a possibilidade de uma
mudanca real, deveriamos comecar pela mudanca de atitude de
todos e para todos, nédo somente para os professores.”(LR4).

As dificuldades da mudanca, uma vez que a pratica anterior estava ancorada em
uma racionalidade técnica, em modelo de curriculo de cole¢do, sdo bastante enfatizadas

pela colega que afirmou:

“Estamos recém vivendo esta experiéncia, iniciamos este
ano. Ja estamos nos encontrando com o problema. Isso signi-
fica que ndés estavamos acostumados a dispor de nossos hora-
rios, a dispor de mais horas. E cada uma de nés, donas de
nossas disciplinas, de nossos horarios.”(NO 3)

Outra colega assim narrou este processo:

“Ha de mudar as cabecas. Aqui é que a mudanca verdadei-
ramente se assume. E uma mudanca radical, porque agora ha
uma iIntegracao. Mas, atraves do plano significa uma verda-

deira integracdo, de todos os professores. Tém que aprender
a trabalhar assim e, por outro lado, se produz esta inter-
disciplinaridade, que antes ndo havia se dado. Até se podia

falar, através de nosso plano. Estes dois conceitos, que
nés temos que comecar a manejar, estdo muito marcados. Ago-
ra, como os assumiremos, nos custa.” (NO3-4) (sublinhado meu)

Esta expressdo, “nos custa”, foi ouvida inimeras vezes no decorrer das diversas

entrevistas feitas com os professores envolvidos na implementagdo do projeto FID. In-
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dica, com certeza, a dificuldade de romper com décadas de trabalhos individuais, isola-
dos, cada disciplina fechada em si prépria, em sua especialidade, caracteristicas dos

curriculos tradicionais, da racionalidade técnica.

Na transcricdo dessa ultima fala, pode-se inferir uma velada avaliacdo do insuces-
so da Reforma de Planos Curriculares de 1992, quando a entrevistada descreve que 0s
professores ndo estavam ainda familiarizados com propostas interdisciplinares. Analisei,
anteriormente, que justamente este aspecto, a interdisciplinaridade, era uma das caracte-
risticas da proposta do curriculo que vigorou de 92 a 97, a qual, pelo depoimento e de-

mais informacdes coletadas, ndo se concretizou a contento.

Outro aspecto a ressaltar nas modificacbes da UMCE, em sua caminhada em dire-
cao a racionalidade prética, na nova proposta curricular de 1998, relaciona-se a modifi-
cacdo da perspectiva da relagdo professor — aluno. Foi dito em uma entrevista que:

“(...)estamos construindo a noés mesmos. O grande pro-
blema, estamos construindo a nds, os atuais formadores de
educadores, para poder construir o novo educador. E isto o
aluno sabe. O primeiro compromisso que temos €é apresentar
ao aluno que isto é um desafio, nés estamos trabalhando de
forma diferente. Estamos tentando sair deste verticalismo,
autoritarismo, que impde o professor de disciplina ao alu-
no, para uma relacdo horizontal.” (G10)

No projeto FID (Formacéo Inicial Docente) uma das fundamentais modificagdes
em relacdo as propostas curriculares anteriores reside na concepcao de cinco linhas de

formacéo integradas na matriz curricular que séo:
a) linha de formacdo pessoal cultural

b) linha de formac&o profissional docente

¢) linha de formacéo aplicada

d) linha de formacéao da especialidade

e) linha de formacdo questionadora (‘indagativa’)
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No projeto da UMCE, a proposi¢éo de trabalhar-se de maneira integrada e simul-
tanea cinco linhas de formacédo do licenciando trata-se de uma utilizagdo da racionalida-
de pratica. Esta proposta, a meu ver, pode ser entendida dentro da perspectiva desta ra-
cionalidade porque ao trabalhar as cinco linhas o projeto prevé o fortalecimento, apro-
fundamento e integracdo da Formacdo da Especialidade e da Formacdo Profissional
Docente nas suas relacfes com a linha de Formagdo Aplicada. Esta ultima linha em con-
junto com a linha Questionadora tém carater integrador, gradual; ambas servem como
elementos que relacionam teoria e pratica educativa na formacdo inicial. A proposta
aponta para uma insercdo no processo seqlencial de pratica, ja a partir do segundo se-
mestre de formac&o, iniciando-se o aluno com a observagdo da préatica pedagogica indo

até a pratica autbnoma.

O conjunto de linhas de formacdo Docente, Aplicada e da Especialidade represen-
ta 88% do curriculo proposto, enquanto que a linha Questionadora 4% e a de Formagéo
Pessoal e Cultural 8%. A proposta do projeto FID, inclui também a perspectiva de obje-
tivos transversais, através dos quais vai se dar a implementacgdo das linhas Questionado-
ra e de Formacdo Pessoal, reforcadoras do carater integrador e da caracteristica da ra-
cionalidade pratica, em oposicdo as caracteristicas da racionalidade técnica, que devem

ser superadas, explicitadas na justificativa do projeto.

O projeto descreve esta proposta afirmando que o objetivo central orienta-se em
fortalecer, aprofundar e integrar a Formacdo da Especialidade e Profissional Docente
em sua relacdo com a linha de Formacdo Aplicada, transformada esta Ultima em linha
que gravita em torno das demais, completando-as. No projeto sugere-se também uma
estrutura transversal as diversas linhas que deve ser fortalecida também nos contetdos,
desenvolvendo o principio de igualdade de oportunidades, 0 meio ambiente e de valo-
res, tais temas devem ser registrados nas sumulas e programas de estudo das diferentes

matrizes curriculares das Carreiras de pedagogia.

A proposta de uma Linha de Formacdo Pessoal-Cultural foi pensada no projeto
tendo em vista uma das caracteristicas dos alunos da UMCE: a pontuacao relativamente
baixa (500 pontos ponderados no Processo de Admissdo Nacional) exigida como mini-
mo para ter acesso as Carreiras pedagogicas, ao lado das provas de sele¢do especificas

desta Universidade. Os candidatos tém, além disso, a possibilidade de pleitear vaga em
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até 6 cursos ou Carreiras, como sdo denominados. Referindo-se a esta baixa qualifica-
cao dos ingressantes afirmou o professor de Histéria da Educagéo entrevistado, situando
a opcao de magistério por exclusao:

“(...) muita gente nesta Universidade vem porque nao
sobrou outra Universidade” (H3)

Esta realidade de muitos dos ingressados com uma bastante baixa qualificacdo,
traducdo de um cabedal de cultura geral limitado, transforma a Linha de Formacao Pes-
soal-Cultural em uma necessidade. Esta Linha, segundo o projeto, vai ter lugar no de-
correr de toda a formacgdo dos futuros professores e

“... opera através de cursos de expressdo oral e escrita, um i-
dioma estrangeiro, informatica educativa, oficinas de desenvolvimen-
to pessoal e atividades complementares em temas de ciéncias e tecno-

logias, artes e humanidades, esportes e recreacdo, como elementos de
motivacdo para a formacéo cultural do aluno”.(Projeto, 1997,p.7).

Assim, o projeto procura suprir as dificuldades e caréncias culturais dos seus alu-
nos, como descrito anteriormente analisadas por POPKEWITZ (1997) quando se referia

as exigéncias atuais da formac&o docente.

Segundo uma das entrevistadas, os professores em formacdo terdo como missao
ndo somente a transposicdo didatica dos conteudos das diversas matérias especificas

para os quais estdo sendo preparados; ao lado disto terdo que resolver

“Problemas que as criancas apresentem, que antes eram
enviadas aos especialistas, e que agora se espera que O
professor resolva. 0O professor deve conseguir que o aluno
aprenda (...) o professor € responsavel pelo processo”(G.2)

Ao mesmo tempo que coloca esta perspectiva de “professor integral” responsavel
maximo dentro do trabalho educativo, a Diretora do Departamento de Formacdo Peda-

gogica, aponta para uma visdo otimista da proposta de reforma ao afirmar que:

“A proposta do FID que fizemos € de entregar o docente
que se necessita no sistema educacional do Chile. Porque o
que estavamos preparando era um especialista, que trabalha
a antiga, que trabalhava em grandes areas. 0 que estamos
propondo agora € uma pessoa (...) que saiba trabalhar em



134

equipe, que tenha uma visado integradora, que tenha o conhe-
cimento das areas, mas na sua interrelacdo. Que tenha um
espirito questionador, voltado para a pesquisa-acdo. Que
investigue, faca perguntas e chegue a certas conclusfes, de
forma mais cientifica até, o que noés chamamos “solucédo de
problemas”” (G2)

A entrevista com o Departamento elucida varios pontos a comecar pela denomi-
nacdo do projeto -“Formacéo Inicial Docente”(FID), por este visar a formar a base do
educador, sobre a qual o mesmo devera continuar sua formacdo, ao longo de toda sua
vida profissional. Parte, portanto o projeto, da perspectiva do educador como um eterno
aprendiz de sua profissdo, e ndo mais da visdo de terminalidade da formacao oferecida

nos cursos de licenciaturas.

Foram-me explicadas as cinco linhas, ja referidas, que devem coexistir na forma-
¢do dos professores, com a afirmacdo de que a funcdo do Departamento de Formacao
Pedagogica € desenvolver uma destas linhas, a de formacéo profissional, através das

disciplinas que denominam ‘pedagogizantes’.

A integracdo dos professores de diferentes formacgdes, dentro daquele Departa-
mento, para desenvolver a nova proposta ocorria a partir da reunido dos trabalhos, dos
professores de Psicologia, Filosofia, Antropologia e Histéria da Educagdo, em uma dis-
ciplina unica, na qual os alunos interpretavam, com o auxilio destes professores, as Ba-
ses da Educacdo. Nesta perspectiva, os alunos séo levados a fazer uma reflexdao em um

programa de conhecimento pessoal de sua propria realidade.

O trabalho de Préaticas Pedagdgicas na nova proposta curricular estd sendo desen-
volvido em quatro etapas ou niveis, seguindo as sugestdes apresentadas pelo grupo de
PINTO Contreras no documento ‘Proposta de Plano Pedagogico’. O primeiro nivel a-
presenta o propoésito geral de aproximacéo de situacOes reais de contexto da vida esco-
lar. No segundo, procura-se entender a vida escolar e a comunidade educativa atraves
das diferentes instancias formadoras: os educadores, a direcdo, os funcionarios adminis-
trativos ou de servico, as familias, os profissionais de apoio a docéncia. O terceiro nivel,
de préatica pedagogica, caracteriza-se pelo estudo e compreensdo da cultura curricular e

a maneira de gestiona-la; e, finalmente no quarto nivel, introduz-se o estudante na sala
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de aula para aplicar, no processo ensino-aprendizagem, o exercicio integral da funcéo
profissional da docéncia. (UMCE, 1997)

O novo formato curricular modificou a dindmica empregada anteriormente no
Departamento, pois as turmas de Formacdo Pedagogica, compartilhadas pelas diferentes
Carreiras, passam a ser compostas apenas pelos alunos que vao se formar em determi-
nada &rea. Com isso, 0 Pedagodgico, necessariamente, deve procurar maior integracéo
com os formadores das especialidades, uma vez que todo fendmeno educativo deve ser
analisado a luz das teorias destas areas. A integracdo deve ocorrer através da chamada

Linha de Aplicacéo .

“Nés temos as nossas responsabilidades proprias: que o
aluno se forme com um olhar psicologico, com um olhar filo-
sofico, com um olhar socioldgico para a pedagogia, em expe-
riéncias com as disciplinas propriamente “pedagogizantes’;
com orientagdo educativa, planificacao curricular, avalia-
cao educacional e projetos educativos. Essas sao responsa-
bilidades deste Departamento, e nOs temos que oferecé-las a
todas as Carreiras, de forma integrada entre n0s e 0s espe-
cialistas. Linhas compartilhadas, de forma totalmente iInte-
grada: a linha da Educacdo Aplicada e a de Educacdo Prati-
ca.” (G3)

Questionadas a respeito da operacionalizacdo desta integracdo, as entrevistadas a-
firmaram que, os professores de Bases da Educacdo vdo a campo com os alunos para
observar uma escola. Os alunos levam um guia de observacdes e séo acompanhados por
seus professores, tanto aquele que desenvolve sua formacdo pedagdgica quanto o pro-

fessor da carreira especifica.

A preparagédo desta atividade deve acontecer de forma integrada, entre os profes-
sores da area pedagdgica e os da especialidade. Para tanto, fez-se necessaria uma modi-
ficacdo na carga horéria dos docentes. Mas, mais do que aumentar a carga horaria, tor-
nou-se premente uma revisdo na compreensdo dos professores quanto ao trabalhar em
conjunto, na perspectiva do que entendo ser caracteristico da racionalidade prética. Co-
mo ponderou uma de nossas entrevistadas acerca das dificuldades encontradas nesta

mudanca de racionalidades:
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“Todas os medos que tu podes te imaginar de acontecer,
aconteceram. Dificuldades de relacionar-se em equipe, difi-
culdades académicas. Diferentes tecnologias, diferentes ma-
neiras de relacionar-se com os alunos, tentar compreender a
problematica dos alunos(...).”(G5)

Na medida em que nem todos os professores aderiram expontaneamente ao Nnovo
projeto, a nova atitude estd encontrando resisténcias; de acordo com a direcdo do Peda-
gogico, os professores, que melhor estdo se ajustando a proposta, sdo os professores

jovens. Segundo uma das entrevistadas:

“Todos o0s professores jovens correram a participar,
pois precisavamos de um grande numero de professores. Os
professores jovens, que recém tinham ingressado em noOSSO
sistema, foram os melhores professores. 0Os outros, que n&o
eram os especialistas (nem psicologos, nem sociélogos, nem
filésofos, nem antropdlogos - que sdo aqueles especialistas
que se especializaram em educacdo) (...) tém trabalhado
junto com os alunos. Supervisionado praticas.” (G5,6)

A colega volta a enfatizar mais adiante, na entrevista:

“0O professor jovem deu muito melhor resultado nesta
proposta do que nds, professores que estamos a muitos anos
na Carreira de educacédo superior.” (G7)

Na perspectiva de uma diretora de departamento de formacéo da especialidade ob-
tive uma informacao que corrobora o acima descrito. Diz, quando interrogamos sobre as

caracteristicas dos alunos e dos professores:

“E necessario mudar aqueles que os fazem. Temos que co-
mecar por mudar a nos mesmos. Nao somos jovens, € muito di-
ficil fazer uma mudanca. Mas ainda assim, 0s que estao fa-
zendo a mudanca, o estdo fazendo bem (PP2)

Mais adiante afirma: “Porém, quando a gente tratou de traba-
lhar em 25 anos, 30 anos de outra maneira é dificil. Mas é
possivel fazer (a mudanca).”’(PP4)
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Uma dificuldade para organizar as novas praticas trazidas pela reforma curricular,
referida a integracdo dos professores, foi apontada nas entrevistas. Seguramente, para
que as modifica¢fes acontegam da maneira planejada, inUmeros encontros e discussdes
dos professores que atuam com 0s alunos sdo necessarias. Afirma a mesma entrevistada,
ser um empecilho os professores que formam as equipes de ensino serem de departa-
mentos diferentes (usualmente trés da especialidade e trés do pedagdgico). Sendo muito
dificil juntar essas seis pessoas; como nao podem perder aulas para fazer as reunides, 0s
professores ndo ficam para estes encontros, no caso de ja haverem cumprido com sua
carga horaria obrigatoria por contrato. E importante relembrar o afirmado no inicio des-
te capitulo, através do testemunho do professor de filosofia, de que muitos professores
da UMCE ainda sdo contratados por tempo parcial.

