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RESUMO

BATISTA, Eliane Regina Martins. Educacdo em Ciéncias Naturais no curriculo de Cursos
de Pedagogia de Universidades Publicas Federais da Amazonia Legal Brasileira. 2017.
213f. Tese (Doutorado em Educacdo em Ciéncias e Matematica) - Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica, Universidade Federal de Mato Grosso,
Cuiabd/MT.

Esta tese apresenta resultados de um estudo orientado pelo propoésito de analisar o lugar
atribuido a Educacdo em Ciéncias Naturais no curriculo de cursos de Pedagogia de
Universidades Publicas Federais da Amazonia Legal Brasileira. O referencial tedrico-
metodoldgico adotado fundamenta-se na abordagem do ciclo de politicas que €, ao mesmo
tempo, uma concepcao tedrica de politica e um método de pesquisa. As analises pautam-se no
entendimento de que politicas curriculares produzidas no contexto da pratica, no caso, em
universidades federais situadas na Amazo6nia Legal Brasileira, estdo enredadas a complexos
processos de producdo de politicas em outros espacos e tempos, notadamente no contexto de
influéncia e de producdo de textos oficiais que tecem a legislacdo educacional. Com base
neste pressuposto tedrico-metodolégico foram analisados textos que permitem observar
relacBes entre os Projetos Pedagogicos dos Cursos (PPCs) pesquisados e a politica produzida
nos contextos internacional e nacional. Esta pesquisa buscou identificar aproximacdes e
distanciamentos entre documentos produzidos pela UNESCO e OCDE como recomendacdes
para a educacao de carater planetéario; documentos da politica educacional nacional (Diretrizes
Curriculares Nacionais para formacdo de professores da Educacdo Basica e para o curso de
Pedagogia) e PPCs de Pedagogia de sete universidades publicas federais na Amazonia. As
analises foram organizadas em trés eixos: 1. Caracterizacdo geral do curso de Pedagogia na
Amazonia brasileira em nossos dias. 2. Principios curriculares que fundamentam a formacéo
do pedagogo nas IES pesquisadas. 3. O lugar dos estudos relativos as Ciéncias Naturais no
curriculo do curso de Pedagogia. Os resultados indicam que as aproximacdes fazem referéncia
notadamente ao fundamento da formacdo do pedagogo na docéncia, concebida numa
concepcao ampliada que inclui também a preparacao para gestdo, pesquisa e para atuacdo em
funcdes técnicas, em espacos escolares e ndo-escolares. Referem-se também a organizacgéo
curricular com base em principios como: relacdo teoria-pratica; interdisciplinaridade;
competéncias e contextualizacdo. As singularidades foram relacionadas com a organizacdo do
curriculo e com as diferencas de sentidos atribuidos aos termos que compdem o Iéxico da
politica educacional, a exemplo das competéncias. No que diz respeito a formacdo de
pedagogos para a Educacdo em Ciéncias Naturais, as andlises apontam diferencas na
denominacdo das disciplinas académicas, na carga horaria e na posi¢ao que elas ocupam no
curriculo dos diversos cursos e, ainda, ha o predominio da ideia de curriculo como uma
colecdo de conhecimentos validados pela ciéncia moderna. No entanto, é possivel visualizar
uma proposicdo que favorece andlises sobre as relacfes entre Ciéncia e vida. Vale ressaltar
que os saberes da cultura dos povos da Amazonia brasileira ndo foram incluidos nas ementas.
Com base nos resultados deste estudo, sdo apresentados argumentos que apontam para a
necessidade de se considerar que a crise de legitimacdo pela qual passa a ciéncia tem
implicagbes no curriculo. Isso ndo significa negar a importancia da ciéncia, mas sim,
questionar a ideia de curriculo como uma cole¢do de conhecimentos pré-estabelecidos como
0s mais validos e inquestionaveis. Finalizando, é feita a defesa da pertinéncia do dialogo entre
Educacdo em Ciéncias Naturais e cultura local, tendo em vista que a escola tem muito a
aprender com o0s povos da Amazonia. O amazoOnida compreende bem a natureza,



especialmente o idioma das aguas, pois nessa imensa regido “o rio comanda a vida”. Em
sintese, as analises ndo permitem falar em homogeneidades na formacdo de pedagogos para a
Educacao em Ciéncias Naturais, indicando préaticas de recontextualizacdo por hibridismos.

Palavras-chave: Politicas curriculares; Curso de Pedagogia; Educacdo em Ciéncias Naturais;
Amazonia Legal Brasileira.



ABSTRACT

BATISTA, Eliane Regina Martins. Education in Natural Sciences in the Curriculum of the
Courses of Pedagogy in the Public Federal Universities of the Brazilian Legal Amazon.
2017. 213f. Thesis (Doctorate in Education in Sciences and Mathematics) - Post-Graduation
Program in Education in Sciences and Mathematics, Federal University of Mato Grosso,
Cuiab&/MT - Brazil.

This thesis presents the results of a study oriented by the proposal of analyzing the role of
Education in Natural Sciences in the Curriculum of the Course of Pedagogy in the Public
Federal Universities of the Brazilian Amazon Region. The adopted theoretical-
methodological references are based on the approach of cycle of policies that is, at the same
time, a theoretical conception of policy and a method of research. The analyses are based
upon the understanding that the curriculum policies are produced in a practical context, in this
case, in the Public Federal Universities of the Brazilian Amazon Region, are connected to
complex processes of production of policies in different spaces and epochs, notably in the
context of influence and production of official texts that comprise the educational legislation.
Under this theoretical-methodological assumption, these texts have been submitted to
analyses in order to identify the relations between the selected Course Political Pedagogical
Projects (PPCs) and the policies that are concerned with national and international contexts.
This research tried to identify the proximities and distances between documents produced by
UNESCO and OECD as the recommendations for Education in a general character,
documents that establish the policies for the Brazilian Education System (National Guidelines
for the Formation of Basic Education Teachers and the Professors of Pedagogy), as well as
the Pedagogy PPCs in seven public federal universities in the Brazilian Amazon region. The
analyses were organized in three axes: 1. General Characterization of the Pedagogy Courses
in the Amazon region nowadays; 2. Curriculum principles that rule the formation of
pedagogues in the selected investigated institutions; and 3. The importance of the studies
related to Natural Sciences in the Pedagogy Course Curriculum. The results indicate that the
proximities make remarkable references to the fundaments of formation of pedagogues for the
teaching process, under a broad conception that also includes the preparation for school
management and research issues, and for the actuation in technical duties in and out of
schools as well. They also refer to the curriculum organization based on principles such as:
theoretical-practical relations; interdisciplinary issues; competences and contextualization.
The singularities were related with the organization of the curriculum and with the differences
of senses that are attributed to the terms that compose the lexical of the educational policies,
as an example of competence. As for the formation of pedagogues for the Teaching of Natural
Sciences, the analyses point out for the differences in the academic subject nomenclature,
course lengths and the position it takes in curriculum of all the other courses, as well as the
predominance of the idea about curriculum as a collection of knowledge that are validated for
modern Sciences. However, it is possible to visualize a proposal that favor the analyses
between the relations of Sciences and life. It must be observed that cultural knowledge from
the Brazilian Amazonian people were not included in the course contents. Based on the results
of this study, some recommendations point out for the necessity of considering that the crisis
of legitimation by which Science is on course has implications in the Curriculum. This does
not mean to deny the importance of Science, but to question the idea of curriculum as a
collection of pre-established knowledge as the best and unquestionable one. To end up, it is
recommended that there must be a dialogue between the Formation for Teaching of Natural
Sciences and the Amazonian peoples’ cultural knowledge. The Amazonian inhabitants



understands nature very well, specially the language of waters, considering that in this region
“rivers commands all living circumstances”. In summary, these analyses do not allow any
debate towards the homogeneity around the formation of Natural Sciences teachers, indicating
the practices of recontextualization by hybridisms.

Keywords: Curriculum Policies; Course of Pedagogy; Education in Natural Sciences;
Brazilian Legal Amazon.
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CARTOGRAFIA DESTA TESE

Ao escrever esta tese fizemos uso de uma metafora para comparar 0 processo de sua
producdo com uma viagem de barco pelos rios da Amazoénia. Assim, buscamos explicitar o
horizonte que desejdvamos alcangar, as motivacfes, 0s objetivos, 0s instrumentos e 0s
percursos dessa navegacao. Foi preciso, portanto, definir uma cartografia, mesmo sabendo
que, numa viagem, podem ocorrer alteraces do percurso.

Ao iniciar esta viagem académica, sabiamos que iriamos enfrentar muitos desafios tais
como: temporais, banzeiros!, remansos, rebojos e correntezas. Preparamo-nos entdo, para
zarpar, apoitar quando necessario e, em qualquer situacao, manter o curso tracado assim como
fazem os comandantes dos barcos que navegam nos rios da Amazonia, em particular, no Rio
Madeira. Conforme narrou Ferreira de Castro no romance A Selva, essa navegacdo pelo
Madeira nunca foi uma tarefa facil. “Nem a subalternidade de afluente, de simples braco do
gigante, tirava do Madeira grandeza e imponéncia” (s/d, p.62), que ja se mostrava violento e
perigoso, “Rio Cayary? Nao. Rio da Morte... Rio Madeira”. (s/d. p.63).

Eu trago nas minhas memorias muitas histérias vivenciadas pelos amazonidas® na
relacdo com os rios dessa imensa regido. Sao histdrias de dificuldades, desafios e superagdes.
Neste espaco plural, onde o rio comanda a vida (TOCANTIS, 2000), aprendi desde crianca
gue o Rio Madeira tem seus perigos e encantos.

Hoje, na condicdo de pesquisadora entendo que, como disse 0 poeta Fernando Pessoa,
“navegar é preciso”. E “preciso” (no sentido de exatidio), porque o tracado da viagem, o
tempo de navegacdo precisam ser bem definidos. No entanto, as rotas podem ser alteradas
pelo mal tempo, pelas correntezas e até mesmo pelos encantamentos da Amazoénia. Novos
horizontes podem ser avistados trazendo novas possibilidades de navegacdo. Como disse 0
poeta Alvaro Maia: “O rio segue, entre balancos, em correntezas e remansos, 0S Cavos Urros
do rebojo... Mais tarde, acalma e, entdo, recorda, presa no azul, barrenta corda. Vibrai-a,
irmdo de gleba e arrojo!” (1997, p.27).

Consideramos, portanto, que 0 processo de pesquisar esta sujeito as muitas

contingéncias da vida, sejam estas contextuais, profissionais e pessoais. Por isto, “viver ndo é

! Para seu Thiago de Melo os banzeiros sdo ondas perigosas que sdo formadas por ventos fortes ou pela
passagem de barco a motor. As ondas podem colocar em perigo a vida do pescador e dos ribeirinhos que
utilizam as conoas para irem pescar, para cuidar da roca, levar as criancas para a escola e outros afazeres.

2 Pessoa nascida ou que vive na Amazonia.
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preciso”, todavia “o que é necessario é criar” (PESSOA3, 1999). Esse é o grande desafio para

guem, assim como nos, ousa produzir conhecimento no interior da Amazonia Brasileira.

O porto de partida: motivacdes iniciais para construcéo do objeto de estudo

Na producdo desta tese parti* de onde meus pés pisaram neste momento. Falo com
base nas experiéncias que vivenciei na minha trajetéria como filha de seringueiro e pescador,
que de madrugada buscava nosso sustento no Rio Madeira. Falo como mulher, mae,
professora da Educacdo Basica e do curso de Pedagogia no Campus Vale do Rio Madeira da
Universidade Federal do Amazonas (UFAM). E também como pesquisadora, que se identifica
como amazonida, todavia, € necessario destacar que ha diferentes realidades, espacos, sujeitos
e diversidades na Amazodnia Brasileira, que € plural e multifacetada (GONCALVES, 2001).

As dificuldades e desafios vivenciados ao longo do meu caminho pessoal e
profissional ensinaram-me a olhar e valorizar a vida amazonica, principalmente para a
educacdo escolar desenvolvida neste contexto. Este olhar voltou-se para o chdo da escola, que
me fez refletir sobre as condi¢des da formacdo dos professores para a Educacédo Infantil (El) e
Anos Iniciais do Ensino Fundamental (AIEF) no contexto da Amazonia. O interesse por essa
tematica relaciona-se a minha experiéncia como professora no curso de Pedagogia e em outras
licenciaturas ofertadas pelo Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente (IEAA) na UFAM,
Campus Vale do Rio Madeira no municipio de Humaitd-Amazonas.

Na condicdo de professora do curso de Pedagogia, inicialmente, minhas reflexdes
impeliram-me ao desenvolvimento de analises relacionadas com a formacgdo do docente
universitario, o que me levou ao estudo das concepcbes formativas e politicas de formacao,
que se constituiu meu objeto de investigacdo no mestrado académico no Programa de Pés-
Graduagdo em Educagdo da UFAM no periodo de 2008 a 2010. Os achados da pesquisa

possibilitaram algumas sinteses:

Esse estudo reforca 0 nosso entendimento de que o processo de formar-se ocorre ao
longo da vida, extrapolando o &mbito de cursos formais, envolvendo
lugares/espacos, pessoas e objetos, no convivio e na relacdo com outras pessoas,
outros profissionais;

3 PESSOA, Fernando. Livro do Desassossego: composto por Bernardo Soares, ajudante de guarda-livros na
cidade de Lisboa. Richard Zenith (org.). Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1999.

4 A primeira pessoa do singular usada neste topico se justifica por estar relacionado a minha experiéncia
profissional e com a motivacdo para realizar esta pesquisa. Nos topicos/capitulos que seguem voltarei a usar a
primeira pessoa do plural considerando que esta tese € uma producédo coletiva, resultante de muitos dialogos
(com autores, colegas, sujeitos da pesquisa, orientadora, docentes do curso, banca examinadora, entre outros).
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O processo de formacdo e a pratica das professoras pesquisadas vém sendo
permeados por diferentes tendéncias e concepgles pedagdgicas, que influenciam
diretamente na sua forma de ensinar e no seu compromisso com a educacao.