Outro depoimento acentua essa dificuldade de participacédo e de envolvimento dos

professores, na proposta da mudanca curricular:

“(...) nem todos participaram (do planejamento do pro-
jeto), alguns nem mesmo dos seminarios prévios. (0O projeto)
comecou a se implementar no andamento das coisas. Eu parti-
cipei. E um problema institucional. Tem gente que nunca es-
t4 “liberada”’, nem nunca val estar. Estes nao tém nenhum
compromisso, nem com a reforma. Alguns porque em 2 ou 3 a-
nos ja vao se aposentar. (...) O ponto é que muita gente
ndo teve opcao. Como a reforma veio “sobre a marcha’ algu-
mas das pessoas nem sabiam do projeto” (H7,8)

Lembro que a implantacdo completa do projeto levara 10 semestres e teve inicio
em 1998. Mas, é preciso afirmar, que esta experiéncia inovadora foi, e esta sendo uma
atividade que merece ser cuidadosamente estudada, uma vez que ilustra os desafios que
representam a mudanca de racionalidades. Uma sugestdo que fago é de continuidade do
estudo através da analise da implementacdo da conjugacdo de trabalhos que historica-
mente tém sido isolados, que na racionalidade técnica estdo em disciplinas estanques e
que na reformulagdo para uma racionalidade préatica sdo repensados de maneira integra-
da.
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Outro aspecto problematico identificado nas entrevistas refere-se as dificuldades
apresentadas pelos alunos, frente a nova proposta de trabalho integrado e integrador. Na
opinido das professoras do Pedagdgico:

“Sado alunos jovens, de 17 anos, que estavam acostumados
a receber cada disciplina de maneira uUnica. Nao estdo acos-
tumados a receber as disciplinas de maneira diversa, onde
cada professor apresenta problemas para serem resolvidos;
onde os professores entregam os elementos para que eles re-
solvam os problemas (com questionario, ou entrevista ou ob-
servacao ou referéncia bibliografica) procurando solucionar
problemas. Professor, entdo, ndo da pronto, mas o grupo tem
que resolver.” (G5)

Ao analisar da insercdo dos alunos na reforma, a professora de Matematica opina:
“0O novo plano de estudo abarca toda a universidade (...)

parte de que em classe o aluno tem que complementar bastan-
te, com seu trabalho pessoal.” (PP1l)

Ja o professor de Histdria da Educagdo pondera:

“Demos uma malor primazia a tudo que seja participacao
deles (...) Mudamos de uma pedagogia reprodutiva para uma
pedagogia de producdo, atravées da oficina (...)” (H.4)

Os aspectos acima revelados permitem afirmar, que a reforma curricular em de-
senvolvimento a partir do FID chileno, com sua mudanca de racionalidade, tem encon-
trado apoio por parte de participantes, mas também resisténcias e criticas em sua im-

plementacéo.

Resisténcias por parte de professores mais antigos, ou com poucas horas dedica-
das aquela Universidade, como apontado por entrevistados. Professores que ndo se a-
daptam a nova proposta de trabalhos integrados, que concebem ainda a educacéo nos
moldes da racionalidade técnica, com conceitos fechados, disciplinas estanques. Logo,
apresentando dificuldades nesta implementagdo de modificagdo da qual pouco participa-

ram na sua idealizacéo e planejamento, mas para a qual séo chamados a executar.
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Dificuldades e resisténcias s@o previsiveis em qualquer processo de mudanca na
educacdo de professores, em sua profissionaliza¢do. E seguramente sé tendem a aumen-
tar quando as mudancas decorrem de uma imposicao superior, sem que do processo de
pensé-las participem os professores. POPKEWITZ (1991, p.36) alerta que:

“ Para entender a profissionalizagdo do professor, é preciso
que na analise se leve em conta o trabalho, a cultura e o poder que se

dao na escola e a interacdo entre as circunstancias institucionais es-
pecificas e as mais gerais da estrutura social”.

No caso dos professores formadores que atuam na UMCE, ainda que situados nos
anos noventa, época de intensos debates em muitos paises sobre a formacédo de docen-
tes, creio ainda ser um ndmero minoritario os que se incluem na perspectiva apontada
por KINCHELOE, (1997, p.44) ao discutir a idéia da reconceitualizacdo do conheci-
mento do professor na virada pds-moderna. Descreve o autor:

“Os professores como pesquisadores audaciosamente exigem o
direito de participar da produgdo do conhecimento, enquanto, ao
mesmo tempo, conservam sua humildade relativa a natureza do co-
nhecimento como tentativo e provisério. A producdo do novo conhe-
cimento, a partir do mundo vivido dos estudantes e dos membros da
comunidade da qual fazem parte é muito mais uma parte do esforgo

p6s-moderno para reconstruir a cultura e reconceber o papel da edu-
cagdo em torno de um sistema democratico de sentido”

A permanéncia de uma visdo tradicional entre os professores formadores ndo nos
deve surpreender. O avango da perspectiva de uma pedagogia progressista, voltada para
o0 desenvolvimento social, baseada na compreensdo da provisoriedade dos conhecimen-
tos, relacdes intra e interpessoais, nas relacdes pessoais e na autoridade individual, na
autonomia consciente, é certamente visivel no campo da formacédo dos profissionais da

educacéo.

Mas ele néo deve levar-nos a esquecer a forca do discurso tradicional presente na
escola, forca que advém do carater basicamente administrativo, gerencial que o orienta,

fundamentado na racionalidade técnica ou instrumental.

E o que ressalta POPKEWITZ (1991, p.36) ao discutir a coexisténcia de duas ra-
cionalidade nas instituicbes formadoras:

“Desde o inicio do século, dentro dos programas e na dinami-
ca geral de nossas condigOes sociais e culturais, os curriculos cienti-
ficos e as idéias pedagogicas progressistas ttm mantido continua in-
teracdo. Essa tradicdo pedagdgica existe também em relagdo com ou-
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tras tradicdes radicais, nas quais se fundamenta a educacao dos pro-
fessores. Os professores, e aqueles que os professores preparam, tam-
bém resistem as praticas coercitivas da vida institucional, de tal for-
ma que é possivel todavia acreditar na operatividade da vida huma-
na.”

O projeto FID encontra resisténcias por parte dos alunos que ndo estdo acostuma-
dos a solicitacfes de participacdo ativa em sala de aula e fora dela (ttm um grande nu-
mero de horas ndo presenciais como veremos adiante), educados em curriculos da ra-
cionalidade técnica, com disciplinas estanques, aulas frontais*®, hierarquias bem demar-
cadas, e que se véem, a partir da implantacdo do FID, trabalhando de forma integrada
com mais de um professor simultaneamente, sendo solicitado a emitir opinides, constru-

ir seu proprio conhecimento.

Ha criticas também daqueles que véem, no projeto de reforma, uma subordinagdo
as propostas governamentais centrais e sugerem que deveria haver, sim, uma nova Re-
forma Curricular integral, mas com plena participacdo e cooperacdo dos professores e
dos alunos, aperfeicoando critérios e aspectos nos quais se facam evidentes deficiéncias
e insuficiéncias. (RUBILAR S. 1998)

A proposta de RUBILAR, objetivando discutir o devir dos formadores de docen-
tes encontra respaldo nos estudos de KINCHELOE, quando este ultimo argumenta que
0s educadores pos-modernos, 0s quais preparam futuros professores, devem recusar-se a
fornecer elementos prontos de uma forma genérica de pensamento do professor, aplica-
vel a todos os professores em todos os contextos. Da mesma forma, ndo devem prome-

ter reduzir a incerteza da profissao através da aplicacéo de técnicas fixas rapidas.

Este autor afirma:

“A virada pés-moderna implica em humildade, em admitir que
os educadores dos futuros professores também agonizam com a incer-
tezas que os confundem na pratica didria. Mudar isto poderia reverter
a desonestidade da veia modernista da certeza.” (KINCHELOE,1997,
p.44)

*8 Termo usado pelos pedagogos chilenos referindo-se as aulas tradicionais em que o professor fi-
ca frente aos alunos da classe, ditando conteddos.
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Algumas das “agonizantes incertezas” acima apontadas foram detectadas na anali-
se que fiz das reformas dos curriculos das licenciaturas investigadas. Procurarei a seguir
descrever, dentro do quadro teorico tracado, as modificacOes trazidas pela reforma do
Projeto FID as grades curriculares das Licenciaturas da UMCE. Focalizo as de Matema-
tica e de Castelhano, bem como a opinido de professores entrevistados sobre esta refor-
ma curricular e sua implantagéo, objetivando desvelar de forma apropriada as propostas,

0s acertos, as davidas, que o processo desencadeou.

Analisei inicialmente grades dos anos oitenta e noventa e me detive naquelas em
vigor em 1997, sem comenta-las neste texto, e desenvolvi as explica¢cBes baseadas na
grade em implantacdo a partir da proposta do Projeto FID. Dividi o texto acerca das
modificagdes em grandes topicos: inicialmente as discussdes sobre aquelas comparti-
Ihadas por todas as licenciaturas; a seguir as modificacdes especificas das licenciaturas

em Castelhano e em Matematica.

A) ModificagOes curriculares compartilhadas por todas as Licenciaturas da UM-
CE:

Al) - nas novas grades curriculares ndo sdo mais explicitados quais departamentos
oferecem a disciplina descrita, pois 0 que se propde € a transdisciplinariedade ou inter-
disciplinariedade, um claro indicador de uma tendéncia a racionalidade pratica, ou como
propde BERNSTEIN (1974) um curriculo baseado em um codigo de integracao; sobre
este aspecto aponta uma das entrevistadas, ressaltando dificuldades dos professores

formadores, inerentes a esta mudanga:

“‘Ha de mudar as cabecas. Aqui, € que a mudanca verda-
deiramente se assume. E uma mudanca radical, porque ha uma
integracdo agora. Mas através do plano significa uma verda-
deira integracdo de todos os professores. Tém que aprender
a trabalhar assim e por outro lado, se produz essa inter-
disciplinaridade que antes nédo se havia dado.” (NO 3-4)
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Em outro momento das entrevistas ficou melhor explicitada a dindmica desta pro-

posta de integragéo:

“Neste momento temos 3 equipes trabalhando nos primei-
ros anos. Trés equipes de 3 professores cada uma. Muita
gente. E resulta que estas 3 equipes, de acordo com a pro-
posta, estdo trabalhando as 3. E qual é a proposta? E de
que se prepare o trabalho, com os 3 juntos. Deve haver uma
proposta comum, que definam um problema em comum para solu-
cionar. E que, neste problema em comum, trabalhem iInterac-
tuando e diretamente com o aluno, os 3 professores. Existem
3 equipes que estao trabalhando desta maneira.

Esta equipe é formada pela gente que temos ai: orienta-
dores, nao sendo psicologos e por outro lado, gente jovem.
Ou sendo filodsofo, ou psicologo, ou socidlogo, tem uma dis-
posicdo fisica, organica.

Os outros estao trabalhando, fazendo uma proposta comum
de problemas, porém cada um trabalha o problema em separado
com os alunos. Nesta segunda modalidade se reunem em uma
oficina, definem um problema, porém cada um, em separado,
trabalha o problema, independente dos outros dois. Porém
integram o problema em uma oficina em comum, compartilhada.
Tem dado bons resultados.” (G 11 )

Nesta perspectiva de integracdo (um dos pressupostos fundamentais da racionali-
dade prética na formacdo de professores) em entrevista com professora de disciplinas da
especialidade, obtive declaracdo reafirmando o aspecto do trabalho conjugado, entre os
professores da area de formacdo pedagogica com os professores da especialidade, de

acordo com o projeto FID em implantacdo:

“NOés estudamos a especialidade aqui. Mas ndés ndo pode-
mos deixar de lado a parte pedagodgica; ndo podemos, se Sso-
mos professores e esta iInculcado na nossa formacdo. NOs
também somos formadores, igualmente como o0s pedagogos.(A
diferenca é que) somente eles se formam em especialidades.
Veja que sao ciéncias da educacao, mas nos, da especialida-
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de, também aplicamos metodologia, também provocamos esta
formacdo pedagogica em nossos estudantes.

Ha uma integracao na forma, de tal maneira que, agora
temos, dentro do nosso campo de estudo, a pratica que se
inicia cedo, no 1° nivel, 2° nivel ..., nossos alunos estéo
iniciando a pratica pedagdégica. E, nesta pratica pedagégi-
ca, intervém tanto professores de formacdo pedagdégica como
deste departamento (departamento de Castelhano)... Isso es-
ta inter-relacionado”.(N0O2)

Para os licenciandos, a proposta tem apresentado algumas dificuldades metodolo-
gicas, como ja discutido, uma vez que rompe com velhos habitos de estudos, como en-

fatizado em uma entrevista:

“(...) alguns alunos disseram que para eles é muito di-
ficil o trabalho; de poder entender a 3 professores que es-
tdo trabalhando com eles. Que nao tem apontamento nos ca-
dernos, porque nao tem nenhum professor que lhes diga o que
tem que tomar nota”. (G 12)

Um resumo da dindmica proposta pelo novo curriculo da UMCE para a formacgéo
inicial de professores foi detalhado em uma das entrevistas. A este se agregam as des-
cricbes de dificuldades dos professores com a nova dindmica de integragdo, mostrando
claramente a passagem da racionalidade técnica em direcdo a racionalidade prética,
lembradas na seguinte fala de uma professora do departamento de pedagdgicas:

“ Nao esta sendo facil. Sabes porque? Porque esta fal-
tando, nesta Universidade, uma unidade que visualize de ci-
ma esta situacédo. (--..) em relacdo ao plano antigo, o plano
atual da mais poder a este Departamento de Formacdo Pedago-
gica. (...) Existe mais poder, mas ndo em quantidade de ho-
ras, mas sim na forma com que este departamento teve que
comecar a relacionar-se com os demals departamentos, com as
demais iInstituicdes formadoras de professores para o0 ensino
médio.
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A professora segue afirmando que as unidades eram independentes, que o foco do
compromisso da sua unidade estava na formacdo pedagodgica do aluno e néo se relacio-
nava, em nada, com a instituicdo formadora da especialidade do mesmo. Continua sua

explanagéo:

Agora, tem que relacionar-se com a iInstituicdo formado-
ra, através de 3 tarefas. Primeira tarefa: ndo pode traba-
lhar sua proépria linha, se ndo tem clara a linha de forma-
cao da especialidade do aluno Nao pode preparar sua propos-
ta programatica se ndo tem claro com que aluno vai traba-
lhar. Para isso, pelo menos, tem que conhecer a linha cur-
ricular deste aluno. Antes, nao tinhamos nem idéia que dis-
ciplinas, ao mesmo tempo que as nossas disciplinas, se es-
tavam dando em determinada Carreira para o ensino médio.

Segundo a professora, a tarefa daquele Departamento é a de que os alunos saiam
fazendo a integracdo entre o que estdo trabalhando ali e os contetdos da sua especiali-
dade.

Segue o depoimento:

A outra forma de nos relacionarmos com eles é atraveés
da Linha de Praticas Aplicadas, que também foi uma iInvencéo
nossa. Ao Departamento de Formacdo Pedagdgica se lhe ocor-
reu de tentar isto. Foi outra tarefa que se “p0s ao colo’.
Isto, nos obrigou a nos relacionarmos também com o profes-
sor que coordena esta pratica na Carreira, na especialida-
de. Para fazer esta coordenacdo com eles, temos que coorde-
nar o tempo em que estdo trabalhando com o aluno, no hora-
rio em que o Departamento estd trabalhando com os alunos.
Temos que coordenar, o que eles querem que os alunos iréo
trabalhar em campo, e n0s temos que ver o que nds queremos
que o aluno va trabalhar no campo.

Felizmente, esta linha estd sendo vista desde cima, oO-
rientada, guiada desde cima, pela Reitoria desta Universi-
dade. A Reitoria assumiu esta responsabilidade, esta fun-
cionando muito bem”( G 6-).
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Em seguimento a andlise das dificuldades desta ruptura de antigos habitos, trazida
pela proposta de integragéo interdepartamental, vejamos o depoimento de uma professo-
ra do Departamento de Castelhano, que:

E uma orientadora que faz os contatos com a Matematica.
Nos ajuda a comunicar, tem contato direto com a unidade que
€ a Pro-reitoria, que estad liderando esta coordenacgéo.

Com respeito a esta linha: ndo tenho muitas iInformacdes
de como esta funcionando a forma de integracdo entre a Es-
pecialidade e a Linha Indagativa. Porque nés temos, neste
momento, alguns professores deste Departamento trabalhando
nesta linha. Porém, (...), € um e outro .(...) Esta é a i-
déia. Todavia, estamos recém comecando. Nos outros Departa-
mentos, devem ter custado tanto a iIntegrar-se aos demais.
Porque os Departamentos tinham excelente disposicdo para a
integracdo, sendao que custou a nés mesmos Ffazer a mudanca
para a integracado. (G 13)

Analisando a maneira como foi implantada a proposta de integracéo entre as uni-

dades ouvimos a seguinte afirmagéo:

“Estivemos reunidos uma semana, bem, trés dias, todo o
dia. Trabalhou-se de forma integrada, em equipes de especi-
alidades diversas, temas que tocavam o projeto. Ademais, se
tratou do que consistia, do que se tratava.

Os que estavam mais proximos da formulacdo do projeto,
para eles, era mais facil pensar o que fazer no seu curso,
para se aproximar. Porque como ja haviamos ensinado tantos
anos, ja tinhamos tido a formacdo pedagdgica (tivemos esta
formacdo, porque sado professores, todos) ndo sdo matemati-
cos puros, tem formacédo, todos sdo professores. Assim, te-
mos que fazer um pouco de esforco, de nossa parte, para fa-
zer a mudanca. Temos, entdo, o trabalho de equipe, Iinte-
grando, pois temos que compartilhar com os que ja trabalha-
ram. O que fizemos Toi compartilhar as experiéncias. Isso
igual entre todos, pois ninguém sabe tudo”. (PP 5-6)
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A2) a carga horéria conta, a partir da reforma, com horas presenciais bem como
com horas ndo presenciais; 0 numero de horas presenciais diminui, mas o total de horas

aumentou com o somatério das horas ndo presenciais (ex. do 1° semestre da Mateméti-
ca: eram 32 horas e passam a 47 horas semanais);

Afirma uma professora da Matemética:- “ O novo plano de estudo
abarca toda a Universidade; todos tem que entrar neste pro-
jeto. Parte de que em classe, o aluno tem que complementar
bastante com o seu trabalho pessoal. Nao sabemos o que vai
acontecer, pois estamos recém no primeiro ano, (...)”
(PP1)

A3) as licenciaturas compartilham disciplinas, ainda que néo as salas de aula. Ou-
vimos em uma das entrevistas que “No plano de 1993, haviam grupos
compartilhados, se recebia qualquer tipo de aluno na aula.
Agora nédo. Se trabalha por areas de aprendizagem. Se traba-
Iha exclusivamente com aqueles que vao se formar para as
areas, por exemplo, educacdo média da Carreira de castelha-
no.” (G4)

A4) de acordo com o projeto FID, a grade apresenta quatro momentos de praticas,
ja a partir do segundo semestre; estas praticas ja foram detalhadas anteriormente neste
trabalho.

Ab5) como todas as licenciaturas, nos primeiros semestres os alunos tém “Bases da
Educacdo” 1 e Il; esta disciplina apresenta algumas dificuldades, conforme atesta o de-

poimento de uma professora:

“Estamos convivendo com os alunos um processo de mudan-
ca. Muito dificil, (...). Porque custa a mudar. Para come-
car precisa-se tomar consciéncia de que tem que fazer dife-
rente, ha que haver uma revisao pessoal. De tal maneira
que, no primeiro semestre, nas ‘“Bases da Educacdo” ha um
processo de revisado pessoal do aluno e um processo de revi-
sado pessoal do professor. Entédo, se analisam os dois juntos
e ail tivemos muito sucesso com os professores jovens, que
rapidamente se propuseram a fazer a mudanca. Enquanto que
nés, os de idade, nos propomos a fazer a mudanca e nao a



147

alcancamos. E voltamos a insistir na aula discursiva”. (G
11)

A6) ha um acréscimo na carga presencial da “Prética final” de 16 para 20 horas,
além disso acrescentando 10 horas ndo presenciais;

A7) foi suprimido o “Exame final de titulacao”.

A8) 0s cursos passam a ter duracdo minima de 5 anos.

B) Licenciatura de Matematica

B1) o curso de Matematica tem uma disciplina de “Lingua Materna Aplicada”, no
primeiro semestre; esta disciplina evidencia o cuidado com o nivel de desenvolvimento

da capacidade comunicativa dos futuros professores, conforme atesta uma entrevistada:

(...) 0Os alunos gostaram muito, eles gostaram muito
desta parte. Eles sentem que €é uma necessidade, pois vao
ser professores. Ha4 uma especial preocupacdo com este mane-
jo da Ilingua materna. (...) Agora, que posso lhe dizer,
(--..), que sao somente 2 horas semanais, 0 que € muito pou-
co.” (NO5)

B2) é oferecida uma disciplina ( com carga de apenas 2 horas) para “ldioma es-

trangeiro instrumental”;

B3) uma inovacao nesta licenciatura é a disciplina de 5° semestre “Expressdo Vo-
cal e Corporal” com carga 2+1 (presencial e ndo presencial); uma entrevistada atesta o

sucesso destas trés propostas acima:

“(...) temos essa especialidade como “Competéncia comu-
nicativa oral e escrita”; essa linha, que se chama “forma-
cao pessoal cultural”, estid em todos os departamentos. Isso
estd acontecendo conosco, com o0s professores que trabalham
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e com oS que também estdo trabalhando diariamente conosco,
para realizarmos, em conjunto, o material. (NO5)

B4) as disciplinas especificas trabalhadas no primeiro semestre da grade anterior
(Algebra, Célculo e Geometria) ganham fei¢Bes mais gerais: “Matematica Geral” e “O-
ficina de Matematica”; seu intuito aparece na fala da professora de Matematica entrevis-

tada:

“... as disciplinas que temos agora, no primeiro ano do
novo plano: uma se chama Oficina de Matematica, parece mui-
to elementar o nome, mas € onde tratamos de desenvolver o
pensamento reflexivo do aluno, através de jogos, resolucéo
de problemas. Nao somente uma forma de resolver problemas,
mas as muitas formas™. (PP1) Nesta nova perspectiva segue afirmando que:

A coilsa mais iImportante é que os alunos sejam capazes
de chegar aos conhecimentos, de ter aprendizagem significa-
tiva dos estudantes. Antes, era somente verificar se sabem
ou nao sabem, e nada mais. Ndo se conta se realmente apren-
deu ou n&o.

Un trabalho quase como i1deal, dos professores, um tra-
balho individual com o aluno, um trabalho pessoal do aluno.
Dar a eles um problema, que eles tentem resolver, trabalhar
os conteudos. E, alguma coisa eles logo conseguem alcancar.
(PP3)

B5) a disciplina de “Modelos de Pesquisa” é trabalhada no 2° semestre;
B6) as disciplinas de Psicologia se agrupam no 4° semestre;

B7) partindo do principio de “dar tempo para o aluno amadurecer” a disciplina de

Célculo é trabalhada a partir do 3" semestre, uma proposta que ja revelou sucesso con-

forme atesta a seguinte fala:

“Assim esperamos, que com esta reforma, com a nova for-
ma de “‘entregar” o conteudo, as metodologias que vamos uti-
lizar, nos deixam com mais quantidade de estudantes por a-
qui. Porque o Calculo é a disciplina mais dificil em Mate-
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matica Em 98, o ingresso foi de 48 alunos e permaneceram
46. Uma uUnica pessoa reprovou em MAT400. Reprovou em mate-
matica, mas ndo houve um fracasso massivo, como era nos a-
nos anteriores, nos quais, nos primeiros semestres, metade
dos alunos reprovavam, porque tinham Calculo no primeiro
semestre. Calculo I, Algebra | e Geometria I. O passo do
ensino médio para a universidade era muito dificil: intro-
duzi-los no pensamento abstrato da matematica” (PP1l)

B8) a disciplina de “Etica do educador” é suprimida;

B9) acontece a fusdo das disciplinas “Teoria Curricular” e “Planificacdo Curricu-
lar”, onde cada uma tinha 4 horas, passando a ser oferecida a disciplina “Teoria e Plane-

jamento Curricular” com 6+3 horas;

B10) a eliminacdo de duas disciplinas: “Orientacdo educacional” e “Administra-
cdo da educacdo” leva-me a questionar se este processo de supressao de nocdes gerais
sobre a instituicdo escola, que era desenvolvido com os futuros professores das diferen-
tes areas, estara relacionado a tendéncia de profissionalizacdo de especialistas em ges-
tdo. Pergunto: professor de sala de aula ndo precisa conhecer, entender de administragdo
ou orientacdo na escola? Um é o professor da materia, outro o orientador, um terceiro o

gestor?

Por outro lado, ja transcrevi uma resposta de uma professora entrevistada, que a-
pontava para a necessidade dos professores chilenos formados pela UMCE serem capa-
zes de exercer estas multiplas tarefas. Talvez os contetdos destas duas disciplinas eli-
minadas devam estar sendo supridos através dos trabalhos das Linhas Integradas de

Formacao?

B11) na grade anterior havia uma disciplina “Projetos educativos em Matematica”
com carga 10. Na grade atual esta disciplina passa a carga (6+8) e acrescentam a disci-
plina “Projetos educativos” com carga 2+1. A soma das horas presenciais ainda € menor

do que a carga da disciplina Unica da grade anterior;

C) Licenciatura de Castelhano
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C1) nos semestre iniciais sdo introduzidas disciplinas denominadas “Competén-
cias”: da comunicacdo escrita | e Il, de comunicagdo oral, idiomética I, 1l e Il1l. Como

ndo tive acesso aos contelidos programaticos das mesmas me vali das entrevistas para

esclarecer a divida de se as mesmas sdo disciplinas remediais*’. A entrevista, com as
professoras do departamento de Castelhano indica este carater, pois atestam, no que se

refere aos alunos ingressantes da UMCE que:

“0O nivel é baixo, o pagamento é baixo e a formacado de
cultura deles é muito complicada, em sala de aula (...) A-
qui, nos temos que fazer um esforco enorme para treina-los,
pois eles vém de universos culturais também baixos. Suas
casas: seus pais tém uma escolaridade minima. Isso influen-
cia a formacdo. Afortunadamente, ndés temos uma série de re-
Cursos; e em contato com os professores e entre eles, afi-
nal, temos mudancas, bem notaveis e que, verdadeiramente,
nos satisfazem. Ha mudanca no aluno, mas é um problema sé-
rio que temos.

Primeiro, porque entram os alunos com mais baixa pontu-
acdo. Queiramos ou nado reconhecer, iIsto se mede; sao provas
académicas que medem. E claro, se temos baixa contagens,
implica que ndés, em nosso primeiro ano, ja o vemos conver-
tido em um verdadeiro propedéutico. Comecar com alunos: en-
sinando-lhes a escrever, a ler; ensinar-lhes a entender;
essa é a nossa primeira tarefa”.( NO 8-9)

C2) nos semestre finais as disciplinas “Competéncia” em gramatica sincronica,

diacrénica I, Il e I11;

C3) no primeiro semestre e oferecida a disciplina “Educacao da Voz”; disciplina
de “Expresséo teatral” é oferecida no sétimo semestre. Na grade curricular anterior ha-
via a disciplina “Técnica da representacéo teatral” no 9" semestre; penso que esta disci-
plina completa a “Educacio da Voz” do 1" semestre; vale reler o que escrevi dos depoi-

mentos para a Matematica na questdo de formacdo geral dos alunos.
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C4) sé@o eliminados os chamados cursos facultativos, entrando os “Eletivos de

formacéo cultural” nos semestres 6 e 8;

C5) as literaturas tém seu foco aberto, passando de por exemplo “Literatura espa-
nhola medieval” ou “Literatura hispanoamericana” para “Literatura do mundo antigo” e
“Literatura do mundo contemporaneo” . Esta modificacdo, que supde a fusdo dos traba-

Ihos de diversos professores aparece na fala de uma das entrevistadas. Disse ela:

“E agora, se aprofunda uma integracdo. Na area, sobre-
tudo na Literatura, ja nado se fala, por exemplo em Litera-
tura Espanhola, em Literatura Chilena, (...) mas sim em 10
horas por semana de Literatura Medieval, do Mundo Antigo,
de Literatura do Mundo Moderno. Mas ai trabalham 4 a 5 pro-
fessores. (...) E uma mudanca radical, porque ha uma inte-
gracédo agora.” (NO 3)

C6) nesta licenciatura é suprimida a disciplina “Etica do educador” no nivel 9;

“Latim” igualmente € eliminado;

C7) a desproporcéo de disciplinas pedagogicas em relacdo as da especialidade
continua muito marcante: em 1992 = 86/198 ou cerca de 1 / 2, todavia, em 1998 com a
reforma temos 127/305 ou cerca de 1/ 2,5, logo ndo aconteceram avangos muito mar-
cantes das disciplinas pedagdgicas. Nao podemos, no entanto, esquecer do discurso ofi-
cial, de que todas as disciplinas irdo privilegiar a formacdo pedagdgica. Como bem a-

pontou a professora de Matematica entrevistada “somos todos licenciados”.