A docéncia no ensino superior, em Humait, envolve profissionais de diferentes
areas. Isso impde-nos a necessidade de repensar a formacédo de professores, de modo
a levar em conta a diversidade de instituicdes e a riqueza de conhecimentos de todas
as areas do saber, e também reforca o nosso posicionamento em relagdo ao
compromisso institucional com a formacdo de seus professores, tanto no que se
refere a formacgdo em nivel de pos-graduacdo stricto sensu, como ao incentivo ou
implementacdo de programas de formacéo (BATISTA, 2010, pp.135-136).

As contingéncias da vida redimensionaram meu interesse de pesquisa, que sofreu
mudangas durante este tempo, pretendia continuar pesquisando a docéncia no Ensino Superior
na tentativa de compreender a constituicdo da identidade docente dos bacharéis que
trabalhavam no curso de Matematica e Fisica (licenciatura dupla). Mas, decidi seguir a
recomendacdo do poeta: Deixa o barco fugir a flor da correnteza, e apresta as férreas méos
com vigor e presteza (MAIA, 1997).

Assim como as correntezas mudam a direcdo do barco, as imprecisdes da vida
motivaram novos encaminhamentos, o que significou o redimensionamento das minhas rotas
cartograficas, potencializadas com meu ingresso no curso do Doutorado da Rede Amazodnica
de Educacdo em Ciéncias e Matematica (REAMEC), em particular na linha de Formacéo de
Professores para a Educacdo em Ciéncias e Matematica, exigiram focar a pesquisa nesse
campo. E necessario explicitar que a REAMEC articula diversas Instituicdes de Ensino
Superior (IES), envolvendo nove estados® da Amazonia Legal Brasileira. Trata-se de um
programa de pds-graduacao que tem como finalidade potencializar ndo apenas a formacéao dos
doutorandos que nela se inserem, mas também a formacdo de uma rede de colaboracéo
(entendida como “labor” coletivo) em beneficio da melhoria da Educacdo em Ciéncias e
Matematica desta regiao.

Enquanto doutoranda vinculada & REAMEC, optei pelo estudo da Educacdo em
Ciéncias Naturais no curriculo do curso de Pedagogia, buscando situa-lo na
contemporaneidade. Neste sentido, julguei necessario buscar respostas as seguintes
indagacBes: Qual o papel atribuido a Educacdo em Ciéncias na denominada sociedade
globalizada? Quais a demandas para a formacdo de professores de Ciéncias Naturais no
mundo contemporaneo? Qual o lugar da Educacdo em Ciéncias Naturais nos cursos de
Pedagogia, especialmente quando se trata do contexto amazodnico?

Agregaram-se a estas motivagdes preocupacdes relacionadas com o desenvolvimento

do ensino de Ciéncias na Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, incluindo

5> Acre, Amapa, Amazonas, Mato Grosso, Para, Rondénia, Roraima, Tocantins e Maranhdo.
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a EJA, educacdo especial, educagédo ribeirinha, educacdo em espacos ndo escolares, por
entender que a atencdo a estas etapas, modalidades e espagos é fundamental para a trajetoria
formativa dos estudantes ao longo da Educacdo Baéasica. Sdo muitas as evidéncias de
fragilidades na Educacdo em Ciéncias Naturais, dentre os muitos fatores indicados destaca-se
a formacéo docente.

Delizoicov e Angotti (1990) verificaram que os professores das séries iniciais saem do
curso de magistério ou Pedagogia sem dispor das nocdes basicas para trabalhar contetdos de
Ciéncias, o que os impede de ajudar seus alunos na aquisi¢do de conhecimentos e habilidades
relativas a essa disciplina. Esse problema foi expresso também em outras pesquisas
(DUCATTI-SILVA, 2005; HAMBURGER, 2007; LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001;
BONELLLI, 2008). A precariedade da formacdo docente para o ensino de Ciéncias reforca a
relevancia e pertinéncia de investigar o desenvolvimento da Educacdo em Ciéncias Naturais
nos curriculos dos cursos de Pedagogia.

Como professora formadora do curso de Pedagogia no IEAA/UFAM inquietam-me as
dificuldades e lacunas percebidas na formacdo destes profissionais para o trabalho numa
perspectiva integrada do curriculo, mesmo quando se trata de Educacdo em Ciéncia Naturais
na Educacdo Infantil ou nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Conforme observaram
Lopes e Macedo (2011a), esta disciplina escolar requer articulagéo entre diferentes campos do
conhecimento (Biologia, Fisica, Quimica, Geociéncias), mantendo articulagdo com as demais
disciplinas e saberes.

Na atualidade os cursos de Pedagogia sdo orientados pelas politicas curriculares
expressas, particularmente nos seguintes textos da legislacdo educacional: Parecer CNE/CP
n° 09/2001, Resolu¢gdo CNE/CP n° 01/2002, Parecer CNE/CP n° 05/2005, Resolugéo
CNE/CP n°. 06/2006, o Parecer CNE/CP n°. 02/2015 e a Resolugdo CNE/CP n°. 02/2015.

O Parecer CNE/CP n° 09/2001 ja havia pontuado a necessidade de incluir
conhecimentos de disciplinas especificas na formacdo de pedagogos, a exemplo das que

integram a area das Ciéncias Naturais.

Ha ainda a necessidade de se discutir a formacdo de professores para algumas areas
de conhecimento desenvolvidas no ensino fundamental, como Ciéncias Naturais ou
Artes, que pressupdem uma abordagem equilibrada e articulada de diferentes
disciplinas (Biologia, Fisica, Quimica, Astronomia, Geologia etc., no caso de
Ciéncias Naturais) e diferentes linguagens (da Musica, da Danca, das Artes Visuais,
do Teatro, no caso de Arte), que, atualmente, sdo ministradas por professores
preparados para ensinar apenas uma dessas disciplinas ou linguagens. A questéo a
ser enfrentada é a da definicdo de qual é a formagdo necessaria para que 0S
professores dessas areas possam efetivar as propostas contidas nas diretrizes
curriculares (BRASIL, 2001, p. 27).
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O texto em tela propds uma “abordagem equilibrada e articulada de diferentes
disciplinas (no caso das Ciéncias Naturais, Biologia, Fisica, Quimica, Astronomia, Geologia
etc.) (BRASIL, 2001). Portanto, remetendo a ideia de que a integracdo curricular deva ser um
principio metodologico, expresso na defesa da interdisciplinaridade como uma forma de
promover a articulagdo entre diferentes disciplinas/areas do conhecimento.

Além disso, o referido texto propds ndo apenas a integracdo de conhecimentos de
diversas areas, mas também, que se considere e se contemple a realidade social e cultural dos
alunos, os diferentes contextos e as formas como séo produzidos os conhecimentos (pesquisa

cientifica) e os métodos de ensino.

E importante, todavia, para a autonomia dos professores, que eles saibam como sdo
produzidos os conhecimentos que ensina, isto é, que tenham nog¢des basicas dos
contextos e dos métodos de investigacdo usados pelas diferentes ciéncias, para que
ndo se tornem meros repassadores de informacBes. Esses conhecimentos s&o
instrumentos dos quais podem lancar méo para promover levantamento e articulacdo
de informagdes, procedimentos necessarios para ressignificar continuamente os
conteldos de ensino, contextualizando-os nas situagBes reais (BRASIL, 2001, p.
35).

Portanto, esperava-se que o processo de formacdo docente pudesse garantir que 0S
aspirantes a docéncia dominassem esses conhecimentos, oferecendo sempre que necessario,
unidades curriculares de complementacdo e consolidacdo dos conhecimentos linguisticos,
matematicos, das ciéncias naturais e das humanidades (BRASIL, 2001).

Na atualidade a Resolu¢do n° 02/2015 e o Parecer CNE/CP n°. 02/2015, que
instituiram as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao inicial em nivel superior e
formacdo continuada (BRASIL, 2015), reiteraram que a formacdo de profissionais do
magistério deve assegurar uma solida formacdo teorica e interdisciplinar, devendo possibilitar
a “integracdo e interdisciplinaridade curricular, dando significado e relevancia aos
conhecimentos e vivéncia da realidade social e cultural, consoantes as exigéncias da educagéo
basica e da educacdo superior para o0 exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho”
(BRASIL, 2015).

O processo formativo deve possibilitar aos professores uma solida formacéo, para
tanto, sustenta-se que a pesquisa e a extensdo se constituem principios formativos e
pedagogicos que possibilitam a formacdo docente, na medida em que permite a “construcdo
do conhecimento, valorizando a pesquisa e a extensdo como principios pedagdgicos
essenciais ao exercicio e aprimoramento do profissional do magistério e ao aperfeicoamento
da pratica educativa” (BRASIL, 2015).
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No que concerne a formacdo do pedagogo, observamos nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de Pedagogia (DCNs) que a formacdo é ampla e complexa, tendo em
vista que o referido curso devera formar professores para o exercicio da docéncia na
Educacao Infantil e nos Anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio,
na modalidade Normal, em cursos de Educagdo Profissional na area de servigos e apoio
escolar, e outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos (BRASIL,
2006). As DCNs Pedagogia preveem ainda que os alunos do curso de Pedagogia deverdo
trabalhar um leque de informacdes e habilidades envolvendo a “pluralidade de conhecimentos
tedricos e praticos, cuja consolidacdo serd proporcionada no exercicio da profissdo,
fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizacéo,
pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética” (BRASIL, 2006, p.5).

Os textos oficiais delegam enormes responsabilidades aos cursos de Pedagogia e “as
instituicdes formadoras para a formagdo do pedagogo. E ainda, as DCNs afirmam que é
necessario considerar realidade concreta dos sujeitos que dado vida ao curriculo e as
instituicGes de Educacdo Basica, sua organizacdo e gestdo, os projetos de formacao devem ser
contextualizados no espaco e no tempo e atentos as caracteristicas das criancas, adolescentes,
jovens e adultos que justificam e instituem a vida da/e na escola, bem como possibilitar a
reflexdo sobre as relagcbes entre a vida, o conhecimento, a cultura, o profissional do
magistério, o estudante e a instituicdo (BRASIL, 2015).

Desta feita, a formacéo do pedagogo no contexto amazénico deve levar em conta ndo
somente a especificidade da area de atuacdo (Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental), sobretudo, o desenvolvimento da educagcdo no contexto amazonico. O que
significa pensar a Educacdo em Ciéncias Naturais articulada a educacéo ribeirinha, indigena,
quilombola, especial, hospitalar, de jovens e adultos, etc., considerando a complexidade e
contingéncias das praticas articulatorias que se desenvolvem na Amazonia Legal Brasileira.

Com base nesses entendimentos e constatacdes, os propdsitos deste estudo foram

orientados conforme esta expresso a seguir.
Os objetivos da pesquisa: horizontes a serem alcangados
Este estudo foi fomentado pelo desejo de melhor compreender uma questdo que €

inerente "a minha atuacdo profissional: o lugar da Educacdo em Ciéncias Naturais no
curriculo do curso de Pedagogia. Por essa razdo, a producao desta tese foi orientada pelo
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seguinte problema de pesquisa: Como se configura a Educacdo em Ciéncias Naturais no
curriculo de cursos de Pedagogia na Amazonia brasileira?

A investigacdo deste problema suscitou a demarcacdo de um horizonte a ser
alcancado, ou seja, a finalidade da pesquisa que foi pensada na formulacdo do seguinte
objetivo geral: Analisar o lugar atribuido & Educagdo em Ciéncias Naturais no curriculo de
cursos de Pedagogia de universidades publicas federais da Amazbnia brasileira,
estabelecendo relagdes com textos produzidos na atualidade, em outros contextos do ciclo de
politicas educacionais.

Ao desenvolver este estudo, partimos dos seguintes pressupostos: O tema desta
pesquisa constitui um campo de estudo ja trilhado por outros pesquisadores; ha articulacdo
entre o curriculo dos cursos analisados e as atuais politicas para formacdo de professores que
foram produzidas nos contextos nacional e internacional; as orientacdes/recomendacdes
expressas nos textos oficiais para o curriculo dos cursos de Pedagogia tendem a ser
recontextualizadas por hibridismos em decorréncia da historia das institui¢cbes e das demandas
locais; no curriculo dos cursos de Pedagogia de universidades situadas na Regido Amazonica
as disciplinas académicas relativas as Ciéncias Naturais levam em conta a necessaria
articulacdo entre as demais disciplinas que fundamentam a formacgdo de pedagogos, bem
como entre 0s varios campos do conhecimento que compdem as referidas ciéncias.

Orientada pelo escopo deste estudo e por esses pressupostos destacados acima
definimos outras ac6es complementares que constituem os objetivos especificos:

v Realizar uma revisdo de literatura sobre a Educacdo em Ciéncias no curso de

Pedagogia, a fim de identificar o que ja foi pesquisado nesse campo de estudo.

v Analisar as politicas nacional e internacional para a formacdo de professores,

observando orientacOes para a Educacdo em Ciéncias Naturais e relacdes entre elas.

v Analisar as finalidades, organizacdo curricular e principios integradores

expressos em Projetos Pedagdgicos de Cursos (PPCs) de Pedagogia de sete

universidades publicas federais associadas 8 REAMEC.

v Compreender o desenvolvimento curricular dos cursos de Pedagogia, dando

destaque para a formacdo docente e as disciplinas relativas & Educacdo em Ciéncias

Naturais.

Trabalhamos com a tese de que: As disciplinas académicas relativas as Ciéncias
Naturais que integram o curriculo de cursos de Pedagogia de universidades publicas federais
da Amazébnia Legal Brasileira mantém atencdo as orientagdes expressas em documentos

nacionais e internacionais, porém, configuram processos de recontextualizacdo por
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hibridismo em decorréncia das singularidades dos diversos contextos locais da Regido
Amazonica.

Defendemos, portanto, que textos curriculares sdo recontextualizados e hibridizados
em funcdo dos diferentes contextos, discursos, influéncias e dos sujeitos que interpretam,
reinterpretam, criam, recriam e reinventam novos significados para a formacao de professores
no contexto da pratica. Ainda, que este processo seja conflituoso, hé possibilidades de dialogo
entre conhecimentos, saberes, praticas e tradi¢des curriculares que disputam espacos, status e

territorios nos projetos pedagdgicos destes cursos.