Na proposta de BERNSTEIN (1974), de curriculo de integragdo, a divisdo entre
os dois tipos de formacdo é apagada. Este curriculo seria a culminancia de um modelo
de racionalidade prética, onde todos seriam formadores pedagdgicos. Por outro lado, a
mesma professora comenta a distancia entre as disciplinas pedagdgicas e as da especia-
lidade ainda existentes. Em contrapartida, afirmou uma professora do Departamento de
Formacdo Pedagobgica:

“(...)no plano de 98, o trabalho é diferente. Se proje-
ta uma integracdo numa linha de continuidade entre todas as

*° Disciplinas que visam suprir alguma caréncia de contetidos dos alunos.
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disciplinas entre si, através dos diversos niveis. A pro-
posta implica que o Departamento de Formacdo Pedagogica
trabalhe 8 semestres com os alunos. O mais iImportante é a
proposta de integracdo numa linha de iInterdisciplinarieda-
de” (G 1) e segue afirmando que:““(...) ndés somos uma destas li-
nhas, a de formacdo profissional. Temos as disciplinas pe-
dagogizantes. NOs temos as nossas responsabilidades pro-
prias. Que o aluno se forme com um olhar psicoldgico, com
um olhar filosofico, com um olhar socioldgico para a peda-
gogia em experiéncias com as disciplinas propriamente peda-
gogizantes: como orientacdo educativa, planificacdo curri-
cular, avaliacdo educacional, projetos educativos. Essas
sao responsabilidades deste Departamento, e nés temos que
oferecé-las a todas as Carreiras, de forma integrada entre
nés e as especialidades. Linhas compartilhadas de forma to-
talmente iIntegrada, a Linha de Educacédo Aplicada e de Edu-
cacado Préatica.” (G 3)
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6.2 As modificacdes na UFRGS

A Universidade Federal do Rio Grande do Sul, respondendo a um chamamento do
Ministério da Educacdo, apresentou em 1994 um projeto conhecido como Férum das
Licenciaturas. Este recebe o aval oficial e desenvolveu suas atividades nos anos 94 a 98.
A proposta ministerial estava ligada as atividades de um projeto de melhoria da qualifi-
cacdo de docentes a qual, por sua vez, derivava do ja referido Plano Decenal de Educa-
¢do (1993).%°

Os principais tépicos desenvolvidos nesta Universidade pelo Férum sdo apresen-
tados no texto “Licenciaturas e Diretrizes Curriculares para a Formagéo de Professores”
(UFRGS, 1998). Ali esta descrito que esta atividade “vem materializando um desafio
basico: o de produzir as mudancgas paradigmaticas e estruturais” na formacao dos li-

cenciandos

A real influéncia desta atividade, o Férum, nas mudancas curriculares que estdo
em andamento na UFRGS foi motivo de minhas indagacdes através de entrevistas com
professores ligados a area das licenciaturas em analise, conversas, leituras, bem como
através do convivio com alunos destes cursos. Os depoimentos, muitos deles informais,
ndo indicaram que os principios norteadores descritos no texto tenham sido efetivamen-

te incorporados ao quotidiano das aulas destes cursos.

E bem verdade que ocorreram alteraces curriculares em diversas licenciaturas
nos ultimos anos, conforme demonstra esta investigacdo. Contudo, como aponto a se-
guir, e atesta a tese de CARNEIRO (1999), as alteracdes sdo mais movimentos internos,
auténomos, ligados a grupos determinados de docentes, do que frutos de um debate
maior, integrador de todos os Departamentos envolvidos na formacdo de professores
para a Educacdo Bésica. Esta constatagdo é reafirmada pela entrevista com o diretor do

Instituto de Matematica da UFRGS (em 1999), quando declarou, ao se referir as modifi-

%0 Em diversos momentos da histéria das Licenciaturas da UFRGSaconteceram movimentos de re-
pensar o papel da formacdo pedagdgica, conforme atestam os trabalhos de Marques et al.(1974) e Franco
(1993)
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cacOes da licenciatura naquela instituicdo, lideradas por um namero reduzido de profes-

SOres:

“(...)eu me lembro que esse grupo, inicialmente, era
minoritario até, aos pouquinhos ele foi conseguindo a acei-
tacdo dos demais, conquistando os espacos”. (AT 5)

Esta conquista é evidenciada, em breve artigo de Blumenthal (1996), ao refletir
sobre as propostas de modificacbes em curso na licenciatura de Matematica, nos mea-
dos dos anos 90, afirmando:

“A qualidade do ensino ndo se baseia na troca de disciplinas
ou na mudanca de carga horaria, mas sim, na mudanga da mentali-
dade de quem esta envolvido na formagdo de professores. O professor

do Curso de Licenciatura tem que ter bem claro para si que tipo de
aluno ele tem e que tipo de professor ele quer formar.” (1996, p.1)

Tive oportunidade de assistir a alguns encontros do Férum das Licenciaturas; efe-
tivamente, aqueles professores os quais, de modo constante, participaram das atividades,
representam uma parcela que se enquadra no descrito pelo texto do Forum como parti-
cipes de uma

“...Universidade (que) assumisse, na discussdo das Novas Diretrizes
Curriculares, uma atitude de critica e de resisténcia as atuais politi-
cas sociais e educacionais que buscam introduzir mudancas abruptas,

com sérios riscos a formagdo e a Carreira do magistério para a edu-
cacdo basica no pais”.(UFRGS,1998)

Todavia, estes professores representam uma pequena parcela. E os demais?

Bem, os demais professores podem refletir o escutado de uma entrevistada a qual
declarava que, em seu Instituto, estava-se pensando como “adaptar”, ao curriculo ja
estabelecido, as 300 horas de préaticas pedagogicas, exigidas pela Lei 9394/96. Esta a-
firmagdo veio reforgar a compreenséo de que existe um movimento, naquela unidade,
ainda que ndo organizado, de manutencdo do ‘status quo’; significa preferencialmente
ndo repensar, ndo mudar o curriculo instituido. Encontrei nesta entrevista uma ilustracéo
para a analise que fiz de uma praxe estabelecida, onde os membros de uma comunidade
educacional, se por alguma razdo instados a apresentar modificacGes curriculares, as
fardo baseados nas construcdes tradicionais fundamentadas na pratica quotidiana da sala
de aula. Em contraste com esta posicao, o texto da Universidade afirma que devemos

rejeitar o atual paradigma de formacdo de professores.
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A questdo que apresento, decorrente da constatacdo acima, refere-se a duvida em
relacdo a capacidade transformadora das agdes de movimentos como o Férum das Li-
cenciaturas. Se, ap0s cinco anos de debates e oportunidades para reflexdes, dentro do
proprio ambito da Universidade, ainda atuam professores em cargos de destaque que

reafirmam a antiga estrutura, qual o efeito do Forum?.

Através das idéias reveladas naquela entrevista ndo foi possivel apontar atitude de
critica as politicas impostas pelo governo. Houve expressdo de critica em relacdo a
“proposta de incorporacdo” das 300 horas, mas sem oferecer maior resisténcia, uma

parca resisténcia sem reflexos ao novo.

O texto do Férum (UFRGS,1998) indica diretrizes curriculares para a formacao de
professores para a Educacdo Basica, dentro de perspectiva atualizada dos debates aca-
démicos sobre Educacdo. Enfatiza a questdo da formagdo docente como um campo de
didlogo entre multiplas disciplinas e saberes; a necessidade de uma formacao pedagdgi-
ca expandida no correr de toda formacdo. Descreve a necessaria mudanca de paradigma,
em direcdo ao de uma auto-formacao participada, com as praticas pedagogicas em re-
des, orientando-se pela proposta de articulagdo entre teoria e pratica. Nao deixa de indi-
car a necessaria formacdo do licenciando na perspectiva de auto-reflexdo, sobre suas
proprias experiéncias e vivéncias educacionais, e da formacdo, apontando o objetivo do
fortalecimento de poder do licenciando enquanto agente social, para contribuir nas mu-

dangas sdcio-culturais em emergéncia, no seu tempo e espaco Vividos.

Esta proposta de diretrizes curriculares para as licenciaturas da UFRGS €&, sem
duvidas, fruto de reflexdo de professores progressistas da Instituicdo, porém, ouso afir-
mar, ndo reflete a postura de nimero muito expressivo do professorado formador dos
futuros educadores. Volto a questionar, o que mais deveria se fazer para mudar o “status

quo” ?

No intuito de analisar as reformas curriculares desenvolvidas na ultima década
procurei uma maneira de aborda-las nos cursos de Licenciatura. Analisei comparativa-
mente propostas curriculares diversas, atraves da leitura de grades curriculares, discipli-
nas e simulas, de um mesmo curso em diversos tempos histéricos. A seguir, descreverei
e comentarei as diferencas mais marcantes encontradas nesta perspectiva, a partir de

grades em vigor no inicio dos anos 90 e as reformulagdes curriculares que sofreram em
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meados da mesma década os cursos de Licenciaturas em Matematica e Letras -

Portugués e Literatura Portuguesa- da UFRGS.

Da mesma maneira que apresentei o caso chileno, dividi a se¢cdo em topicos, ana-
lisando inicialmente as disciplinas compartilhadas por todos os cursos de Licenciatura e
posteriormente a do Instituto de Matemética e a do Instituto de Letras, objetos desta

investigacao.

A) ModificagOes curriculares compartilhadas pelas Licenciaturas da UFRGS:

A Faculdade de Educacdo desta Universidade oferece quatro disciplinas de for-
macao pedagogica, que sdo obrigatorias e comuns as diferentes licenciaturas. Ao lado
destas, desenvolve as Préaticas de Ensino, que sdo individualizadas para cada uma das
énfases dos cursos de Licenciaturas e disciplinas, por exemplo “Didatica para Matema-
tica”, que sdo exclusivas de um curso. Inicialmente, desenvolvo as reflexdes suscitadas

pelas modifica¢bes nas simulas das disciplinas comuns as Licenciaturas:

Al) as disciplinas obrigatdrias das Licenciaturas oferecidas pela Faculdade de
Educacdo sdo Psicologia da Educacdo A e B, Didatica Geral e Estrutura e Funciona-

mento do Ensino de I e 1l Graus.**

A2) fazendo a comparagdo entre as simulas apresentadas em 1990 e as de 1998,
Ié-se que as psicologias (EDU 135 e 136 — EDU 01135-01136) bem como a Estrutura e
Funcionamento (EDU 329 — EDU 03329) néo sofreram nenhuma alteragcdo, permane-

cendo exatamente as mesmas propostas.

A3) por sua vez a Didatica Geral (EDU 261 — EDU 02261) sofre uma transforma-
¢ao no sentido de torna-la mais abrangente, englobando a perspectiva politica, histérica
e cultural da Educacdo e do Conhecimento em suas aulas. Reflete as discussdes que a

area realizou no decorrer das duas Ultimas décadas.

51 Em 1999, esta disciplina sofre uma re-estruturacio e passa a se chamar Organizacéo da Educa-
¢do Brasileira.
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A4) em todos os curriculos da UFRGS é mudada a denominacgdo de ‘matricula’
para ‘etapa’ para cada periodo da divisdo curricular; evidencia-se a questdo de que, um
expressivo numero de alunos desta Universidade, realiza mais do que uma matricula
para vencer uma etapa de sua formacdo. Logo, o aluno nédo estd na matricula 5, por e-

xemplo, mas estuda na etapa 5.

B) Licenciatura em Matematica:

B1) Estudos de Problemas Brasileiros —EPB- é eliminada, de acordo com legisla-
cao federal, que encerra a obrigatoriedade desta disciplina, resquicio do periodo militar
no pafs. A disciplina era trabalhada por HUM®? e nas sua simula havia a proposta de
uma introdugdo doutrinéria, onde se abordaria 0 desenvolvimento integral e a questdo
da seguranca nacional, além de outros topicos referentes as tradi¢cbes nacionais, valores,
etc. Na etapa correspondente, a 02, inicia-se o trabalho de EDU?, com a disciplina “E-
ducacdo Matematica no Brasil”, que aponta para a nova proposta: em periodo inicial da
formacéo, principiar com o aluno a reflexdo de ‘pensar como professor de Matematica’;

B2) a disciplina de computacdo ganha também especificidade voltada para a do-

céncia; na etapa 01 é trabalhada pela MAT®*, com 0 nome de “Computacdo Matemética
Elementar 17, e esta disciplina terd seu seguimento Il, somente na etapa 07. Por sua vez,

os alunos terdo aulas com a INFO®®, com “Introducdo & Computac&o”, na etapa 02, dis-
ciplina ja oferecida no curriculo anterior;

B3) o contato dos licenciandos de Matematica com as disciplinas da ARQ®, “De-
senho geométrico” e “Geometria Descritiva”, muda do final do curso, para o inicio da

formagéo, na etapa 02;

52 HUM - sigla que representa disciplinas desenvolvidas pelo Instituto de Ciéncias Humanas
53 EDU - sigla que representa disciplinas desenvolvidas pela Faculdade de Educacéo

% MAT - sigla que representa disciplinas desenvolvidas pelo Instituto de Matemética

% INFO - sigla que representa disciplinas desenvolvidas pelo Instituto de Informatica

% ARQ - sigla que representa disciplinas desenvolvidas pela Faculdade de Arquitetura
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B4) ha uma pequena alteracdo no periodo de trabalho da disciplina de “Calculo”
(por muitos considerada o “terror” da formagéo, ver depoimento da professora chilena
de Matematica), quando esta passa da 2" paraa 3° e 4 etapas, ganhando em especificida-
de, com a denominacdo de “Calc. Geometria Analitica | e 11", 6 créditos cada, acresci-
das de mais 4 créditos em “Calculo Numérico” na etapa 03. Na grade curricular anteri-
or, eram, ao todo, 16 créditos;

B5) dentro do principio de mais precocemente iniciar a formacdo docente, as dis-
ciplinas de Psicologia, dadas pela HUM passam da etapa 05 e 06 para as etapas 03 e 04;
todavia, ainda que trabalhada em etapa mais inicial, a sumula destas disciplinas continua

absolutamente a mesma;