O campo de estudo e cenario da pesquisa: cursos de Pedagogia da Amazdnia

O referencial tedrico-metodologico nesta tese foi definido em funcdo do escopo de
analisar o lugar atribuido a Educacdo em Ciéncias Naturais no curriculo de cursos de
Pedagogia de Universidades Publicas Federais, especialmente no que se refere a integracéo
curricular. Isso significa que nosso olhar sobre a problematica da formacao de professores
para o0 ensino de Ciéncias na Educacdo Infantil e nos Anos Inicias do Ensino Fundamental
esta voltado para a realidade amazbnica, concebida aqui como uma regido que possui
caracteristicas geogréaficas, sociais, culturais, econémicas e educacionais singulares,
envolvendo diferentes povos, com suas tradi¢cdes, crencas, histdrias e culturas diferenciadas.

Vale ressaltar que a Amazonia se localiza ao norte da América do Sul, sendo formada
pelos seguintes paises: Brasil com 68%; Peru com 10%; Bolivia com 10%; Colémbia com
8%, Equador com 2%; Venezuela 1%; Guianas com 1% (GONCALVES, 2001; SOUZA,
REIS; MASCARENHAS, 2015).

A Amazoénia Legal Brasileira envolve os estados do Amazonas, Amapa, Acre, Par3,
Rond6nia, Roraima, Oeste do Maranhdo, Mato Grosso e Tocantins. O que nos permite
afirmar que existem ‘vérias amazbnias’ na Amazonia, com comunidades peculiares,
diferentes culturas, modos de viver, 0 que exige uma visdo complexa do meio ambiente, que
néo dissocie ecologia, de justica social, da cidadania (GONCALVES, 2001).

A diversidade e pluralidade existentes na Amaz6nia motivam-nos a compreender
como 0s cursos de Pedagogia desenvolvem a Educagdo em Ciéncias Naturais a partir de
diferentes contextos amazoOnicos. Por isto, partimos do pressuposto que a Educacdo em
Ciéncias Naturais ¢ uma prética social contextualizada e uma produgdo cultural (LOPES;
MACEDO, 2010, 2011a, 2011b, 2012) que ndo se desenvolve num vazio social, historico,
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politico e cultural. Ela envolve conhecimentos, concepcles e praticas que ndo podem ser
desvinculadas dos contextos global e local e, sobremaneira, dos projetos de formagéo.

O entendimento da Educacdo em Ciéncias Naturais, enquanto pratica multifacetada,
contextualizada, historica e relacional motivou adocdo do ciclo de politicas (BALL, 2001,
2002a, 2002b, 2011; BOWE; BALL; GOLD, 1992) como um método de andlise da trajetoria
das politicas curriculares para a formacdo de professores, portanto, situado no campo de
estudo pds-critico do curriculo. Seguindo as proposi¢es do autor, consideramos as politicas
como texto e como discurso e, por isto, sujeitas a diferentes interpretacGes e ressignificacdes
tendo em vista os diferentes contextos (de influéncia, da producdo de textos, da pratica, dos
efeitos e dos resultados) em que séo produzidos.

Mainardes (2006) destaca que o ciclo de politicas oferece instrumentos para a analise
critica da trajetéria de politicas e programas educacionais, explicitando que umas das
vantagens desse método € sua flexibilidade, uma vez que é apresentada como uma proposta de
natureza aberta e como um instrumento heuristico, pois envolve uma diversidade de
procedimentos de coletas de dados como estudos bibliograficos, entrevistas, analises de textos
e documentos, observacdo ou pesquisa etnogréafica.

Levando em conta que a abordagem do ciclo de politica requer relacfes entre o que
ocorre nos ambitos global e local, buscamos estabelecer interfaces entre documentos
produzidos por organismos multilaterais (em especial pela Organizacdo das Nagdes Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura-UNESCO e Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico-OCDE) como recomendagfes para as politicas educacionais
nos paises membros, documentos da legislacdo educacional brasileira e documentos que
orientam a formac&o docente nas universidades publicas federais adotadas como campo deste
estudo (instituicdes que integram a REAMEC). No &mbito das universidades, demos destaque
para os Projetos Pedagdgicos dos Cursos (PPC) de Pedagogia.

Para desenvolver estudos de textos curriculares adotamos a abordagem do ciclo de
politicas proposto por Stephen Ball (2001, 2002a, 2002b, 2011; BOWE; BALL; GOLD,
1992) por entender que se trata de uma perspectiva que €, a0 mesmo tempo, uma teoria sobre
politica e um método de pesquisa. Enquanto método essa abordagem exige buscar relagdes
entre textos e discursos que circulam em diferentes contextos do ciclo de politicas. Nessa
acepcao, as politicas ndo sdo consideradas como pacotes prontos, porque estdo sujeitas a
complexos processos de tensdes, embates, negociacOes, articulagbes que resultam em
recontextualizagcdo por hibridismo (LOPES, 2005, 2008a; LOPES; MACEDO, 2011b;
FERREIRA, 2005, 2007). Essa abordagem ndo se fundamenta na ideia de objetividade,
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universalidade e neutralidade do conhecimento, conforme foi apregoado pela Ciéncia
Moderna. Por essa razdo, assumimos que as analises aqui apresentadas foram condicionadas
pelas escolhas, interpretacdes e construcdes epistémicas que realizamos neste momento.

Ao privilegiarmos o estudo das politicas educacionais e curriculares como base em
documentos escritos, assumimos o entendimento de que eles expressam a politica por meio de
textos e discursos que ndo podem ser controlados, pois ndo ha garantias de que os sentidos
possam ser fixados. Como observou Ball (2002), os textos tendem a ser recontextualizados
em funcdo da histéria das instituicdes e dos sujeitos que participam do ciclo de politicas.
Entendemos, assim, que nao é possivel estabelecer uma relacdo direta entre curriculo escrito e
curriculo que ocorre cotidianamente nas escolas. O fato de haver distin¢Bes entre curriculo
escrito e curriculo vivido ndo significa que existam polarizacdes entre eles. Ambos sdo
processos cotidianos de producdo cultural que envolvem relagbes de poder, tanto no nivel
macro quanto micro. Ambos exigem negociac6es de diferencas, pois deles participam sujeitos
culturais com seus multiplos pertencimentos (MACEDO, 2006, p. 288).

Entendemos que o fato de os textos escritos estarem sujeitos a processos de
recontextualizacdo por hibridismos ndo significa dizer que ndo possam ser adotados como
objeto de estudo. Concordamos com Lopes (2004) quanto ao entendimento de que a forma
escrita ainda permanece como a principal referéncia nos processos de explicitagdo da politica.

Com base nesse entendimento, focamos nosso estudo na anélise de PPC dos cursos de
Pedagogia das sete universidades federais da Amazodnia Brasileira, entendendo tais textos
como produtos de negociacGes, proposicdes e acordos em favor de significar a formacdo do
pedagogo para a Educacdo em Ciéncias Naturais.

Ao focalizarmos os cursos de Pedagogia no contexto da Amazénia Legal Brasileira,
entendemos que o lécus da pesquisa é grandioso, plural e complexo. EXige recortes para
delimitar nosso objeto de estudo, entdo decidimos utilizar como critério de participacdo na

pesquisa as IES associadas 8 REAMEC® em 2014. Evidenciamos que havia 25 instituicoes

® Em 2016 a REAMEC estava constituida por 26 IES: 1. Universidade Federal do Acre — UFAC; 2.
Universidade Federal do Amapa — UNIFAP; 3. Universidade Federal do Amazonas — UFAM; 4. Universidade
Federal do Maranhdo — UFMA,; 5. Universidade Federal de Mato Grosso — UFMT; 6. Universidade Federal do
Oeste do Pard — UFOPA; 7. Universidade Federal do Pard — UFPA; 8. Universidade Federal de Roraima —
UFRR; 9. Universidade Federal de Tocantins; 10. Universidade do Estado do Amazonas — UEA; 11.
Universidade do Estado de Mato Grosso — UNEMAT; 12. Universidade Estadual do Maranhdo — UEMA; 13.
Universidade do Estado do Pard — UEPA; 14. Universidade Estadual de Roraima — UERR; 15 Universidade do
Estado do Amapa — UEAP ; 16. Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Acre — IFAC; 17.
Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Amapa — IFAP; 18. Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncias e Tecnologia do Amazonas — IFAM; 19. Instituto Federal de Educacdo, Ciéncias e Tecnologia do
Maranhdo — IFMA; 20. Instituto Federal de Educacdo, Ciéncias e Tecnologia de Mato Grosso — IFMT; 21.
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Pard — IFPA; 22. Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia
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associadas a rede neste periodo, a saber: 10 (dez) universidades publicas federais; 05 (cinco)
universidades publicas estaduais; 03 (trés) universidades privadas; e 08 (oito) institutos
federais de educacao, ciéncia e tecnologia.

A quantidade de IES associadas a rede, agregamos ainda como critério para participar
da pesquisa as IES que pertencem & Regido Norte e que fazem parte do Ensino Superior
publico federal, optamos por centrar a pesquisa nas universidades publicas federais por
entendermos que essas instituicdes atuam ndo apenas na oferta do curso de Pedagogia, como
também na pos-graduacdo stricto sensu, produzindo pesquisas no campo da formacdo de
professores e na extensdo universitaria. No caso de haver mais de uma universidade publica
federal em cada estado da Amazonia Legal Brasileira, selecionamos as instituicbes mais
antigas, por considerar que possuem mais tempo de experiéncia na formacao de professores.

Com base nestes critérios decidimos centrar a pesquisa em sete institui¢fes, a saber:
Universidade Federal do Acre (UFAC); Universidade Federal do Amapa (UNIFAP);
Universidade Federal do Amazonas (UFAM); Universidade Federal do Para (UFPA);
Universidade Federal de Rondbénia (UNIR); Universidade Federal de Roraima (UFRR) e
Universidade Federal de Tocantins (UFT). Esclarecemos que a UNIR ndo esta mais associada
a REAMEC em 2016, contudo, no periodo em que iniciamos a definicdo da pesquisa em
2014, a referida instituicdo ainda estava associada a rede, por isto, mantivemos o PPC do
curso de Pedagogia da UNIR como objeto de estudo. Entéo, a pesquisa tem como objeto de
estudo os cursos de Pedagogia das IES da Amazonia Legal Brasileira, com foco para a Regido

Norte, conforme demonstrado no mapa abaixo.

e Tecnologia de Rondénia — IFRO; 23. Instituto Federal de Educacdo, Ciéncias e Tecnologia de Roraima —
IFRR; 24. Centro Universitario Nilton Lins — UNINILTON/AM; 54. Universidade da Amaz6nia — UNAMA, 26.
Universidade do CEUMA (Maranhdo) — UNICEUMA.
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Mapa 01: Amazonia Legal Brasileira

Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica-IBGE, 2010.

O primeiro aspecto que consideramos na sele¢do dos PPC dos cursos de Pedagogia foi
0 numero de cursos ofertados, as IES selecionadas oferecem mais de um curso de Pedagogia,
0s quais sdo desenvolvidos na sede e em polos académicos, tanto na modalidade presencial,
guanto a distancia, para tanto, fez-se necessario definirmos outros critérios. Escolhemos os
cursos desenvolvidos na sede das IES na modalidade presencial considerando que, em geral,
tais cursos ndo sdo afetados por outras variantes, tais como espacos fisicos e atuacdo de outros
profissionais, por exemplo, tutores.

E importante salientar que o Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI)
da UFPA oferta o curso de Licenciatura Integrada em Educacdo em Ciéncias, Matemaética e
Linguagem, com “objetivo de formar professores para o trabalho educativo proficuo e
diferenciado nos anos iniciais da Educagdo Basica (12 a 5% anos e 12 e 22 etapas da Educacao
de Jovens e Adultos’)”. Todavia, definimos como critério de recorte para estudo somente os
cursos de graduacdo em Pedagogia, em funcdo do referencial tedrico adotado e por
entendermos que o referido curso € o lécus privilegiado para a formacao de professores da El
e AIEF.

Ap0s estes encaminhamentos, iniciamos o processo de busca dos PPCs dos cursos de

Pedagogia. Inicialmente realizamos visitas nos sites® das IES, para verificar se estes

7 Disponivel em: http://ascom.ufpa.br/index.php?option=com_content&view=article&id=148:licenciatura-
integrada-em-educacao-em-ciencias-matematica-e-linguagem&catid=5:catalogo-de-cursos&Itemid=18. Acesso:
23/05/2015.

8 Sites: www.faced@ufam.edu.br; www?2.unifap.br/Pedagogia; www.faed.ufpa.br;  www.ded.unir.br;
wwl.uft.edu.br; http://ufrr.br//Pedagogia; https://portal.ufac.br/ementario/cursos.action.
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documentos estavam alojados. Verificamos que a UFAM, a UFPA, a UFRR, a UFT e a
UNIFAP alojaram os arquivos do PPC dos cursos, apenas a UFAC e a UNIR néo
disponibilizavam o documento, no segundo semestre de 2015, periodo em que realizamos a
busca.

Quando o arquivo do PPC dos cursos néo estava alojado no link disponibilizado nos
sites das IES, encaminhamos mensagens eletronicas (via e-mail) para coordenadores dos
cursos solicitando os referidos documentos, mas este caminho tornou-se inviavel, na medida
em que o acesso aos coordenadores dos cursos foi dificil, ndo sendo possivel obter os
documentos.

Apo6s algumas tentativas frustradas para obter os documentos com os coordenadores,
decidimos encaminhar as mensagens eletrdnicas (via e-mail) para os departamentos
responsaveis pelo ensino de graduacdo da UFAC e da UNIR. Estes departamentos nos
encaminharam os referidos documentos, sendo possivel organizar o material para leitura,
coleta e organizar os dados e proceder analise com base nas nossas poitas tedrico-
metodoldgicas.

Destacamos que atualmente a UNIR ja disponibiliza em seu site o arquivo do PPC de
Pedagogia para acessar e baixar o documento. Apenas a UFAC ainda néo inseriu o arquivo,

apesar de indicar o link, o mesmo informa que o projeto ndo foi cadastrado®.

O roteiro da viagem: os capitulos da tese

No processo de producdo desta tese buscamos estabelecer relacdes entre politicas
curriculares, formacéo de professores, curso de Pedagogia e Educacdo em Ciéncias Naturais.
Esse propdsito exigiu a definicdo de um roteiro para o desenvolvimento das anélises. Cabe
destacar que, assim como numa viagem pelos rios da Amazonia, ndo se trata de um percurso
linear e continuo.

Os seis capitulos que compdem este texto foram considerados como “portos de
ancoragem” que foram visitados e revistados durante toda a “viagem” para manter coeréncia.
Eles referem-se a momentos destinados ao estudo e analise da formacdo de pedagogos para a
Educacdo em Ciéncias Naturais, contribuindo para a compreensdo da problematica

pesquisada.

® Disponivel em: https://portal.ufac.br/ementario/curso.action?v=253. Acesso: 17/11/2016
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No capitulo I — Conhecendo a trajetoria de outros navegantes — apresentamos a
revisdo de literatura acerca do que expressam as produc@es cientificas sobre a Educacdo em
Ciéncias Naturais no curso de Pedagogia. Focalizamos teses e dissertagfes produzidas no
periodo compreendido entre 2006 e 2014, ocasido da instituicdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNS). Analisamos as formagdes discursivas acerca da Educacdo em Ciéncias
expressa nas dissertacbes (EVANGELISTA, 2008; BELUSCI, 2008; ANDRADE, 2008) e
teses (AUGUSTO, 2010; BRITO, 2010; ROCHA, 2013; BONELLI, 2014) selecionadas na
reviséo.

No capitulo Il — Nossas poitas teérico-metodologicas — apresentamos o referencial
tedrico-metodoldgico que sustenta a analise das politicas, privilegiando o entendimento de
politicas como um ciclo continuo que se desenvolve em diferentes contextos (BALL, 2001,
2002a, 2002b, 2011; BOWE; BALL; GOLD, 1992), articulando o conceito de
recontextualizagcdo por hibridismo (CANCLINI, 2013; LOPES, 2005, 2008a; LOPES;
MACEDO, 2011b). Articulamos aproximac@es tedricas acerca da politica curricular, do
curriculo como espaco de tensdo, da integracdo curricular e da disciplina escolar Ciéncias
Naturais (FERREIRA, 2005, 2007; GOODSON, 1997, 2008; LOPES, 2008a, 2008b; LOPES;
MACEDO, 2011a).

O Capitulo Il — Navegando nas politicas de Educacdo em Ciéncias e formacao
docente no contexto globalizado — Este capitulo refere-se a leitura, analise e interfaces dos
textos e discursos produzidos em documentos nacionais (leis, pareceres, resolucgdes,
diretrizes) e internacionais (UNESCO, 1996, 2003a, 2003b, 2004, 2005, 2007, 2008, 2009;
OCDE, 2006), considerando as proposicdes locais e globais para a Educacdo em Ciéncias. E
ainda analisamos os discursos produzidos nestes textos para a formacéo e as novas exigéncias
formativas que tém como foco o curriculo e avaliagdo/controle docente.

O Capitulo IV — Apoitando o barco nas aguas do curso de Pedagogia — envolve
uma breve retomada historica do curso de Pedagogia, considerado os embates e tensdes que
foram travados e marcaram o perfil e a identidade do pedagogo e da Pedagogia ao longo dos
tempos. E ainda nos propusemos a compreender os embates produzidos na propria
comunidade epistémica quanto & formagdo do pedagogo na contemporaneidade. Os embates
envolveram duas formacgdes discursivas, com posicionamentos distintos para a formacao deste
profissional: uma que defende a formacédo de pedagogos para o exercicio de fungdes técnicas
(bacharel, cientista da educagdo); e outra que sustenta que a docéncia é a base da formacéo de
pedagogos.
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O Capitulo V — Formacgdo de pedagogo no cenario amazdnico — pée o foco de
atencdo na anélise dos PPCs dos cursos de Pedagogia das instituicbes selecionadas, no qual
analisamos os pressupostos que fundamentam a formacdo do pedagogo no contexto
amazonico: docéncia e a especializacdo, a relacdo teoria e pratica, a pesquisa, as
competéncias, a interdisciplinaridade e a contextualizacao.

O Capitulo VI — O lugar dos estudos relativos as Ciéncias Naturais no curriculo do
curso de Pedagogia — neste capitulo mantivemos nossa atencdo para andlise do lugar
atribuido as disciplinas académicas relacionadas a Educacdo em Ciéncias Naturais no curso
de Pedagogia, observando as proposi¢des para a formacao do pedagogo expressas nos PPCs.

Ao produzir esta tese, intentamos contribuir com pesquisas no campo da Educacdo em
Ciéncias Naturais no curriculo dos cursos de Pedagogia e, quica, com a melhoria da qualidade

da educacdo e da formacao docente no contexto amazonico.
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SANTOS, Moisés'®. Viagens e encontros com outros viajantes. Humaitd/Amazonas. 2017.

10 Moisés Cezario dos Santos ¢ humaitaense, licenciado em Matematica, professor aposentado da rede estadual
de ensino, artista plastico reconhecido na cidade de Humaitd/Amazonas. As telas que antecedem os capitulos da
tese foram produzidas, especialmente, considerando cada tematica do capitulo, apenas a Ultima tela faz parte do
acervo pessoal do artista, mas foi concedida autorizagdo para utiliza-la.



1 CONHECENDO A TRAJETORIA DE OUTROS NAVEGANTES

Ser capaz, como um rio que leva sozinho a canoa que se cansa, de servir de
caminho para a esperanca. [...].

Crescer para entregar na distancia calada um poder de cancao,
como o rio decifra o segredo do chao.

Se tempo € de descer, reter o dom da forca, sem deixar de seguir.
E até mesmo sumir, para, subterraneo, aprender a voltar

e cumprir, no seu curso, o oficio de amar.

Como um rio, aceita essas subitas ondas

de aguas impuras que afloram a escondida verdade nas funduras.
Como um rio, que nasce de outros, saber seguir,

junto com outros sendo e noutros se prolongando e construir

0 encontro com as aguas grandes do oceano sem fim.

(Thiago de Mello, 2005).

Seguindo a ideia de producdo desta tese como uma viagem, julgamos necessario
conhecer caminhos percorridos por outros pesquisadores no campo d formacao de pedagogos
para a Educacdo em Ciéncias Naturais. Nesse sentido, realizamos a revisdo de literatura para
compreendermos 0 que expressam as producdes cientificas sobre essa tematica, para entao
avaliar as possibilidades das contribuicbes do nosso estudo. Com base nas producdes
analisadas elaboramos um panorama da Educacdo em Ciéncias Naturais, dando destaque para
duas formac6es discursivas. Uma delas valoriza a Ciéncia como conhecimento que tem
prioridade em relacdo a outras formas de conhecimento dada a sua vocacdo para explicar os
fatos que ocorrem no mundo. A outra formacdo discursiva situa a Ciéncia no campo da

cultura reconhecendo-a em interfaces com outras formas de conhecimento.

1.1 O QUE EXPRESSAM AS PRODUCOES CIENTIFICAS SOBRE A FORMACAO DE
PEDAGOGOS PARA A EDUCAGCAO EM CIENCIAS NATURAIS

Partimos do pressuposto de que, na pesquisa académica a revisao de literatura é uma

etapa comum e necessaria ao processo de producdo de dissertacdes e teses.

O mapeamento do estado do conhecimento ndo é exclusivo da investigacdo dita
qualitativa, mas &, pelo contrario, uma das etapas comuns a qualquer desenho e tipo
de investigacdo. E, além disso, uma das etapas essenciais no percurso de qualquer
investigador. E, preferencialmente, é a primeira que concretiza, ndo s6 porque lhe
permite situar o seu estudo face ao conhecimento antes construido como ainda
perspectivar e, posteriormente, fundamentar o contributo que a sua contribui¢do
puder vir trazer ao conhecimento (CARDOSO; ALARCAQ; COLERICO, 2013,
p.291).
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Nesta perspectiva, hd entendimento de que o conhecimento é construido de forma
coletiva, pois, cada estudo deixa marcas que podem ser identificadas pelos pesquisadores
interessados no assunto. Tais marcas constituem o que tecnicamente se designa revisao de
literatura (CARDOSO; ALARCAOQ; COLERICO, 2013).

Para realizar a imersdo no campo tedrico que trata da Educacdo em Ciéncias Naturais
no curso de Pedagogia procedemos a um levantamento de producdes académicas no banco de
teses da Coordenacdo e Aperfeicoamento do Pessoal do Ensino Superior (CAPES) e na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD).

Ao constatarmos que 0 banco de teses da CAPES estava em processo de
reconfiguracdo decidimos realizar a pesquisa apenas na BDTD do Instituto Brasileiro de
Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT)! que, na atualidade, é considerado o maior
banco de dados de teses e dissertacdes nacionais (COUTINHO, 2013).

A BDTD integra 122 institui¢ces brasileiras, que assumiram o trabalho de alojar os
dados da producdo cientifica de programas de pds-graduacdo de tais instituicdes. O site
oferece diferentes instrumentos de busca (basica e avancada) de palavras chaves ou
expressdes exatas, tais como autor, resumo, titulo, assunto, instituicdo de defesa, com filtro
para teses e dissertacoes.

No levantamento das producdes sobre a Educacdo em Ciéncias Naturais no curso de
Pedagogia focalizamos as teses e dissertacfes produzidas no periodo compreendido entre
2006 e 2014. O recorte neste periodo é justificado pelo fato de que este estudo se situa no
campo das atuais politicas curriculares para o curso de Pedagogia, mais especificamente no
periodo relativo a instituicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNS) para o referido
curso.

No primeiro momento, realizamos a busca por meio dos seguintes descritores:
ensino/educacdo em/de ciéncias; curso de Pedagogia. No periodo considerado, identificamos
expressiva producdo sobre educacdo/ensino de Ciéncias (8.460 trabalhos) abordando
diferentes tematicas. Em relacdo ao curso de Pedagogia verificamos 2.626 trabalhos,
configurando um amplo leque de abordagens. Essa constatacdo exigiu o refinamento da busca

pela relacdo direta: Educac@o em Ciéncias no curso de Pedagogia.

110 IBICT coordena o projeto da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), que integra os
sistemas de informagdo de teses e dissertacBes existentes nas instituicfes de ensino e pesquisa brasileiras, e
também estimula o registro ¢ a publicag@o de teses e dissertacdes em meio eletronico. Este projeto — iniciativa
inovadora do IBICT, em parceria com as instituicdes brasileiras de ensino e pesquisa — possibilita que a
comunidade brasileira de C&T publique suas teses e dissertacdes produzidas no pais e no exterior, dando maior
visibilidade a producao cientifica nacional. Disponivel: http://bdtd.ibict.br/a-bdtd. Acesso em; 08/12/2015.
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ApoGs estes ajustes, obtivemos o quantitativo de 173 trabalhos; destes, 50 sdo de
Doutorado e 123 de Mestrado. Em seguida, realizamos a busca dos trabalhos nos sites das
instituicbes de Ensino Superior, procedemos a leitura dos resumos e da introducdo dos
trabalhos, o que nos conduziu a selecdo de producdes cientificas que contemplassem o
assunto e produzidas no periodo de 2006 a 2014, resultando inicialmente em 36 dissertacdes e
25 teses.

E relevante destacar que a maior concentracdo das producdes se desenvolveu no
periodo de 2008 e 2012, representando o0 quantitativo de quarenta e sete pesquisas,
ressaltamos que dentre as dissertacdes e teses, somente uma dissertacdo (SANTOS, 2011) foi
desenvolvida no Programa de Po6s-graduacdo em Ciéncias Naturais e Matematica, as demais
foram desenvolvidas em Programas de P6s-graduacdo em Educacéo.

Da totalidade dos 61 trabalhos, verificamos que a maior concentracdo do objeto de
estudo esta relacionada ao curso de Pedagogia, com inter-relacdo de diferentes objetos, sendo
possivel agrupa-los em quatro temas gerais: 1. Historia e Politicas de formac&o e de curriculo;
2. Formacdo e atuacdo profissional; 3. Formacdo para o ensino de ciéncias; e, 4. Estado da
arte.

1. Historia e politicas de formac&o e de curriculo: sobre este tema se debrugaram
27 pesquisadores, representando a maior quantidade de trabalhos, 44,3%. Em tais trabalhos o
foco de estudo relaciona outras questdes como: histéria do curso normal e da Pedagogia,
curriculo e formacao, diretrizes curriculares, documentos oficiais, projeto politico pedagogico,
reformulac6es/reconfiguracdes curriculares, integracdo curricular, programas de formacao,
formagdo em servico e educacdo a distancia, influéncia de organizagdes multilaterais,
documentos institucionais e curriculares, professores universitarios.

2. A temética formacdo e atuacdo profissional incorpora 36,1% dos trabalhos,
apresentando uma diversidade e multiplicidade de enfoques: estagio supervisionado, pratica
pedagodgica, relagdo teoria e pratica, identidade, saberes docentes, saberes dos egressos,
trabalho docente, conhecimento especifico e pedagogico, disciplina académica, pesquisa,
significado da Pedagogia, concepg¢do de docéncia, educacdo contra-hegemonica e Pedagogia
da terra, inclusdo, qualidade na formacédo, estadgio e formacdo de qualidade, qualidade da
gestdo, representacdes de egressos no processo formativo.

3. Na formacédo para o Ensino de Ciéncias ha o percentual de 18% de pesquisas
que também apresentam enfoques diferenciados: producdo de histérias infantis cientificas,
ensino ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS), novas tecnologias e ensino de ciéncias,

formacgdo continuada para o ensino de ciéncias, concep¢Oes sobre a natureza da ciéncia,
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formacgéo dos saberes sobre ciéncias; ensino de ciéncias baseado na investigagdo, proposta
inovadora para o ensino de ciéncias, ensino de ciéncias e projeto politico pedagdgico, histdria
da disciplina de ensino em ciéncias no curso de Pedagogia.

4. O tema estado da arte apresentou a menor concentracdo de pesquisas, apenas
1,6% de trabalhos, a dissertacdo de mestrado de Danuza Jane Ribeiro de Almeida, sob
orientacdo de Iria Brzezinski, realizou o mapeamento e anélise de contetdo de 07 teses e 24
dissertagcdes que tém por tematica a formacdo do pedagogo, apods as Diretrizes Curriculares
Nacionais do curso de Pedagogia com recorte no periodo de 2008-2010.