B6) mais uma vez, dentro do principio acima apontado, lemos que muda o desen-
volvimento do licenciando: este passa a se “ver” professor através das disciplinas que
preparam para 0 magistério a partir da terceira etapa, quando iniciam a disciplina “Ensi-
no Aprendizagem Matemaética Elementar”, que tem duracdo de 4 semestres, trabalhada
pela MAT, bem como dois semestres de “Projeto Ensino e Redacdo Matematica”;

B7) as disciplinas “Ensino-aprendizagem de Matematica Elementar”, | a IV, per-
manecem com as simulas praticamente inalteradas, desde 1987, da mesma forma que a

disciplina “Laboratério de Ensino de Matematica Elementar” | e 1I;

B8) ndo sdo detectadas mudancas aparentes no “Laboratério de Ensino”, através
da leitura de suas sumulas, que continuam idénticas nas duas grades curriculares em

analise; esta disciplina faz parte da segunda metade da formacao dos licenciandos;

B9) é interessante analisar a posicdo da disciplina “Estrutura e Funcionamento do
Ensino de | e Il Graus” na grade curricular; no curriculo antigo estava localizada no
penultimo semestre, e na nova estrutura curricular passa a ser parte da 8" etapa, ou seja
ao final do curso. Em minha perspectiva (sou professora desta disciplina), esta discipli-
na, pelos conteudos que se propde a desenvolver, refletindo sobre o sistema educacional
nacional, estaria melhor enquadrada em etapa inicial dos cursos de licenciatura, no peri-

odo de desenvolvimento dos fundamentos da formagéo do professor;

B10) ao final do curso, a oferta de “Historia da Matematica” no lugar de uma dis-

ciplina que se denominava “Evolu¢do do Pensamento Matematico”. Aqui, a partir da



159

leitura de sua sumula, apresento a mesma perspectiva de estranhamento de uma disci-

plina que acredito ser fundamento, localizada em etapa adiantada da formacao;

B11) ao final do curso a disciplina “Topicos de Matematica Superior” veio a subs-

tituir “Geometria Superior”, com a mesma carga horaria, mas com contetdos diversos;

B12) um significativo avanco na formacéo de professores foi dado pela Matemati-
ca ao dobrar a carga horéria de “Préatica de Ensino”, nas etapas finais, cada uma com

carga 6;

B13) quanto a carga de disciplinas obrigatdrias e optativas, eletivas, houve uma
flexibilizacdo na formacéo; o curriculo trabalhado no inicio dos anos 90 tracava um
perfil “padrdo”, obrigando a todos os alunos a cursarem os mesmo 183 créditos, en-
quanto que no curriculo atual encontram-se 8 créditos que s&o facultativos. As op¢des
sdo oferecidas pela EDU, com 6 disciplinas; FIS®" com 3 e 6 da propria MAT. O nlime-
ro de créditos exigidos para completar o curso diminuiu para 177, sendo 167 obrigato-

rios, 2 da educacao fisica e os 8 acima citados opcionais.

Analisando de maneira resumida, é possivel apontar que, a reforma do curso de
Matematica, em suas Licenciaturas, deu-se tanto na perspectiva de mais precocemente
iniciar com os alunos a discussdo da especificidade da profissdo, quanto de oportunizar
um maior contato com a experiéncia de ensino ao dobrar a carga de Préticas. Isto é, em
principio o licenciando de Matematica termina seu curso mais “professor de Matemati-
ca” do que apenas um “especialista em Matematica” que ensina o que sabe, indicando
em sua nova estruturacdo uma caminhada rumo a proposta da racionalidade prética pois,
conforme atesta Blumenthal:

“Desde o primeiro dia de aula, o aluno deve ‘sentir’ que esta

pertencendo a um Curso de Licenciatura — um curso que visa a for-
mar professores.” (1996 p.2)

C) Licenciatura em Letras — Portugués e Literatura Portuguesa

> FIS - sigla que representa disciplinas desenvolvidas pelo Instituto de Fisica
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C1) com a proposta de modificacéo curricular, LET*® assume todas as disciplinas,
com excecdo das EDU, afastando as HUM, que eram alternativas da matricula 1, da
mesma forma que as obrigatdrias na matricula 2. Em minha perspectiva, esta é uma vi-
sdo sectaria da formacdo, pela qual sdo negligenciadas, ou ignoradas, as propostas con-
temporéneas de integracdo de diferentes areas na formacdo de professores. Faco esta
afirmativa baseada no relato de uma das professoras entrevistadas, a qual declarou que
as HUM né&o responderam ao critério de base de formac&o cultural esperado pelo curri-
culo anterior. Logo, os professores da LET, quando surgiu a oportunidade de reforma,
suprimiram aquelas disciplinas, e ocuparam o espaco com disciplinas do proprio Institu-
to de Letras. Tornaram obrigatéria a disciplina “Panorama Cultural da Literatura Brasi-
leira | e 11”( com 4 créditos cada). Conforme uma professora entrevistada:

“(...) a tentativa foi de melhorar a formacao, de me-
lhorar a entrada do aluno, (...), Nos preocupamos muito em
fazer disciplinas de formacdo geral; uma formacdo geral néao
em “metodologia cientifica’ ou “filosofia da ciéncia’, mas
com disciplinas gerais, dentro do curriculo. Que ele ti-
vesse esse leque mais aberto; acho que isso foi uma idéia
interessante, porque ele poderia abrir mais a cabeca quando
entrasse, e depois entraria na especificidade, uma parte da
Lingua Portuguesa (...) com essa visao mais geral de tex-
to(...)”. (ML 9,10)

C2) todos os curriculos do inicio dos anos 90 apresentam ainda 0s resquicios do
periodo militar, da reforma de 1968, com EPB | e Il, acrescidos de 2 semestres de Edu-
cacgdo Fisica. No curriculo pos reforma de 95 a pratica desportiva diminui para 1 semes-
tre e EPB € abolida, como ja comentado no caso da Licenciatura de Matematica;

C3) houve variagdo no numero de créditos, aumentando de 180 para 196, sendo
que os eletivos/opcionais passaram de 16 para 20, o que faz crescer, um pouco, a pro-

por¢do dos mesmos na formacao total; diminui o leque de disciplinas opcionais ofereci-

%8 LET - sigla que representa disciplinas desenvolvidas pelo Instituto de Letras
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das; nas etapas 05 e 06 o aluno escolhe entre disciplinas alternativas, flexibilidade que

ja acontecia em curriculos anteriores;

C4) nas falas dos entrevistados aparece a questdo do professor pesquisador, mas a
disciplina “Metodologia cientifica” que era uma obrigatoria/alternativa passa para a lista
das eletivas/facultativas, dai uma questdo possivel de ser apresentada: sobre que bases
serdo construidas a pesquisa, a reflexdo? Serdo eliminadas da formacéo dos futuros pro-
fessores, justamente quando, nas discussfes académicas, € afirmada a necessidade de
um conhecimento questionador, que procura entender mais criticamente a si mesmo e a
sua relacdo com a sociedade (KINCHELOE, 1997);

C5) hd um pequeno avanco nas disciplinas pedagdgicas, que passam para uma e-
tapa mais inicial, o que apresenta a vantagem de comecar mais cedo as discussdes das
questdes referentes a escola. Todavia, ainda assim, sdo apresentadas ao final da primeira

metade do curso;

C6) todos os alunos, independentemente da habilitacdo escolhida, no curriculo a-
tual, cursam a mesma grade até a etapa 04, havendo a diferenciagéo a partir da etapa 05.

Logo, existe uma base geral comum;
C7) uma disciplina opcional, “Dicgdo”, é suprimida;

C8) a disciplina “Contetidos Programaticos da Lingua Portuguesa”, desenvolvida
pelos docentes do Instituto de Letras, presente nas duas grades analisadas, € disciplina
de formacgdo pedagdgica. Segundo a sumula: desenvolve tépicos referentes a relacdo
lingua-ensino, com os pressupostos basicos para a formulacdo de programas de lingua

portuguesa, dentro de uma visao critica de programas de | e 1l graus;

C9) a “Pratica de Ensino” que era trabalhada em um Unico semestre passa a ser
desenvolvida nos dois ultimos semestres; o primeiro, voltada as séries do antigo | grau,
o atual fundamental e no outro semestre voltada ao Il grau, o ensino médio. Porém, a
carga horaria ndo dobra; passa de 6 créditos para 8 (4+4) . Na préatica de Ensino em Por-
tugués (EDU 224 — EDU 02802 e 02803) as sumulas, no sentido inverso do ocorrido
com a Didatica Geral, sofrem um enxugamento. Apresentam, apenas, que sera a disci-
plina de integracdo do referencial tedrico com a prética pedagogica em lingua portugue-

sa no | grau e na segunda pratica com o Il grau.
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Pelo descrito em entrevista, durante as discussdes que precederam a reforma do
curriculo da Licenciatura em Letras, a questdo da pratica foi extensamente debatida.

Disse uma professora daguela unidade, resumindo os aspectos que acima descrevi:

“(...) nas discussbes sobre a questdes do curriculo,
(...) reunides(...), 0 que aparecia (era a) necessidade de
reformulacdo de um curriculo que combine Teoria e Pratica,
e que leve em conta a realidade do mercado do trabalho, as
necessidades de formulacdo dos principios compativeis com
esta realidade. Necessidade de melhorar a formacdo cultural
do educando, criacao de um basico geral, de eixo comum, pa-
ra aprimorar a formacao do aluno.” (MLY5)

E, conforme atesta outra professora entrevistada, o resultado das discussdes, con-
cretizadas na reforma, efetivou-se na idéia de que o aluno, formado naquela Licenciatu-

ra, esta sendo preparado para ser um professor e:

“(...) para ser um bom cidaddo, alguém que sabe se ade-
quar a realidade que vai encontrar: escola publica, escola
precaria. Se doar desta forma, ser produtivo. Enfrentar as
adversidades, saber ousar, mesmo com as dificuldades que
val encontrar. Encontrar forcas e essas forcas,(...), pela
conviccao que tem de ser solidario com o proximo, (...).

Entdo, esta visao social €& bem presente aqui no nosso
curriculo, na cabeca dos professores; tentamos equilibrar,
na medida do possivel, com uma exigéncia tedrica também bem
acentuada, (...)”.(MC3)
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7 ALGUMAS POSSIBILIDADES DE COMPARACOES ORIUNDAS DA EXPE-
RIENCIA CONSTRUIDA COM A PESQUISA.

Seguindo os passos do método comparativo tracei para esta investigacdo quadros
nos quais sao comparados diversos aspectos levantados nos dados anteriormente descri-
tos. Inicialmente apresento uma analise que denomino qualitativa, em oposi¢do aos da-
dos numeéricos, quantitativos, expostos nos demais. Alguns quadros sdo meramente ilus-
trativos, os dados “falando” por si mesmos, enquanto em outros exploro mais detalha-

damente as comparacdes estabelecidas.

Quadros comparativos UFRGS/ UMCE - reforma curricular

Quadro 1
Anélise qualitativa

UFRGS UMCE

chamado do Ministério da Educacédo brasileiro,
em 1994 — Férum das Licenciaturas — desenvol-
veu suas atividades nos anos 94 a 98

chamado do Ministério da Educacdo chileno,
em 1998 reforma todas Licenciaturas — projeto
FID

Férum- um desafio basico: o de produzir as
mudancas paradigmaticas e estruturais na for-
macao dos licenciandos

(Let.) necessidade de reformulagdo de um curri-
culo que combine Teoria e Pratica, e que leve
em conta a realidade do mercado do trabalho, as
necessidades de formulacdo dos principios
compativeis com esta realidade.

Projeto FID: formacdo docente interdisciplinar e
sua conexdo com a pratica

alteragBes curriculares em diversas licenciaturas <40 meais
movimentos intemos, ligados a grupos determinados de

cdocentes

1994- jomada de estudos, com a participagdo da comuni-
dade académica — estabelecer o papel da instituicdo no
processo de modernizac&o proposto pelo govemo.
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UFRGS

UMCE

Mat.: inicialmente grupo minoritério de profes-
sores
Let.: participacdo efetiva dos alunos

os alunos ndo participam e a estrutura é vertica-
lizada

mudancas parciais- fundamentalmente voltadas
a especialidade

mudanca radical- ha uma integracao do trabalho
dos professores das diferentes areas de formacéo

Didética Geral (EDU261-EDU02261) sofre
uma transformacdo no sentido de torna-la mais
abrangente, englobando a perspectiva politica,
histdrica e cultural da Educacdo e do Conheci-
mento em suas discussdes

cinco linhas de formacdo integradas no curricu-
lo:
a)
b)
c)

Linha de formagdo pessoal cultural

Linha de formagé&o profissional docente
Linha de formacéo aplicada

d) Linha de formacdo da especialidade

e) Linha de formacdo questionadora (‘indaga-
tiva’)

Caracteristica dos alunos da UFRGS: baixo
rendimento no concurso vestibular, expresso
nos nimeros do argumento minimo

(Let) Necessidade de melhorar a formacéo cul-
tural do educando, criagdo de uma formacgéo
bésica geral, de eixo comum, para aprimorar &
formacdo do aluno.”