Apos, as leituras dos resumos e introducdo dos trabalhos, selecionamos sete deles,
para leitura completa seguida da anélise, sendo trés dissertaces (EVANGELISTA, 2008;
BELUSCI, 2008; ANDRADE, 2008) e quatro teses (AUGUSTO, 2010; BRITTO, 2010;
ROCHA, 2013; BONELLI, 2014) que focalizam a Educacdo em Ciéncias no curso de
Pedagogia, ao qual ainda agregamos como recorte o enfoque na disciplina académica
relacionada a Educacéo em Ciéncias Naturais.

Ao realizarmos a revisao da literatura que trata da Educacdo em Ciéncias no curso de
Pedagogia buscamos identificar os seguintes aspectos: a) objeto, motivacdo, objetivo precipuo
e resultados dos estudos; b) principais referéncias tedricas; c) configuracdo das pesquisas
(metodologia utilizada no processo de investigacdo); d) questdes relativas a Educacdo em
Ciéncias Naturais no curriculo do curso de Pedagogia (denominacdo utilizada para a
disciplina, carga horéaria, proposicGes curriculares). Apos as leituras e interpretacGes das
producdes cientificas estabelecemos aproximacdes e distanciamentos em relacdo a nossa
pesquisa para explicitar possiveis contribuicdes deste estudo.

Evangelista (2008) investigou a prépria formacao profissional, mais especificamente,
0s processos Vivenciados na producdo de historias infantis cientificas, na disciplina
Metodologia do Ensino de Ciéncias e Tecnologia, do curso de Pedagogia da Universidade de
Brasilia (UnB). A motivacdo deste estudo esta relacionada com o fato de que, ao cursar a
referida disciplina, a autora observou que alguns alunos de Pedagogia traziam lacunas com
relacdo ao contetdo cientifico e, por essa razdo, manifestavam inseguranca para ministrar essa
disciplina nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Com base em analises vivenciadas como
estudante do curso de Pedagogia da UnB, a autora concluiu que a producdo de historias
infantis cientificas representa uma possibilidade de melhor compreender a histéria e filosofia
da ciéncia e de ensinar Ciéncias Naturais.

A formacdo vivenciada no curso de Pedagogia também foi apontada por Belusci

(2008) como uma motivacdo de pesquisa. A autora explica que durante o curso de graduacéo
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ndo teve sequer uma disciplina relacionada a metodologia ou aos fundamentos do ensino de
determinado conteddo. A formacdo foi voltada para o estudo de teorias da educagdo em
funcdo das diferentes habilitaces e para estudos no campo da didatica. Ndo houve, portanto,
preocupacdo com a formacgdo para o ensino de Ciéncias. Considerando que a formacdo no
curso de Pedagogia é generalista, ela adotou o seguinte problema de pesquisa: Como 0s
estudantes do curso de Pedagogia, com caracteristica generalista, se envolvem com
disciplinas que tratam especificamente do ensino de determinados contetdos, a exemplo das
ciéncias naturais? Para dar resposta a esta pergunta a pesquisadora acompanhou o
desenvolvimento de 15 aulas de Fundamentos de Ensino de Ciéncias no curso de Pedagogia e
fez entrevistas com alunos e a professora da disciplina. Suas analises evidenciam que “a
relacdo dos estudantes, assim como a da professora, com a area de conhecimento tratada na
disciplina trouxe muitos impasses, tanto para o processo de aprendizagem dos estudantes
como para a condugdo do ensino pela professora” (BELUSCI, 2008, p.79). As analises
ratificam o entendimento de que a formagdo promovida no curso estd muito aquém do que
seria necessario para subsidiar futuros professores para o ensino de Ciéncias.

Andrade (2008) também aponta problemas na formacdo de professores no curso de
Pedagogia e destaca a importancia do estudo das concepcOes da natureza da Ciéncia como
primeiro passo para um redimensionamento da educacdo cientifica do pedagogo. Seu
proposito foi “contribuir com a (re)construcdo da identidade profissional desse professor, que,
alicercada sobre a generalidade da polivaléncia desprivilegia suas especificidades, das quais
faz parte a docéncia em Ciéncias” (pp.13-14). Nesse sentido, buscou investigar concepgdes de
alunos da Universidade Federal do Rio Grande do Norte-UFRN acerca da Natureza da
Ciéncia (NdC). O estudo foi realizado durante o desenvolvimento da disciplina Ensino de
Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, tendo como sujeitos alunos do 1°, 5° e 9° periodos do curso de
Pedagogia. Na opinido da autora, o pedagogo tem a incumbéncia e a responsabilidade de
apresentar aos alunos uma (alguma) ciéncia, que “pode ser apresentada com uma imagem
tosca, repleta de inadequacdo, ou [..] adequada do ponto de vista da epistemologia
contemporanea” (p.13). Ela faz op¢@o por essa segunda vertente tedrica para argumentar em
favor da criagdo de salas de aula como espagos de trabalho com uma ciéncia mais humana,
mais critica, menos ingénua e néo distorcida (2008). Os resultados do estudo indicam que 0s
alunos apresentam concepcOes adequadas sobre a influéncia dos fatores externos na pesquisa
cientifica; quanto ao método cientifico, mesclam posicdes proximas as discussdes da
epistemologia contemporénea com visdes de método infalivel e rigido. No que tange as

relacbes entre teorias, observacOes e experimentos, o estudo verificou a presenca de
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concepgdes inadequadas sobre as diferencas entre Ciéncia e ndo-ciéncia, evidenciando que
para a maioria dos alunos a comprovacdo cientifica é a caracteristica distintiva do
conhecimento cientifico. De modo geral, as concepcdes de ciéncia manifestadas pelos alunos
mostraram-se pouco satisfatorias, porém, com mesclas de concepc¢des mais sintonizadas com
a epistemologia contemporanea. Levando em conta os resultados do estudo, a autora chama
atencdo para a necessidade de reviséo da formacéo dos pedagogos.

A pesquisa realizada por Augusto (2010) foi motivada por sua trajetoria familiar. A
pesquisadora explica que, por ser filha de professora de Ciéncias, conviveu no ambiente
educacional e interessou-se, principalmente por animais, experimentos e microscopios,
encaminhando-se para o curso de Biologia. A partir dai seu interesse pelo ensino de Ciéncias
efetivou-se na sua trajetéria académica (graduacdo e mestrado). Ao ingressar no Doutorado,
novas experiéncias redimensionaram suas motivacGes, em particular, ao conhecer a disciplina
Teoria Pedagdgica e producdo em Ciéncias e Meio Ambiente, desenvolvida no Programa
Especial de Formacdo de professores em Exercicio da Rede de Educacdo Infantil e Primeiras
Séries do Ensino Fundamental da Rede Municipal dos Municipios da Regido Metropolitana
de Campinas (PROESF). Apos conhecer a disciplina e trabalhar no curso, ficou “fascinada
pela organizacdo curricular, pelas ideias difundidas na disciplina e pela visdo critica e
aprofundada do ensino de Ciéncias que ela poderia produzir nos cursantes” (p.30). Esse fato
motivou o desenvolvimento de um estudo sobre como as professoras generalistas, sem
formacdo especifica em Ciéncias, reagiriam ao curriculo difundido pela referida disciplina,
considerado inovador e diferenciado. O propdsito foi analisar os efeitos provocados por uma
proposta inovadora de formacdo em servico nas concepcles e praticas declaradas, sobre o
ensino de Ciéncias, de professoras polivalentes que lecionam nas séries iniciais do Ensino
Fundamental. A autora partiu do entendimento de que o ensino de Ciéncias vem assumindo
espaco e importancia na sociedade brasileira e, consequentemente, no processo educacional.
“[...] paradoxalmente os cursos de formacdo de professora para as séries iniciais do ensino
fundamental destinam poucas horas para Ciéncias, produzindo uma formacéo insuficiente
nesta disciplina” (p.36). Nessa perspectiva, argumenta em favor da necessidade de formagédo
em nivel superior tomando como referéncia um curso de Pedagogia para formacdo de
professores em servico, realizado na Universidade Estadual de Campinas-UNICAMP, em
parceria com a Secretaria de Estado de Educagdo e municipios. A autora deu destaque a
disciplina Teoria Pedagodgica e Producdo em Ciéncias e Meio Ambiente, que teve uma
abordagem inovadora ao privilegiar, entre outros aspectos, 0 ensino centrado nos fenémenos.

A disciplina buscou também auxiliar a professora a desvelar a Ciéncia pelo estudo do
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ambiente, conforme foi idealizado por Ivan A. do Amaral (2005). Nos resultados, a autora
concluiu que o grupo de professoras pesquisadas tinha concepgdes e praticas sobre o ensino
de Ciéncias mais avancadas. Estas parecem ser decorrentes dos sistemas de ensino municipais
nos quais trabalham. Tais sistemas tém curriculos proprios e inovadores, investem em
formacdo continuada, no trabalho coletivo e, de certa forma, ddo apoio as inovacGes
educativas. O estudo evidenciou também que a maioria das professoras parece ter
compreendido as ideias chave da disciplina, bem como sua proposta formativa e a sua
coeréncia com as diretrizes defendidas para o ensino de Ciéncias. Embora a disciplina tenha
promovido mudancas nas suas praticas docentes, foram observados alguns fatores que
impossibilitaram a apreensdo mais abrangente de algumas das ideias enfocadas. Os problemas
foram relacionados, especialmente com a falta de conhecimento prévio de conteddos
especificos de Ciéncias e a pequena carga horaria disponivel para a referida disciplina.

Em seus estudos, Rocha (2013) interessou-se pela formacdo dos saberes sobre
Ciéncias e seu ensino, com professores que atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
A autora explica que as motivacGes para pesquisar 0o tema estavam relacionadas com o
ingresso no Doutorado, no grupo de pesquisa FORMAR-Ciéncias da Universidade Estadual
de Campinas-UNICAMP, e com sua experiéncia pessoal como professora substituta na
Universidade Federal Fluminense, nos cursos de Pedagogia e Biologia. O objetivo da referida
pesquisa foi analisar a trajetdria de formacdo de trés professores que atuam nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, investigando as fontes de aquisi¢do de conhecimentos em Ciéncias e
em Ensino de Ciéncias por parte dos professores e a influéncias desses conhecimentos na
pratica pedagogica. Para isto, a autora selecionou professores graduados em Pedagogia que
estavam atuando nos anos iniciais, seus respectivos formadores que ministraram as disciplinas
relacionadas ao Ensino de Ciéncias no curso de graduacdo. Ao concluir sua pesquisa Rocha
(2013) assinalou os resultados mais evidentes: a) os professores apreenderam/construiram
conhecimentos sobre Ciéncias e seu ensino principalmente na sua préatica docente cotidiana;
b) os manuais didaticos foram as principais fontes de aquisicdo desses conhecimentos,
seguidos da internet e das revistas de divulgacdo cientifica e escolar; ¢) os professores
apreenderam conhecimentos sobre Ciéncias e seu Ensino no curso de Pedagogia, mais
relacionados aos fundamentos tedrico-metodologicos do Ensino de Ciéncias; d) dois
formadores desenvolveram suas disciplinas na Pedagogia numa perspectiva construtivista de
Ensino de Ciéncias e com base no modelo da racionalidade pratica de formacdo de
professores, enquanto o terceiro formador atuou segundo o modelo tradicional de ensino e o

modelo da racionalidade técnica; e) os trés professores dos anos iniciais manifestaram
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concepcOes e praticas centradas no modelo tradicional, com alguns tragcos do modelo da
redescoberta para dois deles.

Bonelli (2014) relaciona a motivacdo do seu estudo com suas vivéncias como
licenciada em Biologia, como professora da Educacdo Baésica e, posteriormente, como
professora responsével pela disciplina Principios e Propostas Metodol6gicas de Ciéncias do
curso de Pedagogia. Na condicdo de formadora de professores, preocupou-se com a formagéo
de um sujeito critico e alfabetizado cientificamente para o contexto do século XXI, ao
considerar que o ensino de “Ciéncias, cada vez mais, tem se¢ caracterizado por uma Visdo
simplista, [...] um ensino fragmentado, ainda muito atrelado aos livros didaticos e as
representacdes da natureza” (p.11). Estas questdes motivaram o desenvolvimento de sua
pesquisa na perspectiva da defesa da formacdo docente que possibilite a educacéo cientifica

dos professores. A autora ndo indica um objetivo geral, mas trés objetivos inter-relacionados:

[...] analisar dois Projetos pedagdgicos de Cursos de Pedagogia, em relagcdo ao
ensino de Ciéncias, estabelecendo relagbes com as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o curso dessa area; analisar como esta sendo desenvolvido o ensino de Ciéncias
nas escolas de Ensino Fundamental que recebem estagidrias dos cursos de
Pedagogia e compreender as andlises das alunas estagidrias sobre o que
estudaram/aprenderam ensinaram, a partir da disciplina Metodologia de Ciéncias
(2014, pp.13-14).

A autora questiona a forma fragmentada dos conhecimentos organizados no curriculo,
considera que “isso gera o entendimento de que tudo esta compartimentalizado, impedindo o
sujeito de estabelecer relacbes e, consequentemente, de realizar a sua futura pratica docente
voltada a uma proposta integrada” (p. 09). Argumenta ainda que a formagdo precisa ser
revista, (re)pensada, (re)organizada para proporcionar aos futuros docentes uma reflexédo
coletiva, por meio de trabalhos que consigam transformar suas concepgdes iniciais sobre a
Ciéncia, sobre o conhecimento cientifico. Para isto, reconhece e justifica a relevancia da
alfabetizacdo cientifica e a formacdo critica no contexto do século XXI, tanto no
desenvolvimento da Educacdo Baésica, quanto na formacdo docente. Os resultados da referida
pesquisa evidenciaram que duas instituicbes de Ensino Superior pesquisadas (denominadas de
A e B) observam o proposito das Diretrizes Curriculares Nacionais quanto a formagéo de
professores, no que se refere ao desenvolvimento da disciplina Ensino de Ciéncias,
distinguem-se em detalhes, quanto ao nimero de créditos e as suas localiza¢des temporais no
curriculo. Observou que o Ensino de Ciéncias esta sendo pouco desenvolvido nas escolas,
verificou que é dada maior atencdo ao ensino de Portugués e Matematica, secundarizando a

disciplina Ciéncias. Além disso, indicou os seguintes aspectos que foram destacados pelas
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alunas estagiarias: a importancia da disciplina Ciéncias em relagdo ao incentivo aos estudos;
pouco tempo para a compreensdo dos conteldos que precisam ser ensinados nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental; as estratégias para trabalhar os contedos com as criangas; como
organizar os materiais, como fazer o planejamento e a possibilidade de ndo trabalhar com
conceitos prontos. Segundo a autora, “as alunas ndo relacionaram essas questdes ao
desenvolvimento de um sujeito critico, alfabetizado cientificamente. Talvez até por suas
préprias dificuldades em definir o termo” (2014, p.132). Estes resultados, segundo a autora,
colaboraram para reforcar sua tese de que: “o desenvolvimento de um sujeito critico e
alfabetizado cientificamente para o século XX deve perpassar o Ensino de Ciéncias dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental” (2014, p.132).