Caracteristicas dos alunos da UMCE: a pontua-
cdo relativamente baixa (500 pontos ponderados
no Processo de Admissdo Nacional) exigida
como minimo

Criacdo da linha de formacéo pessoal cultural

Realimentacdo permanente através de contato
com pesquisas e experiéncias da area de Educ.
Mat. (Prof. préatico-reflexivo)

Perspectiva do educador como um eterno apren-
diz de sua profisséo

em classe, 0 aluno precisa complementar bas-
tante, com seu trabalho pessoal; participagéo
ativa dos alunos na formagéo

MAT: licenciando passa a se “ver” professor a
partir da terceira etapa, “Ensino Aprendizagem
Matematica Elementar”, “Projeto Ensino e Re-

dacdo Matematica”

FID: a grade apresenta quatro momentos de
praticas, ja a partir do segundo semestre
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Quadro 2
Analise quantitativa curriculo - Pedagogia Castelhano 98
UMCE

Licenciatura em Educacdo com Mencdo em Castelhano e Pedagogia em Castelhano - de
acordo com o projeto FID (Formacao Inicial Docente)

Semestre | Pedagdgicas | Especialidade Geral
1 9 44 0
2 15 36 0
3 12 36 3
4 15 35 0
5 14 36 0
6 12 36 3
7 9 46 0
8 11 36 4
9/10 30 0 0
Total 127 305 10

Obs. O critério de classificacdo foi estabelecido pelo nome da disciplina, levando
em consideracdo que pedagdgicas sdo as disciplinas cujo nome se refere especificamen-
te a esta parte da formacdo, as quais sao compartilhadas por mais de uma grade curricu-
lar de licenciaturas diversas. A carga horaria considerada foi a soma da carga presencial
com a de educacgéo ndo presencial.
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Quadro 3
Analise quantitativa curriculo - Pedagogia Matematica 98 UMCE
Licenciatura em Educacdo Matematica e Pedagogia em Matematica - de acordo com o

projeto FID (Formacdo Inicial Docente)

Semestre Pedagogicas Especialidade | Geral
1 9 34 4
2 16 24 6
3 15 32 0
4 20 26 0
5 15 32 4
6 20 24 4
7 21 24 0
8 15 30 3
9/10 30
Total 161 226 21

Obs. O critério de classificacdo foi estabelecido pelo nome da disciplina, levando
em consideracdo que pedagdgicas sdo as disciplinas cujo nome se refere especificamen-
te a esta parte da formacdo e que sdo compartilhadas por mais de uma grade curricular
de licenciaturas diversas. A carga horaria considerada foi a soma da carga presencial

com a de educacgéo ndo presencial.
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Quadro 4
Analise quantitativa curriculo — Licenciatura em Letras 97 UFRGS
Licenciatura em Letras, habilitacdo Portugués e Literatura Portuguesa
(Plano 97)

Etapa Pedagdgicas Especialidade Geral

1 0 19 2
2 0 24 0
3 0 25 0
4 8 16 0
5 4 28 0
6 6 24 0
7 4 6 0
8 4 6 0
Total 26 148 2

Ndmero Total de créditos196

Numero de Créditos Obrigatdrios174 + 002 referentes a pratica desportiva
Ndmero de Créditos Eletivos020

obs.: Grupos de obrigatorias-Alternativas

Grupo | — Etapa 5 — 16 creditos

Grupo Il — Etapa 6 — 12 creditos
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Quadro 5
Analise quantitativa curriculo — Licenciatura em Matematica 97
UFRGS

Etapa | Pedagdgicas Especialidade | Geral
1 0 16 2
2 4 8 7
3 4 6+14 0
4 0 6+10 4
5 6 10+4 6
6 0 10+10 6
7 6 12 0
8 10 8 0

Total 30 114 25

NUmero Total de créditos177

Numero de Creditos Obrigatérios167 + 002 referentes a pratica desportiva

Ndmero de Créditos Eletivos008

Obs.: Na tabela da Matematica espelha-se a reforma curricular, quando algumas
disciplinas cruzam as fronteiras entre o0 pedagogico e a especialidade. Estdo marcadas

com um sinal + no somatério dos créditos.
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Quadro 6
Analise comparativa quantitativa curriculo — Licenciatura em Letras 97 UFRGS e
Pedagogia em Castelhano 98 UMCE

UFRGS UMCE

;Z”I;; Pedag. Espec. Geral Pedag. Espec. Geral
1 0 19 2 9 44 0
2 0 24 0 15 36 0
3 0 25 0 12 36 3
4 8 16 0 15 35 0
5 4 28 0 14 36 0
6 6 24 0 12 36 3
7 4 6 0 9 46 0
8 4 6 0 11 36 4

9/10 30 0 0

Total 26 148 2 127 305 10

Ao analisar o quadro acima, faz-se necesséario, inicialmente, lembrar de dois fato-
res fundamentais de diferenga entre 0os numeros expostos. A carga horaria da UFRGS
representa as horas aula presenciais de contato professor/aluno, enquanto que a grade
curricular da UMCE espelha o conjunto de horas presenciais acrescidas as horas nédo

presenciais da nova grade curricular.
O que quero destacar, porém sao outros aspectos:

1) o curso da UMCE tem mais longa duracdo; em verdade, o limite minimo para
a conclusdo do curso para a formacdo de professor licenciado em lingua ma-

terna na UFRGS ¢ de 4 anos, sendo que, para os alunos chilenos é de 5 anos;

2) jano primeiro semestre o curriculo chileno apresenta aproximadamente 2/10

da carga horaria voltada para a formacédo pedagdgica dos alunos;



3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)
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no primeiro semestre brasileiro (etapa 01) analisado, 9/10 se referem a espe-
cialidade, enquanto que a formagdo geral corresponde a Prética Desportiva,
obrigatdria por lei federal;

no segundo semestre, o grupo brasileiro segue com énfase total na especiali-
dade, ao tempo em que, os chilenos, aumentam a proporcao da carga horaria
da formagdo pedagogica em relacdo a formacgéo da especialidade: aproxima-
damente 3/10 s&o para a especialidade;

0 terceiro semestre segue absolutamente voltado a especialidade na proposta
da UFRGS, enquanto que na UMCE as propor¢des seguem aproximadamente

as do periodo anterior;

é no quarto semestre que os alunos da universidade brasileira terdo por pri-
meira vez, segundo a proposta oficial, 1/3 de sua carga horéaria voltada para a
formacdo pedagdgica, carga esta que apresenta correspondéncia para 0 mes-
mo periodo na formacdo da UMCE;

na 5 etapa brasileira, diminui novamente, de forma sensivel, a proposta de
formacdo pedagodgica enquanto que, os alunos chilenos, seguem na propor-
cionalidade dos semestres anteriores; todavia, € necessario mencionar, que o
curso de Letras da UFRGS, oferece uma disciplina obrigatoria, trabalhada pe-
los professores daquele Instituto, na qual se desenvolve, segundo a simula, a
formacdo para o ensino da lingua materna. Logo, ainda que classificada co-

mo da especialidade ndo pode ser negada sua caracteristica pedagdgica;

no sexto semestre de formacdo, os alunos da UFRGS, trabalham 1/5 de seu
tempo na formacao pedagdgica. Isto representa o periodo no qual, de acordo
com a grade curricular, temos a maior énfase nesta formagéo, diretamente li-
gada a faculdade de Educacdo da Universidade; na UMCE, os alunos tém, a-
lem da formacéo pedagogica e da especialidade, uma disciplina de cunho de
formacdo geral. Estas disciplinas estdo distribuidas na proporcdo de peso na

carga horaria de 1/4/12, sendo 1 a geral, 4 a pedagogica e 12 a especialidade;

na etapa 7, da Letras da UFRGS, novamente encontramos uma disciplina que,

pelo titulo, aponta para a formagéo pedagdgica. Todavia, a simula indica ser
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mais uma reflexdo da especialidade; portanto a inclusdo da mesma na catego-
ria especialidade, ficando na pedagdgica somente a carga dedicada ao primei-
ro estagio; na UMCE a formacéo enfatiza a especialidade;

10) na dltima etapa dos licenciandos brasileiros, novamente a énfase na especiali-
dade, com a parte pedagdgica dedicada ao segundo e ultimo estagio; na UM-
CE, os alunos seguem sua formacdo na proporcionalidade semelhante ao 6’
semestre;

11) finalmente, os dois semestres que os alunos chilenos tém a mais na proposta
curricular em relacdo aos brasileiros, sdo dedicados integralmente as praticas
pedagdgicas e suas reflexdes, no que denominam de “Atividades de Titula-

RAM.

cdo™;

12) o aspecto que entendo ser de maior relevancia neste quadro comparativo, en-
contra-se nos dados da linha final do mesmo: a proporcionalidade entre os trés aspectos
analisados no que diz respeito ao somatdrio total. E marcante a diferenca, nas propor-
¢Oes da oferta de carga horéria entre disciplinas da especialidade e da formacéo pedago-
gica, entre as duas universidades em analise, quando nos reportamos a formacao de pro-
fessores para o ensino de lingua materna. Na UFRGS, o peso da formagdo pedagogica
representa aproximadamente 20% da carga total da licenciatura de Letras; por sua vez
na UMCE, as disciplinas ocupam cerca de 30% da carga horaria. Ao lado disto, con-
forme ja apontado anteriormente, a distribuicdo das disciplinas pedagdgicas, na grade,
também difere de maneira significativa quando comparamos os dois cursos de Letras:
no Brasil, somente apos a etapa 04, enquanto que, no Chile, j& no primeiro semestre é
proposta uma reflexdo sobre o mundo educacional no qual vai se desenvolver a préatica

para a qual os alunos estéo se formando.
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Quadro 7
Anélise comparativa quantitativa curriculo — Licenciatura em Matematica 97 U-
FRGS e Pedagogia em Matematica 98 UMCE

UFRGS UMCE
Pedag. Espec. Geral Pedag. Espec. Geral
1 0 16 2 9 34 4
2 4 8 7 16 24 6
3 4 6+14 0 15 32 0
4 0 6+10 4 20 26 0
5) 6 10+4 6 15 32 4
6 0 10+10 6 20 24 4
7 6 12 0 21 24 0
8 10 8 0 15 30 3
9/10 30
Total 30 44+70 25 161 226 21

A seguir, a descri¢do de algumas possiveis comparacdes, construidas a partir dos
dados quantitativos que a tabela acima, com dados dos curriculos dos cursos de licencia-
tura em Matematica, nos desvela. Relembro, que a carga horaria da UFRGS, representa
as horas aula presenciais de contato professor/aluno; enquanto que, a grade curricular da
UMCE, espelha o conjunto de horas presenciais somadas as horas ndo presenciais da

nova grade curricular.

Esta tabela volta a mostrar uma peculiaridade da grade curricular da Licenciatura
em Matematica da UFRGS: quando categorizadas as disciplinas oferecidas, encontram-
se cargas horérias de disciplinas que, por seu nome e pela simula apresentada, podem
ser tanto enquadradas como formacdo pedagdgica quanto especialidade. Nesta investi-
gacdo as apresento na categoria da especialidade, por constar no conjunto das sumulas
do Instituto de Matematica; mas as coloco em posi¢do mais a esquerda da coluna acres-
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cidas das cargas horarias das disciplinas as quais, sem duvidas, pertencem a formacéo

da especialidade.

Este aspecto, lembra a caminhada da Matematica, da UFRGS, rumo a uma forma-
¢do mais integrada do futuro professor, sem contudo deixar de ressaltar que, integrada
porém trabalhada por professores da propria Matematica. Neste caso, pelo grupo ja dis-
cutido, ligado a area de Educacdo Matematica, e ndo pelos professores da Faculdade de
Educacdo, tradicionalmente os formadores da area pedagodgica, ou melhor ainda, no

conjunto, como, em principio, fazem os educadores da UMCE.

Nesta perspectiva, vale lembrar a critica apresentada por CARNEIRO, do Instituto
de Matematica, ao analisar o Forum das Licenciaturas da UFRGS e as fungdes dos for-
madores de professores escreve acerca da pratica centralizadora da faculdade de Educa-
¢ao com respeito as Licenciaturas

“(...) a Faculdade de Educagdo detém o direito de falar, em nome da
universidade, sobre formacgdo de professores em todas as areas e de
ditar as normas que determinam o vocabulario e o conhecimento ne-

cessario para qualquer pessoa poder falar sobre formacgédo de profes-
sores.” (1999, p. 155)

No caso especifico da Licenciatura em Matematica, esta mesma pesquisadora a-
firma que o movimento de renovagéo e autonomia daquela unidade havia iniciado em
1991, adicionando que a instalacdo do Forum serviu para dar legitimidade institucional
as atividades de pesquisa daquele momento.(CARNEIRO, 1999,p.157). Acrescenta a
autora, que o corpo docente nas disciplinas de Educacdo Matematica esta a se especiali-

zar em formacdo de professores (1999, p. 169).

Desta forma, acredito serem justificadas as categorizacdes de algumas disciplinas,
do curriculo da Licenciatura em Matematica da UFRGS, como interfaces da formacéo
da especialidade com a formacdo pedagogica, inscrevendo-se no movimento de integra-
¢ao ja analisado.

Voltando ao quadro comparativo, a seguir a analise por semestres ou etapas:

1) na primeira etapa, os alunos da Matematica da UFRGS, igual as demais licenciatu-
ras, tém as aulas de Préatica Desportiva. Esta disciplina é a Gnica que ndo se enqua-

dra na categoria de especialidade; por sua vez, os alunos da UMCE, neste inicio de
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Carreira, tém 20% de seu tempo para formacdo pedagogica, um pouco menos de

10% para formacao geral e os restantes 70% para a especialidade;

os alunos da Matemética da UFRGS tém, j& na segunda etapa, sua inicia¢do as dis-
ciplinas pedagogicas, bem como as disciplinas de formacéo geral mais ampla, liga-
das a arquitetura e informatica; os chilenos, no segundo semestre, tém a carga hora-
ria das matérias pedagdgicas bastante aumentada, passando de 9 para 16 horas se-
manais, havendo acréscimo também na carga na formacdo geral, com a consequente

diminuicao nas disciplinas especificas;

no terceiro semestre, para os alunos da UMCE a carga horaria fica dividida entre a
especialidade e as pedagdgicas, em uma proporcdo aproximada de 2 para 1; na li-
cenciatura de Matematica da UFRGS comecam a ser trabalhadas as disciplinas de
formacdo integradora, ministradas pelos professores da Educacdo Matematica. As-
sim, encontramos 4 periodos para formacéo pedagogica “exclusiva”, 6 periodos para
as “integradas” e 14 para a especialidade. Pode-se observar que, mesmo somando as
“integradas” com as “exclusivas”, ainda assim tem-se uma carga horaria menor para

a formacéo pedagogica se comparada com a formacao da especialidade.;

na quarta etapa da UFRGS, as ‘integradas” representam quase 50% da carga horaria;

na UMCE, no 4’ semestre, os alunos trabalham mais do que 40% de seu tempo nas
disciplinas pedagogicas;

a formagdo pedagdgica integrada apresenta forte predominio na 5 etapa da UFRGS,
havendo uma igualdade de carga horaria para a formacdo pedagdgica exclusiva e pa-
ra as disciplinas de formac&o geral; por sua vez, os alunos chilenos tém diminuida a
carga de formacdo pedagogica, em relacdo ao semestre anterior, na mesma propor-
¢cdo em que aumenta a carga da especialidade, acrescida de uma pequena carga na

formacao geral;

0 sexto semestre, na UMCE praticamente repete a disposi¢do da carga horaria do
quarto semestre; enquanto na UFRGS, encontra-se uma carga horaria equivalente
para as disciplinas “integradas” e as “exclusivas”, acrescidas de cerca de 25% do

tempo dedicado a formacao geral;
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na setima etapa, na UFRGS, um terco do tempo é dedicado ao estagio, logo a for-
macdo pedagdgica, enquanto dois tercos estdo estabelecidos para a formagdo da es-
pecialidade; na UMCE as cargas entre as duas areas quase se equivalem;

na ultima etapa dos estudantes brasileiros, encontramos uma diminui¢do da carga
das especificas, ocorrendo o estagio final da formacdo, bem como a disciplina que
analisa a organizacdo da educacéo brasileira; na UMCE, o oitavo semestre traz no-
vamente uma proporcao aproximada de 2 para 1, entre as especificas e as pedagogi-

cas, com o acréscimo de uma pequena carga de formacao geral;

os dois semestres finais, dos estudantes da licenciatura de Matematica da UMCE,
sdo, de acordo com a grade construida a partir do projeto FID, dedicados as ativida-
des de titulagdo que incluem uma pratica final e a redagdo de uma Memoria ou Se-
minario de Titulacdo;

10) na analise das somas dos nimeros das grades curriculares em suas trés categorias,

neste quadro comparativo das duas licenciaturas em Matematica, prende a atencédo a
porcentagem de tempo dedicado a cada area. Na Matematica da UFRGS, para as
disciplinas pedagogicas exclusivas temos menos do que 20%; para as integradas
cerca de 25%; para as de formacdo geral em torno de 15% e a especialidade corres-
pondem 40%. CARNEIRO (1999, p. 176) estabelece uma categorizacao diversa da
aqui desenvolvida. Naquela se somam as disciplinas de formacdo da especialidade
as convencionalmente chamadas de formacdo geral. No caso da UMCE, a propor-
cdo encontrada é de 40% para formacdo pedagdgica, 5% aproximadamente para

formacdo geral e 55% para as disciplinas da especialidade.