Verificamos que a pesquisa de Bonelli (2014) apresenta aproximagdo com nosso
trabalho, na medida em que buscou “Analisar dois projetos pedagdgicos dos cursos de
Pedagogia, em relagdo ao Ensino de Ciéncias, estabelecendo relagbes com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso dessa area” (p.10). Entretanto, esta pesquisa se distancia
na medida em que ndo tem como objeto de estudos as politicas e a integracdo curricular,
observando o lugar atribuido a Educacdo em Ciéncias Naturais.

De todos os trabalhos analisados o estudo de Britto (2010) é o que mais permite
relacbes com nossas investigacdes. A autora focalizou o processo de constitui¢do da disciplina
académica Ensino de Ciéncias (EC) e Biologia (B) nos cursos de Pedagogia, considerando o
lugar que a disciplina ocupa/ou na formacéo de professores desde as escolas normais. Sua
pesquisa deu centralidade a histdria da disciplina académica EC/B e ao imbricamento entre as
finalidades do curso de Pedagogia e as finalidades da area de conhecimento — Ciéncias
Bioldgicas, no curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC, entre
as décadas de 1960 e 1990. De acordo com a autora, a analise favoreceu a compreensdo dos
processos de construgdo e reconstrucdo da referida disciplina, configurada tanto pelos
aspectos internos a sua propria comunidade, como pelos aspectos externos, pautados por
questdes mais amplas: institucionais e socio-historicas.

A autora relacionou as motivag6es do estudo as reflexdes e analises acerca da propria
trajetoria profissional e do processo de investigacfes em diferentes espacos (Mestrado e
projetos), o que possibilitou “interfaces com o entrecruzamento de pesquisas como professora
em cursos de Pedagogia e como doutoranda na Linha de Pesquisa Ensino e Formagéo de
Educadores” (2010, p.23). Destacou a pertinéncia de uma pesquisa que serviu de “um ‘estudo
piloto’ para a continuidade e aprofundamento da investigacéo realizada no Doutorado, pois

reafirmou a necessidade de ampliar as reflexdes sobre a finalidade do EC nos curriculos de
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Pedagogia” (2010, p. 35). Assim, justificou a relevancia do estudo da histdria das disciplinas,
em particular, das disciplinas académicas relacionadas ao Ensino de Ciéncias e Biologia
(EC/B), no curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Catarina-UFS e argumentou
que, para entender o lugar da disciplina EC nos curriculos de Pedagogia é necessario
considerar “as marcas das concepgdes de Ciéncias, especificamente da Biologia associada a
Medicina e Psicologia na constituicdo e determinagdo de uma concepgdo de educacdo no
contexto brasileiro” (2010, p.37).

Ao concluir sua pesquisa, a autora destacou alguns indicativos para possiveis
investigacdes, considerando que ainda ha muito a ser investigado sobre a histdria da disciplina
Ensino de Ciéncias. Concluiu a tese trazendo quatro indicagdes para a continuidade dos

estudos sobre essa tematica.

> A correlacdo entre a formacdo predominante de bidlogos e licenciados em
Biologia e Ensino de Ciéncias, entre aquel@s profissionais que atuam nas
disciplinas escolares EC no Ensino Fundamental e nas disciplinas académicas
FMEC. E uma questdo que pode suscitar investigagio e reflexdo sobre a concepgio
de Ciéncias Bioldgicas, a selecdo dos conhecimentos trabalhados e a histdria da
disciplina Metodologia de EC e de EB no curso de Ciéncias Bioldgicas.

> A investigacdo da histéria da disciplina académica EC/B pautada pela
meméria de egressas do curso de Pedagogia, atraves de depoimentos e documentos
como cadernos e outros registros de aulas, como parametro, por exemplo, para
analise dos conhecimentos trabalhados, e/ou relagbes entre os fatores que
configuraram a historia desta disciplina e atuagdo destas professoras no EC nos anos
iniciais.

> As bibliografias utilizadas pel@s professor@s que ministraram a disciplina
académica EC/B e possiveis correlagdes com os livros utilizados nas disciplinas
escolares de EC/B nas Escolas Normais e Magistério, através de um estudo
minucioso de anélise do contelido destes livros e a relagdo com as ciéncias de
referéncia, articuladas pelas tradigdes curriculares.

> O estudo sobre a disciplina académica EC/B nas grades curriculares do curso
de Pedagogia articulado pelo estudo criterioso das propostas curriculares e os
contelidos escolares trabalhados nas escolas pelas professoras egressas. Assim como
um possivel estudo da histdria da disciplina escolar EC na Rede Municipal de
Ensino de Floriandpolis. (2010, p.218).

Em suma, Britto (2010) reitera o pressuposto de que a docéncia e as finalidades das
disciplinas de Ensino de Ciéncias e Biologia (EC/B) no curso de Pedagogia da UFSC,
estiveram fortemente marcadas pela dimenséo bioldgica como argumento de cientificidade do
processo de escolarizacdo ao longo do século XX, propiciando a oscilacdo da presenca desta
disciplina nos curriculos deste curso, na medida em que esteve articulada a determinada
concepgdo de ciéncia e de educacao.

Verificamos que hd uma aproximacéo do nosso estudo com a quarta questdo apontada

por Brito (2010), como uma tematica que precisaria ser aprofundada, no que diz respeito a
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relevancia do “estudo sobre a disciplina académica EC/B nas grades curriculares do curso de
Pedagogia” (p.18).

Ao realizar essa revisdo da literatura observamos que, quanto aos objetos de estudo, as
producdes apresentam diferentes focos de interesse: Formacdo de pedagogos com base na
producdo de histdrias infantis cientificas (EVANGELISTA, 2008); Relagdo que os estudantes
de Pedagogia estabelecem com as Ciéncias Naturais e com o seu ensino (BELUSCI, 2008);
concepcdes de licenciandos de Pedagogia acerca da natureza da Ciéncia (ANDRADE, 2008);
Efeitos provocados por uma proposta inovadora de formacdo em servigo nas concepgoes e
pratica declaradas sobre o Ensino de Ciéncias, de professoras que lecionam nas séries iniciais
do Ensino Fundamental (AUGUSTO, 2010); Processo de constituicdo da disciplina Ensino de
Ciéncias e Biologia (EC/B) no curso de Pedagogia (BRITTO, 2010); Trajetdria de formacao
professores dos iniciantes do curso de Pedagogia e seus formadores, observando fontes de
aquisicdo de conhecimentos (especifico e pedagdgico-educacionais) das Ciéncias Naturais,
bem como a influéncia desses conhecimentos na prética pedagodgica destes professores
(ROCHA, 2013); Processos de formacéo de estagiarias do curso de Pedagogia, para o Ensino
de Ciéncias nas escolas de Ensino Fundamental, tendo como base o0 que
estudaram/aprenderem/ensinaram na disciplina Metodologia de Ciéncias (BONELLI, 2014).

Quanto a motivacdo dos estudos observamos que estdo relacionadas com experiéncias
estudantis e/ou profissionais vividas pelas pesquisadoras (todas mulheres), as quais remetem
ao entendimento de que existem fragilidades na formacdo de pedagogos para Educacdo/o
Ensino de Ciéncias. Sdo feitas criticas ao carater tradicional da formacéo pelo fundamento na
racionalidade técnica. Isso explica porque as pesquisas sdo orientadas pelo propoésito de
produzir analises sobre formacdo docente e praticas educativas inovadoras na area das
Ciéncias Naturais na perspectiva de contribuir para a melhoria da qualidade do ensino por
meio da alfabetizacdo cientifica. A maior parte das andlises realca a relevancia da Educacédo
em Ciéncias por entender que esse é um caminho para superagcdo de concepcdes ingénuas,
inadequadas e distorcidas. Assim, as concepcdes estudantis elaboradas fora da escola séo
apontadas como “nao-ciéncia” (ANDRADE, 2008), ou seja, como limitacdo para se alcancar
a verdade revelada pela Ciéncia. Esse posicionamento remete ao entendimento de que o
curriculo escolar (incluindo aqui o de Pedagogia) precisa manter a cisdo entre Ciéncia e
cultura popular, considerada como conhecimento sem importancia e até mesmo como um
entrave para a aprendizagem de Ciéncias.

A defesa da Alfabetizacdo Cientifica é articulada as demandas do nosso tempo e, por

conseguinte, ao necessario reconhecimento da relevancia do trabalho do professor de Ciéncias
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na Educacdo Basica. Esses pressupostos ddo base aos argumentos em defesa de mudancgas no
curriculo do curso de Pedagogia e na formacgéo continuada de professores.

Com relacdo as principais referéncias teoricas, observamos que as pesquisas tém
fundamentos diferenciados de acordo com o objeto de estudo e a op¢do metodoldgica. Para
discutir a formacgéo do pedagogo os autores mais referenciados foram: Aguiar et al. (2006),
Brzezinski (1996), Gatti (2007), Libaneo (2005), Libaneo e Pimenta (2002), Saviani (2009),
Silva (1999, 2002, 2003), Sheibe (2007), Sheibe e Daros (2002), Sheibe e Durli (2005),
Tanuri (2000) dentre outros. Quando se trata da relacdo sobre a formacéo de professores para
0 Ensino de Ciéncias os tedricos mais citados sdo: Amaral et al. (1986), Caniatto (2007),
Carvalho (2003), Carvalho e Gil-Peres (1993, 1998, 2006), Chalmers (1993), Delizoicov
(1892, 1983, 1991, 2003), Delizoicov e Angotti (2000), Faria Filho (2004), Ferreira (2005,
2007), Francalanza (2002), Francalanza et al. (1986), Fumagalii (1998), Harres e Amaral
(1995, 1998, 2001, 2005), Krasilchik (1987), Lopes (1996), Lemgruber (1999), Martins
(2004), Macedo e Lopes (2002), Marandino et al. (2005, 2009), Maués e Vaz (2005), Mendes
Sobrinho (1998, 2006), Megib Neto et al. (1998, 2007), Mortimer (1996, 2000), Nardi (2002,
2005, 2007, 2008), Ostermann et al. (1992, 1998), Pacheco (1997), Selles, (2005, 2008) entre
outros. A diversidade de enfoques revela que a area da Educacdo em Ciéncias agrega
diferentes formag0es discursivas, revelando tensdes e embates em torno da Ciéncia, da
Educacdo em Ciéncias e do trabalho pedagdgico.

Em termos metodoldgicos, verificamos que as produgdes privilegiaram a abordagem
qualitativa por meio de diferentes tipos de pesquisas: pesquisa-acdo (EVANGELISTA, 2008),
estudo de caso (AUGUSTO, 2010; BONNELI, 2014), pesquisa de cunho historiografico
(BRITTO, 2010). Em dois trabalhos nédo identificamos a explicitagdo textual do tipo de
pesquisa utilizado (ANDRADE, 2008; BELUSCI, 2008). Os processos de coleta de dados
tambeém foram diversificados: questionarios (aberto e fechado), diario de campo, observacéo,
producdo escrita, observacdo participante, filmagem das aulas em video, avaliacdo da
disciplina.

Em relagdo aos achados/resultados, observamos que a formacéo de professores para o
Ensino de Ciéncias constitui-se uma tematica que perpassa todas as pesquisas, porém, com
singularidades. Dois aspectos sdo destacados nas pesquisas: deficiéncia/lacuna na formacéo
do pedagogo e escassa carga horaria destinada ao Ensino de Ciéncias no curriculo dos cursos.

Em relacdo a denominagdo das disciplinas académicas relacionadas & Educacdo em
Ciéncias Naturais no curso de Pedagogia, observamos variagdes: Ensino de Ciéncia e
Tecnologia (EVANGELISTA, 2008); Fundamentos do Ensino de Ciéncias (BELUSCI,



43

2008); Ensino de Ciéncias Fisicas e Bioldgicas (ANDRADE, 2008); Teoria Pedagogica e
Producédo em Ciéncias e Meio Ambiente (AUGUSTO, 2010); Metodologia de Ciéncias
(BONELII, 2014); Fundamentos de Ensino de Ciéncias, Introducéo ao Estudo de Ciéncias e
Pratica de Ensino de Ciéncias I e Il (ROCHA, 2013). Tais variacdes foram observadas por
Britto (2010) que investigou a historia dessa disciplina no curso de Pedagogia na
Universidade Federal de Santa Catarina-UFCS, nas ultimas quatro décadas do século XX.

Levando em conta que o nosso estudo da centralidade as disciplinas académicas
relacionadas com a formacéo para a Educacdo em Ciéncias Naturais no curso de Pedagogia,
buscamos compreender o que dizem as pesquisas analisadas sobre essa questéo.

Evangelista (2008) abordou questdes relativas a disciplina Metodologia do Ensino de
Ciéncia e Tecnologia, afirmando que desenvolveu analises sobre o “Projeto Académico do
Curso e a ementa da disciplina de Ensino de Ciéncias para compreender como a disciplina se
articulava dentro do curso” (p.77). No entanto, a autora ndo descreveu o conteido da ementa
da referida disciplina ao longo do trabalho, nem nos anexos e apéndices, o que dificultou a
compreensdo da configuracao e proposicdes curriculares relativas a citada disciplina.

Belusci (2008) acompanhou o desenvolvimento da disciplina Fundamentos do Ensino
de Ciéncias para investigar, ao longo de um semestre, “possiveis impasses que poderiam se
configurar no processo de formacéo inicial de professores, principalmente no que se referem
ao processo de ensinar - por parte da professora formadora - e de aprender - no caso dos
alunos” (p.6). Segundo a autora essa disciplina “procura contemplar ndo sé aspectos de
natureza epistemologica, mas também aqueles mais diretamente relacionados ao ensino de
Ciéncias e, portanto, a pratica do magistério” (pp.26-27). Isso fica evidenciado na ementa no

plano de ensino que foi objeto de analise.