Analisando os dois grupos de cargas curriculares para a formacéo de professores

de Matematica ap0s as reformas dos anos 90, da UFRGS e da UMCE, encontra-se um

tracado bastante similar, caso se considerar para a UFRGS a possibilidade de entender

como formacdo pedagodgica a soma das cargas das disciplinas que convencionamos

chamar de “exclusivas” com as “integradas”. Encontra-se 45% de formacao pedagogica

na brasileira e 40% na chilena.

Contudo, se a soma feita é da carga das disciplinas da especialidade as da geral,

conforme sugerido por CARNEIRO (1999), tem-se 55%, enquanto que no Chile tam-
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bém encontramos 55% para este ramo, 0 que ao menos no peso final das diversas disci-

plinas, na formag&o dos professores, aproxima as duas propostas.

Quadro 8
Anélise comparativa quantitativa dos totais dos curriculos — Licenciatura em Ma-
tematica 97 UFRGS e Pedagogia em Matematica 98 UMCE- Licenciatura em Le-
tras 97 UFRGS e Pedagogia em Castelhano 98 UMCE

Pedagdgicas Especialidade | Geral
UFRGS
Matem. 30 44+70 25
Letras 26 148 2
UMCE
Matem. 161 226 19
Castel. 127 305 10

Analisando em seu conjunto as totalidades das cargas horarias das quatro licencia-

turas em questdo é possivel afirmar:

1) as matematicas, nas duas universidades, apresentam uma carga horéria
maior programada para a formacdo pedagogica de seus alunos do que os cursos de for-
macao de professores para a lingua materna, mesmo que ndo sejam computadas as horas
das disciplinas “integradoras” da Mat. da UFRGS como parte desta categoria. Se forem
acrescidas estas disciplinas, a disparidade entre os dois cursos se fara absolutamente
inquestionavel: na UFRGS, 26 horas para Letras e o conjunto de 74 horas para Mate-
matica; na UMCE a diferenca sera proporcionalmente menor, mas ndo menos relevante,
127 a 161 horas;

2) nas duas Universidades, a carga horaria dedicada a formacédo da especialidade, para
os professores de lingua materna, é expressivamente maior do que para a formagéo

dos professores de matematica. Ainda que utilizando a carga das disciplinas “inte-
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gradoras” da Matematica da UFRGS, que sdo interfaces entre o pedagdgico e a es-
pecialidade, acrescidas das categorizadas como de formacdo geral, agora as locali-
zando na formacdo da especialidade, verifica-se que, de qualquer forma, a carga ho-

réria das Letras continua permanecendo ligeiramente maior nesta area de formac&o;

E possivel concluir, a partir dos dados analisados desta tabela, que a preocupagio
na formagdo do professor de Matematica, nas duas Universidades em foco, traz as ca-
racteristicas, tdo propagadas atualmente no modelo de racionalidade pratica®, da neces-
sidade de aumentar o tempo para reflexdes na perspectiva pedagogica, sem contudo

descuidar de uma sélida formag&o na especialidade.

Por sua vez, nos cursos de formacao de professores para a lingua materna, e prin-
cipalmente no de Letras da UFRGS, predomina ainda o desenho curricular que tende a
formacéo do especialista, em detrimento da formacdo do pedagogo, ainda que as entre-
vistas tenham indicado a preocupacédo pela interdisciplinariedade nas discussoes de re-

formulacéo curricular.

Como descreve Torres SANTOME (1996) falar de interdisciplinariedade é con-
templar o trabalho curricular, as aulas, desde os conteudos culturais; ou seja, tratar de
ver que combinacfes e agrupamentos de contetdos se podem levar a cabo, por discipli-
nas, por blocos de contetdos, por areas de conhecimentos e experiéncias, etc. Ou seja,
nos cursos de Licenciaturas analisados, uma perspectiva ainda em construcgdo. Para uns
mais adiantada do que para outros; alguns ja na tentativa de operacionalizar esta propos-
ta, enquanto que outros apenas evidenciando sua presenca nas discussdes, mas ndao nas

acoes.

> professor — profissional autdnomo, que reflete, toma decises e cria durante sua acéo pedagégi-
ca, a qual é entendida como um fendmeno complexo, singular, instavel e carregado de incertezas e confli-
tos de valores. (PEREIRA, 1999,p.113)
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8 REFLEXOES E NOVOS QUESTIONAMENTOS

A preocupacdo inicial desta investigacdo foi tentar compreender melhor as mu-
dancas curriculares ocorridas na década de 1990 em cursos de licenciatura na UFRGS,
bem como as que estdo sendo gestadas no Brasil atual, utilizando a experiéncia chilena,

ja em execucdo, como elemento de comparacao.

Relembro que a tese partiu do questionamento de que as reformas curriculares ins-
tituidas ndo trariam como conseqiiéncia uma real transformacdo de concepgdes teoricas
na formacdo dos professores. Para encontrar respostas busquei estudar casos concretos
de ocorréncia de reformas curriculares nos anos 90, analisando ndo somente as grades
curriculares e suas transformag@es, mas, através do testemunho de colegas das duas U-
niversidades, pretendendo esclarecer as bases sobre as quais foram construidas tais re-

formas.

Conforme afirma POPKEWITZ (1992, p.49), as reformas atuais

““...das instituicBes de formacdo de professores constituem uma exce-
lente oportunidade para tomar consciéncia das estruturas intelectu-
ais, sociais, culturais e econdmicas subjacentes ao ensino™

Nesta perspectiva, foram analisadas, dentro de um quadro comparativo, as modifi-
cacOes curriculares ocorridas em quatro cursos de Licenciatura, levando-se em conside-
ragdo os caminhos diversos que as instituicdes trilharam. Afirma LINHARES
(1994,p.17):

“...a comparacdo educativa atual inclui uma demanda de en-
contro com realidades educacionais diferentes da nossa, num proces-
so de compreender, através do outro algumas dimensfes, pouco tra-
balhadas, da escolarizagdo desenvolvida em nosso préprio pais.”
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No Brasil, o encadeamento de a¢des que impulsionaram as modificacdes curricu-
lares analisadas, torna possivel ligar as reformas educacionais ao movimento de abertura
politica dos anos 80, que permitiu a retomada dos debates, em uma perspectiva critica,
acerca da educacéo nacional. Estas discuss@es, agregadas a um movimento internacional
de combate aos problemas da educacdo®, nos anos noventa, deram espaco para que
ocorresse a proposta Ministerial origem do Férum das Licenciaturas. Este mesmo mo-
vimento, de abertura de pensamento, permitiu o desenvolvimento da sustentagéo tedrica
para as diferentes correntes que influiram decisivamente na elaboracdo da Lei 9.394/96,
a LDB. Conforme ja apresentado em capitulo anterior, em decorréncia desta legislacéo
vive-se no momento atual intenso debate relativo ao carater das instituicdes brasileiras

formadoras de professores e também as diretrizes norteadoras dessa formacéo.

A discussdo das reformas curriculares analisadas neste texto sdo concomitantes e
algumas vezes decorrentes do movimento do Forum das Licenciaturas, como atestaram
as colegas brasileiras entrevistadas, todavia anteriores as modificacdes derivadas da Lei
9.394/96.

Apoio-me em POPKEWITZ (1992), quando afirma que um curriculo, em princi-
pio, assume a transcendéncia de um conhecimento que tem potencial para conseguir
uma sociedade melhor, sem descuidar do fato de que propor um curriculo elimina estru-
turalmente outras possibilidades. E nesta 6tica que se desenvolvem as diferentes propos-
tas de reformas estudadas nesta pesquisa.

Na perspectiva de BERNSTEIN (1974) os curriculos analisados revelam, em seu
desenho, duas visdes distintas de classificacdo, baseados em cddigos do conhecimento
educacional claramente diferenciados®. Concomitantemente, os dados mostram que 0s
mesmos curriculos respondiam a duas racionalidades de formacdo docente opostas: a
técnica/instrumental e a pratica. E, finalmente, foi possivel apontar que as propostas de
reformulacdo curricular tinham origem em duas vertentes, a primeira ligada a teoria

critica da educacdo, enquanto a outra definida como ligada a praxe do trabalho docente

%0 0 Banco Mundial ofereceu recursos aos paises periféricos que apresentassem Planos Nacionais
de Educacdo, ver TOMMASI et al. (1996)
%1 No capitulo 3 desta tese, apresento sucintamente a visdo de BERNSTEIN sobre esta questdo
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tradicional, acritica. Porém, devo enfatizar que os curriculos analisados nao se apresen-

taram como exemplos “puros” em nenhuma das classificagfes acima.

Os tragos de uma categoria muitas vezes vinham mesclados, permeados, por ma-
nifestacbes que de uma ou outra forma os ligava a categoria oposta. Lembro a analise de
POPKEWITZ, citada anteriormente, na qual o autor aponta que o século XX apresenta
na dindmica da sociedade, logo nos programas de formagao de professores, a coexistén-
cia de duas racionalidades nas quais os curriculos cientificos, instrumentais/técnicos e as

idéias pedagogicas progressistas se encontram em continua interacao.

Um exemplo: nos curriculos em implantacdo, nos cursos de Licenciatura em Ma-
tematica e Castelhano da UMCE, o que se apresenta é uma tentativa em estabelecer um
desenho que se aproxime do modelo de integracdo. Ainda que as disciplinas sejam indi-
vidualizadas em uma grade curricular, com horarios fixos, professores diferentes desig-
nados para cada uma delas, a proposta de trabalhar grandes linhas transversais, de ma-
neira colaborativa entre professores de diversas areas aproxima o projeto do modelo

propugnado como de integracao.

BERNSTEIN (1974) discute a possibilidade de utilizacdo deste modelo em cursos
de educacdo superior, colocando em davida a efetividade de sua operacionalizacdo. A-
firma que a integracdo se refere a subordinacdo de assuntos ou cursos, anteriormente
isolados, a alguma idéia relacional. Escreve que existem dois tipos de integracdo; um
baseado nos professores, e 0 segundo, em idéias relacionais. Aponta que o primeiro € de
mais facil consecucdo do que aquele que depende da integracdo baseada na relagdo de
varios professores em torno a uma idéia. No caso estudado no Chile, foi possivel anali-
sar a proposta de integracdo através das linhas de trabalho discutidas no projeto FID,
bem como do relato de reunides e trabalhos em conjunto dos professores daquela insti-

tuicdo, na tentativa do cumprimento do estabelecido na proposta.
Nessa proposta:

e 0 conhecimento se apresenta em construcdo, procura ser integrado, existe énfase

nas relagdes, principios gerais, nos conceitos;
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e 0 aluno tem aumentado seu poder de decisdo, havendo importancia crescente na

forma como se cria 0 conhecimento e ndo na aquisicdo do mesmo;

e 0s contelidos estdo subordinados a uma idéia central, com fronteiras ténues entre

as disciplinas.

Uma caminhada na mesma direcdo de enfraquecer as linhas demarcatoérias das
classificacOes entre as disciplinas da especialidade e as de formacdo pedagdgica, fez-se
evidente no estudo da reforma curricular do curso de Licenciatura em Matematica da

UFRGS, como analisado no capitulo 5, neste trabalho.

O cddigo de colecdo, por sua vez, ¢ identificavel em todos os curriculos do inicio
dos anos 90 bem como na proposta de reforma curricular do curso de Licenciatura em
Letras da UFRGS. A reforma curricular nos cursos de Licenciaturas, introduzida na
UMCE em 1992,visando uma maior integracdo entre as disciplinas, segundo RUBILAR
(1998) foi implantada sem sucesso, continuando basicamente a ser desenvolvido um
trabalho nos moldes da proposta de um codigo de colecdo, no qual o aluno necessita
colecionar um grupo de contetidos escolhidos visando a satisfazer critérios de avaliag&o.
Subjaz a esta organizacdo um conceito de que tipo de homem se quer com a educacao, a

saber o sujeito culto, habil, experimentado para as artes liberais. (BERNSTEIN, 1974)

O codigo de colecdo envolve também uma hierarquia na organizacdo do conheci-
mento, de modo que 0s “mais atuais mistérios do assunto”, ou seja 0 seu potencial cria-
tivo, segundo BERNSTEIN, s&o revelados muito tardiamente na vida educacional. Uma
vez dominados os conhecimentos especificos dessa colecdo de conteldos, cria-se tam-
bém um sentimento de “pertencer a”, do sujeito acabado. Este sentimento conflitua com
as propostas progressistas contemporaneas que afirmam a permanente incompletude da
formacédo das pessoas e a consequente necessidade de continua busca por mais e melho-
res aprendizados.

A mudanca de cddigos, proposta pelas reformas analisadas, ndo aconteceu sem
restricOes por parte dos professores, como ja descrito nos depoimentos de entrevistados
desta investigacdo. Discutido por HARGREAVES (1990, p.79) ao se referir a mudancas
curriculares, o ensino por transmisséo, caracteristico do cédigo de colecéo, € sustentado

pelo habito, que por sua vez ndo é absolutamente desarrazoado. Segundo o autor, é um
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habito que historicamente obteve sucesso em manter o controle e transmitir conheci-
mento limitado para os jovens, quando em grande nimero, em espaco fisico restrito.
Logo, se aqueles que estabelecem as politicas desejam mudar este habito da sala de au-
la, ndo basta apenas treina-los nesta nova habilidade. E necessaria a formulagio e acei-
tacdo pelos proprios professores de propositos educacionais novos, menos centrados no

controle.

Contudo, STENHOUSE (1988) alerta para diversas barreiras que sdo postas as
propostas de inovacédo de curriculos. Afirma que a primeira € a da falta de clareza a res-
peito das funcdes que cada professor tera na nova ordem; outra se relaciona a falta de
capacidades e conhecimentos necessarios a implantacdo da nova proposta; uma terceira
diz respeito aos materiais e equipamentos necessarios e finalmente constitui também
barreira uma série de dispositivos organizativos existentes antes da introducao da inova-

¢ao e gque sdo com ela incompativeis.