O desenvolvimento da disciplina tem como meta estabelecer o dialogo entre as
varias visbes acerca do ensino de Ciéncias e as condi¢cdes socioculturais
subjacentes a essas visGes. Tem também como meta discutir o papel das Ciéncias
Naturais no nivel fundamental de ensino, discutindo suas inter-relagdes com os
demais componentes curriculares. Os conteidos e as atividades em aula pretendem,
ainda, contribuir para que os futuros pedagogos construam um saber que lhes
permita se reconhecer enquanto profissionais e, a0 mesmo tempo, sentirem-se
responsaveis pela continuidade de sua propria capacitagdo (BELUSCI, 2008, p.27,
grifos nossos).

Nota-se, portanto, que esta disciplina busca estabelecer relagfes entre Ensino de

Ciéncias e condicdes socioculturais, entre formagéo académica e o trabalho docente no Ensino
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Fundamental, entre a disciplina Ciéncias e os demais componentes curriculares, entre atuacdo
profissional e producéo de saberes.

Andrade (2008) também desenvolveu analises sobre a disciplina Ensino de Ciéncias
Fisicas e Biologicas no 1° Grau, com alunos do curso de Pedagogia da Universidade Federal
do Rio Grande do Norte. A autora apresentou a ementa da referida disciplina que foi assim

configurada:

Ementa: principios tedricos e metodoldgicos que norteiam o Ensino de Ciéncias
Fisicas e Bioldgicas no 1° Grau: aspectos politicos, historicos, e filosoficos das
ciéncias e de seu ensino; tendéncias da pesquisa em ensino de ciéncias a partir de
uma abordagem problematizadora (2008, p. 178).

Conforme andlises realizadas pela autora, a disciplina valorizou questdes teorico-
metodoldgicas do Ensino de Ciéncias priorizando a docéncia nos anos iniciais e na Educacédo
Infantil. Valorizou também a abordagem problematizadora estabelecendo relagdes com 0s
parametros curriculares nacionais e as necessidades formativas dos professores.

Verificamos que Evangelista (2008) Belusci (2008) e Andrade (2008) priorizaram em
suas pesquisas 0 desenvolvimento do Ensino de Ciéncias, a partir do acompanhamento das
disciplinas, mas ndo eram responsaveis por ministrar as disciplinas. Augusto (2010) optou
pela participacdo no desenvolvimento da disciplina Teoria Pedagdgica e Producdo em
Ciéncias e Meio Ambiente, que foi ofertada pela Universidade Estadual de Campinas.
Segundo a autora, o curriculo do citado curso estava dividido em trés blocos: 1. Cultura
Teorico-Educativa e Organizacdo do Trabalho da Escola; 2. Cultura Pedagdgica e Producéo
de Conhecimento; 3. Cultura Inclusiva e Politicas de Educacdo. A disciplina Teoria
Pedagogica e Producdo em Ciéncias e Meio Ambiente pertencia ao segundo bloco,

objetivando, conforme sua ementa, trabalhar:

PE402 - Teoria Pedagdgica e producdo em Ciéncias e Meio Ambiente:
Cidadania e finalidades do ensino de Ciéncias e Meio Ambiente no mundo
contemporaneo. Controvérsias historicas no desenvolvimento do ensino de Ciéncias.
Concepgdes de Educacdo, Ciéncia e Ambiente e suas influéncias no ensino de
Ciéncias. Fundamentos tedrico-metodologicos do ensino de Ciéncias e Meio
Ambiente. Metodologia do Ensino de Ciéncias como produgdo social. Ensino e
Pesquisa na pratica pedagogica em Ciéncias. Meio Ambiente como tema transversal
no ensino fundamental. Ensino de Ciéncias como educagdo ambiental (AUGUSTO,
2010, p.45, grifos da autora).

Augusto (2010) considerou que a disciplina Teoria Pedagdgica e Producdo em

Ciéncias e Meio Ambiente:
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[...] pbde contribuir para uma formacéo diferenciada em Ciéncias para as professoras
das séries iniciais do ensino fundamental e educagdo infantil e promover mudancas
em suas praticas pedagogicas, embora [...] seja a Unica disciplina do curriculo do
curso relacionada ao ensino de Ciéncias (p.37).

Esta disciplina possuia carga horaria de 60 horas, com uma ementa que articula os
aspectos tedricos, metodoldgicos, epistemoldgicos e historicos para o Ensino de Ciéncias, mas
também, problematiza questbes relacionadas ao meio ambiente, temas transversais, a pesquisa
e prética pedagdgica.

Rocha (2013) investigou a trajetoria de formacdo de trés professores graduados em
Pedagogia que estavam atuando nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e seus respectivos
formadores que ministraram as disciplinas relacionadas ao Ensino de Ciéncias no curso de
graduacdo. A autora analisou o desenvolvimento de trés disciplinas: Fundamentos de Ensino
de Ciéncias, Introducdo ao Estudo de Ciéncias e Pratica de Ensino de Ciéncias | e Il. As
disciplinas foram analisadas observando a ementa, plano de ensino e sua execucdo em sala de
aula. Apesar de selecionar trechos do planejamento em sua andlise a autora ndo citou as
ementas de duas disciplinas, somente os objetivos relacionados a ementa da disciplina Préatica
de Ensino de Ciéncias | e II.

No que diz respeito a disciplina Fundamentos de Ensino de Ciéncias, a autora
observou que o trabalho foi organizado de modo a contemplar: leitura de textos nacionais e
estrangeiros da area de Ensino de Ciéncias, elaboracdo e apresentacdo de seminarios pelos
alunos, debate em sala de aula, trabalho de campo, atividades em sala de analise de livros
didaticos, de orientacbes curriculares e de projetos de Ensino de Ciéncias (ROCHA, 2013).
Para o desenvolvimento e apresentacdo de seminarios e discussdes foram trabalhadas outras

tematicas.

Os temas escolhidos para 0s seminarios e para as discussfes, segundo o docente,
eram articulados e divididos em blocos, sendo todos eles inseridos em discussdes
atuais de pesquisas da area do Ensino de Ciéncias. Em geral, os temas propostos
pelo docente se inseriam em discussdes sobre: as finalidades do Ensino de Ciéncias;
Educagdo Ambiental; Ciéncia, Tecnologia e Sociedade; filosofia da Ciéncia;
construtivismo no Ensino de Ciéncias; curriculo; materiais didaticos; alfabetizagdo
cientifica; educacdo ndo formal; o conhecimento fisico nas aulas de Ciéncias; entre
outros (ROCHA, 2013, p.134).

Em relacdo a disciplina Introducédo ao Estudo de Ciéncias, Rocha (2013) explica que a
“énfase dada pelo docente a disciplina foi nos processos de constru¢do do conhecimento
cientifico e na metodologia cientifica da area de Ciéncias” (p.137). A autora destacou que 0S

temas abordados na disciplina foram:
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Ciéncia como conhecimento e ciéncia como processo; Ciéncia como indagacdo - o
método cientifico; O processo de formagdo de conceitos. Principios, hipdteses e
teorias; Projeto de pesquisa e educacional; Inducdo e deducdo; O método
indagatdrio e o Ensino de Ciéncias; Conceitos e atividades para o ensino da: Fisica,
Quimica, Biologia, Botanica, Zoologia, Anatomia e Fisiologia Animal e Humana e
Ecologia; Ciéncia e sociedade — bioética. (ROCHA, 2013, p.137).

Segundo Rocha (2013) as disciplinas Pratica de Ensino de Ciéncias | e Il foram

desenvolvidas tendo como base 0s objetivos da disciplina que visava:

1. Desenvolver conteidos basicos de ciéncias; 2. Conhecer propostas oficiais e ndo
oficiais de Ensino de Ciéncias para as séries iniciais; 3. Problematizar o Ensino de
Ciéncias a partir de resultados de pesquisa; 4. Conhecer materiais didaticos
alternativos e desenvolver materiais e atividades para o Ensino de Ciéncias (2013,
p.144).

Durante 0 acompanhamento da disciplina, Rocha (2013) verificou que também foram
desenvolvidas “leituras ¢ discussdes sobre documentos oficiais (parametros curriculares,
propostas curriculares, projetos de ensino alternativos), analise de livros didaticos de Ciéncias
e atividades praticas” (p.142), além da “elaboracdo de um pré-projeto de Unidades de Ensino”
(ROCHA, 2013, p.142). As anélises indicam que, no citado curso, o Ensino de Ciéncias ocupa
espaco privilegiado considerando a quantidade de disciplinas trabalhadas.

Bonelli (2014) defendeu que “O desenvolvimento de um sujeito critico e alfabetizado
cientificamente para o século XXI deve perpassar o Ensino de Ciéncias nos Anos iniciais do
Ensino Fundamental” (p.104). Com base nesse pressuposto, a autora acompanhou o
desenvolvimento da disciplina Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais, com 10 alunas do
curso de Pedagogia no primeiro semestre de 2012, sendo 5 de uma instituicdo publica e 5 de
uma instituicdo privada. O intento foi analisar como estava se desenvolvendo “o ensino de
Ciéncias nas escolas de Ensino Fundamental que recebem estagiarias dos cursos de Pedagogia
e compreender as analises das alunas estagiarias sobre o0 que estudaram/aprenderam
ensinaram, a partir da disciplina Metodologia de Ciéncias” (BONNELI, 214, p.124). As
instituicdes pesquisadas foram denominadas de A (publica) e B (privada). Na instituicdo
publica a disciplina Educacdo em Ciéncias Naturais foi ofertada no sexto periodo e com 75

horas. A ementa analisada contempla:

RelacBes entre o campo das ciéncias fisico-quimicas-biolégicas e o campo
pedagdgico: questdes conceituais e curriculares. Estudos tedrico-praticos,
investigacédo e reflexdo critica na formacao inicial para o exercicio da docéncia na
Educacédo Infantil e nos anos Iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
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Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacéo Profissional (2014, p. 113
grifos nossos).

Na instituicdo B, a disciplina foi denominada Principios e Propostas Metodoldgicas

de Ciéncias, com carga horéria de 90 horas, e ementa assim configurada:

Compreender a natureza do pensamento cientifico visando a sua
ampliacdo/construcdo de conhecimentos e a reflexdo critica sobre sua producao;
reconstrucdo de conhecimentos cientificos essenciais para o planejamento de
atividades para a Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a partir
de metodologias centradas na problematizacéo. (Idem. Ibidem, grifos nossos).

A autora observou que as disciplinas focalizavam aspectos relacionados ao processo
de construcdo e reconstrucdo do conhecimento, das metodologias de ensino privilegiando a
investigacdo e problematizacdo para o Ensino de Ciéncias na Educacdo Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental

Estas denominacdes foram observadas por Britto (2010) em sua tese. Algumas
disciplinas se aproximam das disciplinas académicas que foram produzidas no curriculo de
curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Catarina, as quais foram criadas no
periodo de 1960-1990. Levando em conta a relevancia do trabalho dessa autora para 0 nosso
estudo, destacamos as ementas das disciplinas obrigatorias ofertadas nos periodos por ela
pesquisado.

Segundo Britto (2010), no periodo de 1960 a 1965 foi criada a disciplina académica de
Biologia, com 6 créditos, que era ofertada na 12 fase do curso de Pedagogia. Esta disciplina
permaneceu no curriculo de 1971 a 1977, quando foram criadas mais trés disciplinas:
Biologia Aplicada a Educacdo I, Didatica Especial de Biologia e Préatica de Ensino de
Biologia aplicada a Educacdo, Metodologia do 1° grau | e Il (BRITTO, 2010), as trés Gltimas
disciplinas eram ofertadas somente nas habilitacdes em Ensino das Disciplinas e Atividades
Préaticas dos Cursos Normais.

As disciplinas académicas Biologia Aplicada a Educacéo I, Didatica Especial de
Biologia e Pratica de Ensino aplicada a Biologia também estavam presentes no curriculo do
curso em 1978 a 1980, sendo que a denominacao da Biologia se tornou Biologia Geral.

No periodo de 1982 a 1985, constava no curriculo as disciplinas Biologia Geral e
Biologia Aplicada & Educacgdo I. Foram criadas entdo as disciplinas Biologia Aplicada a
Educacéo Il e a disciplina Metodologia de Ensino de 1° grau | e Il. Mas, apenas a disciplina

Metodologia de Ensino de 1° grau Il permaneceu no periodo de 1990, com acréscimo das



48

disciplinas Fundamentos de Biologia Celular e Embriologia e Genética Humana Aplicada,
excluindo Biologia Geral e Biologia Aplicada a Educacéo | e I1.

No periodo de 1991 a 1994 foi criada a disciplina Fundamentos de Higiene e Saude do
Escolar. Houve alteracdo na nomenclatura da disciplina Genética Humana Aplicada para
Fundamentos da Genética Humana. Ainda permanecia no curriculo a disciplina Metodologia
de Ensino de 1° grau | e Il, excluindo-se a disciplina Fundamentos de Biologia Celular e
Embriologia.

A autora (2010) observou que, no periodo de 1995 a 1998, houve novamente a
alteracdo nas disciplinas, foi criada a disciplina Fundamentos e Metodologias do Ensino de
Ciéncias. As disciplinas Metodologia de Ensino de 1° grau | e Il foram excluidas e as
disciplinas Fundamentos de Higiene e Saude do Escolar e Fundamentos da Genética Humana
tornaram-se optativas.

Britto (2010) analisou que as disciplinas estavam relacionadas a compreensdao do
desenvolvimento biolégico humano através de conhecimento, principalmente, da Citologia,
Embriologia, Genética e Evolucdo, Ciéncias da Salde. Segundo a autora, este enfoque sofreu
mudancas nas disciplinas, principalmente influenciadas pelos intensos debates sobre a
formacdo docente na década de 1980, contribuindo para a criacdo da disciplina Fundamentos
e Metodologia do Ensino de Ciéncias, abordando em sua ementa os “Principios teorico-
metodoldgicos do ensino das ciéncias nas séries iniciais” (BRITTO, 2010, p.250).