Considerando as dificuldades, pode-se concluir que o sistema atual de estrutura da
maioria das Universidades brasileiras, divididas em departamentos, continua fomentan-
do a fragmentacdo e isolamento das disciplinas e dos professores, criando barreiras a
integracdo, consequentemente fortalecendo os codigos de colecdo. Atesta uma das en-

trevistadas que:

“(...)um problema muito sério, na verdade, separam-se
0s departamentos: um departamento daria as (disciplinas)
tedricas e o0 outro daria as praticas.... funciona ...a
questdo dos setores, ... € um setor, ndo um Orgdo, nao ofi-
cial, tem um coordenador, que faz a articulacdo com a co-
missao de Carreira, que distribui os professores, ..., com
a politica do setor...”(ML3)

Por outro lado, existe uma defasagem entre as discussdes académicas acerca de
propostas inovadoras nos diversos campos da Educacgdo e a pratica nas salas universita-
rias. Fato atestado por uma das entrevistas com docente da Matemética da UFRGS, na
qual explicitou-se a entrada tardia da educacgdo brasileira em um movimento que ja a-

contecia em paises centrais desde o século XIX. E preocupante o fato de que, somente a
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partir da ultima década do século XX, com 100 anos de atraso portanto, o curriculo de

formacéo de professores se adeqle as propostas inovadoras da profissdo. Afirmou:

7z

“0 que a Matematica tem de diferente € a Educacédo Mate-
matica se oferecendo como area de pesquisa legitima, e o
professor buscando qualificacdo em Educacdo e Matematica, e
se colocando na rede de poder e saber com o seu trabalho
docente. Educacao Matematica existe hoje no mundo inteiro,
ndo é sO aqui. NOs jJa estamos entrando tardiamente neste
movimento do século XIX.” (VC1)

No Instituto de Letras, no curso cuja grade curricular e simulas mais se aproxi-
mam do classico codigo de colecdo, obtive declaracdo de professora entrevistada, ja
citada, que contradiz a postura tradicional associada a este codigo, a da existéncia de
dicotomia entre 0 mundo real e o mundo idealizado da sala de aula. Evidencia-se, desta
maneira, o acerto da declaracdo de POPKEWITZ sobre a coexisténcia de racionalidades
distintas nos cursos de formacéo. Repito a afirmacéo feita de que o curriculo daquele

curso objetiva um aluno que devera ser:

“(...)um bom cidaddo, ..., ser produtivo, enfrentar as
adversidades saber ousar mesmo com as dificuldades que ele
vail encontrar; encontrar forcas, e essas forcas (...) pela
conviccao que ele tem de ser solidario com o proximo. ...,
esta visao social”(MC3)

Destaco o fato de que entre as reformas curriculares analisadas, a que obteve a
maior participacdo dos alunos foi a do curso de Licenciatura em Letras, segundo afir-
macdo de entrevistados. E é nela que encontramos um curriculo que por suas caracteris-
ticas mais se aproxima do modelo de colecio. E de certa maneira paradoxal que a parti-
cipacdo efetiva deste aluno, ‘bom cidadao’, na reformulacdo da proposta curricular de
seu curso, ndo tenha refletido os avancos que seriam indicadores de uma caminhada
rumo a uma proposta progressista de um curriculo mais integrado em seus contetdos e
integrador com a sociedade para a qual se dirigem os licenciandos. Atesta uma professo-

ra:

“...os alunos trabalhavam, porque eles participavan,
..-muito ativos... foi fundamental a participacido dos alu-



184

nos. A gente (os professores) pensou em fazer uma reformu-
lacdo muito rapida, e os alunos brigaram, ai chegamos a re-
cuar, foir todo um trabalho de i1r e vir...”(ML6)

Por outro lado, lembro que nos depoimentos chilenos, os professores enfatizaram
a dificuldade dos alunos em adaptar-se as propostas de integracdo dos contedos curri-
culares, bem como a maior autonomia discente representada pela proposta de horas nédo

presenciais do projeto FID. Conforme entrevistada:

“...alguns alunos disseram que para eles é muito difi-
cil o trabalho, poder entender a trés professores que estédo
trabalhando com eles, que nédo tém apontamentos nos cader-
nos, porque nao tém nenhum professor que lhes diga o que
tém que tomar nota...” (G12)

Porém, volto a afirmar, a reforma resultante deste ir e vir entre professores e alu-
nos de um mesmo curso, ndo apresentou, na pratica, 0s avancgos que poderiam ser espe-
rados no tempo histérico no qual ocorreram. Tempo em que a Educacdo discutia suas
premissas, seus compromissos, seus modelos dentro de uma perspectiva critica. O traba-
Iho realizado foi consolidado em uma grade curricular que remete a proposta de reforma

baseada na praxe estabelecida.

E mais, a reformulacéo do curso de Licenciatura em Letras ndo foi um movimento

sem resisténcias de parte dos professores, como atesta a declaracéo:

“(...) esta mudanca de curriculo envolveu anos de dis-
cussdo aqui. Como costuma acontecer, houve até disputa para

permanéncia de certas areas, enfim, requereu discussao”
(MC2)

Corroborando os estudos de STENHOUSE (1988), o depoimento acima aponta as
barreiras que sdo enfrentadas pelas propostas de inovagao curricular, na medida em que
desacomodam estruturas de ha muito estabelecidas, assim como desarticulam estruturas

consolidadas de poder nos sistemas.

Outra barreira, descrita no depoimento, aponta para a questdo do tempo, enfati-

zando o longo periodo necessario para que se desenvolva e consolide uma proposta ino-
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vadora nos curriculos. E dificil e irreal imaginar e exigir que reformas profundas, impli-
cando mudangas paradigmaéticas ocorram em curto espaco de alguns pouco anos. As
experiéncias de reformas curriculares na formacgédo de professores em oito paises, com-
piladas por POPKEWITZ (1994), explicitam sempre longos periodos necessarios para

0s processos de discussdo, implantacdo e avaliagdo das propostas inovadoras.

A analise dos dados coletados indicou ainda que no caso chileno, houve uma so-
breposicdo de duas propostas de inovagdo curricular para formagdo de professores na
instituicdo analisada, sem que tenha sido permitido o tempo necessario para que a pri-

meira, além de instalada, fosse avaliada.

Na proposta de reformulacdo do curso de Letras da UFRGS foi aventada a possi-
bilidade de transformacdo do curriculo de colecdo para uma configuragdo que se apro-

ximasse mais de um modelo de integracdo. Isto foi relatado, como exemplifico:

“...0S principios estratégicos, as reformulacbes, os
dispositivos legais, procuramos fazer um intercambio com as
Universidades do Pais, sobre reformulacdo curriculares, ...
a principal proposta é que realmente mergulhassemos nas
questdes, tentando entrosar a Linglistica com a Lingua, e a
Teoria com a Literatura. Compusemos estes grupos de traba-
lho, que trabalharam com representacdo docente, e com a Co-

missao de Carreira.” (ML4)

E importante, contudo salientar que os depoimentos ndo apontam para a integra-
cao entra a rea especifica e a area pedagogica. Foi evidenciada a tentativa de desenvol-
ver de melhor forma a formag&o do especialista em lingua enquanto que a do professor

nao foi enfatizada.

Quanto ao éxito da proposta, e seus desdobramentos, estes sdo questionado na se-

guinte intervencéo:

“(...)sobre o novo curriculo, a concepcdo sobre as lei-
turas orientadas foil uma concepcdo brilhante, (...) a 1-
déia é muito interessante, e como é que eles fizeram? Fi-
zeram uma colcha de retalhos.”(MLS)
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Esta declaracdo da professora brasileira, remete, mais uma vez, ao problema dis-
cutido com as colegas chilenas, que apontaram ser necessario reconhecer a dificuldade
de mudanca de padrdes de ensino frente as propostas de reforma curricular, quando a
pratica do docente ¢ ja de longa data. STENHOUSE (1987) afirma ndo ser possivel de-
senvolvimento no curriculo sem desenvolvimento do professor, mas enfatiza, ndo sé do
professor. E necessario o desenvolvimento do meio e a criagdo de condicbes para a mu-

danca. Como atesta um professor, no caso da Matematica da UFRGS

“...pelos anos 80 (...) o pessoal queria fazer pesquisa
empirica de Matematica. Comecaram a se agrupar e a reagir.
... surgiu o grupo conhecido como de Educacdo Matematica. A
partir dai tinham esta preocupacdo, de pesquisar nesta area
e também de reabilitar o curso de Licenciatura. Penso que
conseguiram, porque hoje em dia este curso consegue formar
mais gente que o Bacharelado.”(AT3)

A reconstrucdo historica aqui anunciada é um topico ndo discutido neste estudo
especialmente devido a dificuldade em reunir os necessarios documentos histdricos das
Licenciaturas da UFRGS, principalmente do curso de Letras. Encontrei uma lacuna a-
centuada na reconstrucdo da historia daquele Instituto. Os trabalhos de pesquisa, que ali
se realizaram na década de 90, privilegiaram aspectos de conteudos literarios e lingis-
ticos, sendo a memoria da instituicdo relegada a segundo plano. A Matematica, através
de trabalhos de pds-graduacdo, tem feito um resgate da histéria do curso®. Mesmo nos
orgéos centrais desta Universidade, a reconstrucdo da histdria das Licenciaturas, como
um todo, é um trabalho ainda a ser realizado. Minha investigacdo apresenta, portanto,
dados baseados na memoria viva de professoras que participaram da reformulagdo cur-
ricular, bem como em alguns poucos documentos resgatados do arquivo particular de
uma colega aposentada que ilustram a evolucdo dos trabalhos naquela instituicao, e es-
cassos documentos referentes a curriculos e sumulas histéricas. Os documentos coleta-
dos foram acrescidos dos dados encontrados nos Relatdrios de Avaliacdo Institucional

realizados pelas unidades da UFRGS.

%2 Teses de CARNEIRO (1999) e CURY (1994).
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Em contrapartida, o material chileno foi riquissimo em detalhes na reconstrucao
da caminhada de formacdo de professores que originou a UMCE. H& um orgulho e pri-
vilegiamento ligado ao fato desta Universidade ter tido suas raizes no Instituto Pedago-
gico da Universidade do Chile. Os alunos entrevistados orgulhosamente afirmaram:
“somos alunos do Pedagdgico” resgatando assim a inser¢do daquela Universidade na

historia da educacdo do pais.

Porém, nesta instituicdo em que os alunos tém este orgulho histérico, a participa-
cdo do corpo discente na reformulacdo curricular, com ja descrevi, foi minima. Conse-
quéncia, entendo de que a reforma curricular da formacéo de professores da UMCE, no
Chile, foi um movimento deflagrado por um concurso de projetos para a formacéo inici-
al de professores que garantia verbas do Ministério da Educacdo. Portanto, em princi-
pio, uma reforma a partir de acOes centralizadas e centralizadoras, uma vez que as avali-
acOes e o controle da efetividade das agdes sdo feitos pelo préprio Ministério da Educa-

cao, orgdo financiador da reforma.

As reformas analisadas na UFRGS, por sua vez, responderam a demandas e mo-
vimentos internos dos Institutos, desenvolvidos e gestionados a partir do final da década
de 1980 aos anos de 1990, porém em tempos distintos, anteriores ao espago institucio-
nalizado do Férum das Licenciaturas e da entrada em vigor da atual LDB. Estes movi-
mentos contavam fundamentalmente com o envolvimento do proprio pessoal dos Insti-
tutos e somente com 0s recursos materiais ja existentes. As reformas na UFRGS apon-
tam para a autonomia de acGes pedagdgicas que as instituicbes educativas publicas, uni-

versitarias brasileiras desfrutaram na década.

Atualmente, um dos focos de inquietagcGes, no meio universitario publico brasilei-
ro, diz respeito, exatamente, a possibilidade da perda desta autonomia. Perda vinculada
a escolha politica de adesdo ao modelo econémico neoliberal, da decorrente gestdo des-
centralizadora/ centralizadora e as dai advindas propostas de avaliagBes institucionais,
centralizadoras, do Ministério da Educacdo brasileiro. Tais perspectivas justificam ser
dada maior atencdo ao modelo de reforma curricular chileno, e suas implicagdes, o qual
pode indicar 0s proximos passos a serem sugeridos pelo governo central em nosso pais,
uma vez que o Chile, como analisei ao inicio deste trabalho, é inUmeras vezes apontado

como modelar na proposta politica neoliberal na América Latina.
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Meu interesse na questdo da formac&o de professores ao contrério de se extinguir,
foi exacerbado com os dados levantados através desta investigacdo. O entendimento das
reformas curriculares hoje corrobora a afirmacao, ja citada, de POPKEWITZ (1997)de
que elas sdo um objeto das relacdes sociais mais do que produtoras de verdade e pro-
gressistas. Desta forma, visando a proposta de reformas curriculares para a formacgéo de
professores, faz-se necessario em primeiro lugar clareza em relacdo as diversas forgas

formadoras da tessitura social para a qual se objetiva a formagdo dos docentes.

Descrevendo o suporte teorico utilizado no estudo destas forcas, das quais a pre-
sente investigacdo objetivou analisar uma pequena amostra, SANTOS (2000, p.32)
lembra que:

“A teoria critica p6s-moderna parte do pressuposto de que o
conhecimento é sempre contextualizado pelas condi¢des que o tornam

possivel e de que ele s6 progride na medida em que transforma em
sentido progressista essas condicdes”.

Na perspectiva de procurar contribuir para a transformacgéo progressista das con-
digdes de discussdo relativas & formacao docente, pauta da preocupacdo dos educadores
brasileiros em virtude das transformacdes exigidas pela legislacdo atual, acredito que o
estudo comparativo que realizei revela exemplarmente a caminhada das instituicGes em
andlise dentro de um quadro de transformacdes. Algumas caminhadas com passos mais
acelerados, quase de atropelo, como no caso chileno, motivadas por organismos exter-
nos. Outras bem mais lentas, as brasileiras, que reproduzem movimentos prolongados
de discussoes e reflexdes dos grupos de educadores, formadores, bem como dos alunos

em formacao.

Nas reformas analisadas encontram-se elementos que indicam a utilizacdo de
pressupostos progressistas, como 0 modelo de integracdo, de racionalidade pratica, con-
vivendo com propostas baseadas no cddigo de colecdo, enraizadas em uma racionalida-
de técnico/instrumental, tracos ligados a uma sociedade conservadora. Esta simultanei-

dade de propostas tdo dispares reflete uma das caracteristicas de nosso tempo: um tem-
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po de mudancas, um tempo de incertezas, um tempo de transformagdes, um tempo de
passagens. Como bem anuncia SANTOS (2000, p. 41):

““Ha um desassossego no ar.”
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