A historia da disciplina académica relacionada ao Ensino de Ciéncias e Biologia,
segundo Britto (2010), expressa que a tessitura da disciplina estava centrada, inicialmente, no
campo da Biologia, mais tarde, focalizou os fundamentos e metodologias, principalmente,
considerando as problematiza¢Ges dos contextos externo e interno, propiciando a criagao e
manutencdo da disciplina Fundamentos e Metodologia do Ensino de Ciéncias, vinculada a
formacdo para exercicio da docéncia na Educagdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino

Fundamental.

1.2 A GUISA DAS CONCLUSOES SOBRE AS TESES E DISSERTACOES
ANALISADAS

Ao realizar essa revisdo da literatura chegamos aos seguintes entendimentos: todos 0s
trabalhos realgam a relevancia da formacdo de pedagogos para a Educacdo em Ciéncias; ha

evidéncias de fragilidade na formacéo de pedagogos para a Educacdo em Ciéncias Naturais na
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Educacéo Infantil e nos Anos Inicias do Ensino Fundamental; ha necessidade de mudancas no
curriculo do curso de Pedagogia por meio de inovagdes curriculares.

As inovacbes curriculares foram relacionadas com: valorizacdo de conteudos
cientificos; compreensdo da natureza da Ciéncia e de seus métodos de producdo de
conhecimento; reconhecimento de que, na atualidade, existem outras fontes de conhecimento
além da escola (internet, livros, revistas); reconhecimento de que a pratica docente € espaco
de formacéo profissional; necessidade de integracao curricular; necessidade de superagédo das
concepgdes derivadas da “ndo-ciéncia”; articulagdo entre o curriculo do curso de Pedagogia e
as politicas curriculares nacionais.

Observamos certo siléncio em relacdo a atuacdo de pedagogos na Educacdo Infantil,
na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), bem como em espacos nao escolares (educacdo
carceraria, Atendimento Educacional Especializado - AEE, gestdo e pesquisa). Destarte, a
formagéo tende a ser relacionada diretamente com a docéncia nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

No que diz respeito ao lugar da Educacdo em Ciéncias na formacdo de pedagogos
identificamos duas formagcdes discursivas'?: uma que valoriza a Ciéncia como conhecimento,
que tem prioridade em relacdo as outras formas de conhecimento dada a sua suposta
capacidade de revelar a verdade dos fatos que ocorrem no mundo; e outra que situa a Ciéncia
como producéo cultural, reconhecendo-a em interfaces com outras formas de conhecimento.

Observamos que no conjunto das producdes analisadas houve predominio das
formacdes discursivas fundamentadas na ciéncia moderna. Isso pode ser observado na
valorizacdo dos conhecimentos cientificos e na associagdo dos conhecimentos do cotidiano
como “distorcidos”, “insuficientes”, “ingénuos” e “inadequados” para se compreender a
verdade. Nessa perspectiva, as andlises sobre a formacdo docente no curso de Pedagogia
também foi considerada incipiente e precaria, uma vez que os professores egressos desse
curso ndo estdo preparados para lidar com as demandas e necessidades que envolvem o
Ensino de Ciéncias (EVANGELISTA, 2008; ANDRADE, 2008; AUGUSTO, 2010). Esse
despreparo foi associado a “pouca/escassa carga horaria destinada ao ensino de ciéncias”

(AUGUSTO, 2010).

12 Entendemos formagdo discursiva como um conjunto articulado, mas heterogéneo, de discursos, ou seja, de
sistemas de regras de producao de sentido. Uma formacgao discursiva ja esta hegemonizada por um determinado
discurso dentro de uma pluralidade. Nao é um todo monolitico, fechado em si, mas produz efeitos de
posicionamento, autorizag&o e restri¢do sobre os sujeitos que nela se constituem ou expressam (BURITY, 2008,
p. 42).
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O fundamento do curriculo nos postulados da Ciéncia Moderna foi apontado como um
caminho para a promocao da Alfabetizacdo Cientifica e, consequentemente, para a melhor
compreensdo dos fendmenos que ocorrem no mundo e melhoria da qualidade de vida
(EVANGELISTA, 2008; AUGUSTO, 2010; ROCHA, 2013; BONELLI, 2014). Nessa
formagéo discursiva espera-se que o ensino promovido nas universidades e escolas seja
referenciado nas caracteristicas do conhecimento cientifico.

Ademais, as analises apontam a necessidade de dominio dos conteddos, o que implica
ampliacdo da carga horaria das disciplinas académicas que tratam das Ciéncias Naturais
(BELUSCI, 2008; EVANGELISTA, 2008; ROCHA, 2013; BONELLLI, 2014).

Situamo-nos nessa segunda formacéo discursiva por concordar com a perspectiva
defendida por autores como Santos (2002, 2006), Ferreira (2014), Lopes e Macedo (2012).
Consideramos, portanto, que a hegemonia da Ciéncia pode ser explicada pelo seu carater
utilitario e pelos beneficios econémicos, politicos e sociais que essa forma de conhecimento
pode possibilitar. Consideramos também que a legitimagdo do conhecimento cientifico e a
negacdo de outras formas de conhecimento produzidas na pratica cotidiana tém suas raizes no
paradigma dominante difundido desde a revolucgéo cientifica ocorrida por volta do século XVI
(GRANGER, 1994; LOPES, 1999; SANTOS, 2002, 2006). Naquele contexto, a Matematica
foi adotada como um instrumento de analises, possibilitando o conhecimento dos fatos por
meio de sistemas tedricos estruturados com base na visdo mecanicista do mundo. Supunha-se
que a precisdo oferecida pela Matematica permitiria alcancar um conhecimento profundo e
rigoroso da natureza (GRANGER, 1994).

Assim como Santos (2002, 2003, 2006), consideramos que, na atualidade, os
postulados da Ciéncia Moderna foram abalados, pois, sdéo muitos e fortes os sinais de que o
modelo do paradigma dominante atravessa uma crise profunda e irreversivel, resultado de

uma pluralidade de condigdes. Para o autor, esta ndo é uma questdo simples:

A primeira observacéo, e que ndo é trivial como parece, é que a identificacdo dos
limites, das insuficiéncias estruturais do paradigma cientifico moderno é resultado
do grande avanco que ele proporcionou. O aprimoramento do conhecimento
permitiu ver a fragilidade dos pilares em que se funda (SANTOS, 2002, p.24).

Entendemos que a crise da Ciéncia Moderna tem dimensdes teoricas
(epistemoldgicas), politicas, sociais e culturais.
Santos (2002) exemplifica as condigdes teodricas que contribuiram para a crise do

paradigma dominante, sublinhando: a revolucdo cientifica que iniciou com Einstein e sua



51

teoria da relatividade (Einstein relativizou as leis de Newton no dominio da Astrofisica); a
Mecanica Quantica (relativizou as leis de Newton do dominio da Microfisica, com
Heisenberg e Bohr); o rigor da Matematica (Gddel com o teorema da incompletude e os
teoremas da impossibilidade); o avanco do conhecimento nas areas da Microfisica, Quimica e
Biologia nos ultimos 20 anos (llya Prigogine com a teoria das estruturas dissipativas e o
principio da ordem), esta teoria ndo € um fendmeno isolado, mas um movimento convergente
e transdisciplinar que atravessa as varias ciéncias da natureza e até as ciéncias sociais.

Santos (2002) aponta a emergéncia de outro paradigma caracterizado como “um
conhecimento prudente para uma vida decente” (p.07). Tal paradigma se fundamenta em
conjunto de teses:

a) Todo conhecimento cientifico-natural é cientifico-social: a separacdo entre
ciéncias naturais e sociais € sem sentido e utilidade, principalmente diante dos avancos da
Fisica e da Biologia que afastam esta dualidade que puseram em causa a distingdo entre
orgénico e inorganico, entre seres vivos e matéria inerte, e mesmo entre humano e néo
humano. No paradigma emergente a inteligibilidade da natureza é presidida por conceitos,
teorias, metaforas e analogias das ciéncias sociais na tentativa inclusive de aproximar as
ciéncias das humanidades.

b) Todo conhecimento é local e total: na ciéncia moderna o conhecimento
desenvolveu-se com base na especializacdo, contudo é segredador, na medida em que a
excessiva parcelizacdo e disciplinarizacdo do conhecimento faz do cientista um ignorante
especializado. No paradigma emergente o conhecimento é total e complexo, tem como
horizonte a totalidade universal, mas sendo total também € local porque reconstitui os projetos
cognitivos locais. Ao ser total o conhecimento ndo é deterministico, e sendo local, ndo é
descritivista, portanto, configura-se um conhecimento sobre as condic¢Ges de possibilidade da
acdo humana projetada no mundo a partir de um espago-tempo local, constitui-se a partir de
uma pluralidade metodoldgica e nédo é orientado por um Gnico método.

C) Todo o conhecimento € autoconhecimento: o objeto de conhecimento € a
continuagdo do sujeito por outros meios, por isso, todo o conhecimento cientifico é
autoconhecimento. No paradigma emergente, o carater autobiogréafico e autorreferenciavel da
ciéncia é plenamente assumido, o conhecimento cientifico ensina a viver e traduz-se em saber
pratico.

d) Todo conhecimento visa se constituir em senso comum: A ciéncia moderna
produz conhecimentos e desconhecimentos, por isto, faz do cientista um ignorante

especializado, e do cidaddo comum, um ignorante generalizado. O paradigma emergente ndo
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despreza nenhuma forma de conhecimento, estimula o didlogo com outras formas de
conhecimento deixando-se penetrar por elas. Dentre as formas de conhecimento, ndo despreza
0 senso comum, todavia, considera que se deixado a si mesmo torna-se conservador e pode
legitimar prepoténcias, mas interpenetrado do conhecimento cientifico pode originar uma
nova racionalidade, a qual é feita de racionalidades (SANTQOS, 2002).
Na perspectiva de Prigogine (2011) estamos assistindo ao nascimento de uma ciéncia
que:
[..] ndo mais se limita a situacBes simplificadas, idealizadas, mas nos pde diante da
complexidade do mundo real, de uma ciéncia que permite que se viva a criatividade

humana como expressdo singular de um traco fundamental comum a todos os niveis
da natureza (2011, pp.14-15).

A dimensdo politica da crise da Ciéncia esta relacionada com o reconhecimento de que
ela ndo é um conhecimento neutro e imparcial. H& evidéncias de historicas relagdes entre
Ciéncia e poder econdmico e politico, que se revelam nas desigualdades resultantes dos
processos adotados pelo Colonialismo e Capitalismo moderno. Tais processos se expressam,
por exemplo, no paradoxo entre o expressivo desenvolvimento cientifico-tecnoldgico
observado nos paises ricos do hemisfério norte e os altos indices de analfabetismo e de fome
registrados em paises do hemisfério sul, notadamente na Africa e na América do Sul.

Santos (2002) caracterizou a dimensdo social da crise, exemplificando com a
industrializacdo da Ciéncia (aplicacdo da Ciéncia e usos sociais; organizacao cientifica e
relacbes de poder), que apesar de ter ganhado em rigor, perdeu em auto-regulamentacao,
produzindo dois efeitos principais: estratificacdo da comunidade cientifica, com a
proletarizacdo de muitos cientistas; a investigacdo capital-intensiva tornou impossivel o livre
acesso a equipamentos, o que contribuiu para o aprofundamento do fosso, em termos de
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, entre paises centrais e periféricos (2002).

Do ponto de vista cultural, a crise na Ciéncia pode ser associada ao que Santos e

Meneses (2010) denominaram de “epistemicidio”. Os autores relacionam esse termo com

A supressdo dos conhecimentos locais perpetrada por um conhecimento alienigena
[...]. De fato, sob o pretexto da ‘missdo colonizadora’, o projeto da colonizagdo
procurou homogeneizar o0 mundo, obliterando as diferencas culturais [...]. Com isso,
desperdigou-se muita experiéncia social a diversidade epistemoldgica, cultural e
politica do mundo. Na medida em que sobreviveram, essas experiéncias e essa
diversidade foram submetidas a norma epistemolégica dominante: foram definidas
(e, muitas vezes, acabaram-se autodefinindo) como saberes locais e contextuais
apenas utilizdveis em duas circunstancias: como matéria prima para o avango do
conhecimento cientifico; como instrumentos de governo indireto, inculcando nos
povos e praticas dominadas a ilusdo credivel de serem autogovernados. A perda da
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autorreferéncia genuina nao foi apenas uma perda gnosioldgica, foi também, e
sobretudo, uma perda ontoldgica: saberes inferiores proprios de seres inferiores
(2010, pp. 16-17).

Lopes e Macedo (2012), assim como Santos (2006) chamam atencdo para o fato de
que as criticas feitas & hegemonia da Ciéncia Moderna ndo significam negagdo da relevancia
dessa forma de conhecimento. No entanto, apesar da inegavel contribuicdo da Ciéncia

Moderna para a humanidade, é preciso situar essa discussdo no campo do curriculo.

Na medida em que tanto as formas denotativas de legitimacao da ciéncia no ambito
de suas proprias regras, quanto as formas narrativas dos relatos de legitimacéo pelo
reconhecimento ou pela liberdade sdo colocados em crise, a propria ciéncia e sua
centralidade na vida contemporanea também entram em crise (2012, p.155).

J4

E preciso considerar que a Ciéncia é “uma das formas como significamos o mundo”
(LOPES; MACEDO, 2012, p.159). Isso significa que o “saber cientifico ndo é todo o saber,
mas um saber formado por discursos, produzidos em certos jogos de linguagem que, uma vez
submetidos a certas regras, podem ser legitimados como ciéncia” (p.154).

Ferreira (2014) contribui com o debate sobre a Educacdo em Ciéncias chamando
atencdo para a complexidade do curriculo escolar. Na opinido da autora, as disciplinas
escolares possuem especificidades e espacos distintos na Educacdo Baésica, sofrendo
influéncias dos discursos produzidas nas comunidades disciplinares e dos textos que disputam
0s conhecimentos, em particular, o conhecimento cientifico. Ela contribui também nas
analises das disciplinas académicas que tratam da Ciéncia no curso de Pedagogia ao realcar
que os “sentidos de ensinar e aprender que adquiriram valor de verdade passaram a nos
constituir como professores” (FERREIRA, 2014, p.191, grifos da autora).

Ao nos situarmos nessa perspectiva teorica, intentamos deixar claro nosso
entendimento de que a Ciéncia ndo pode ser percebida como um objeto natural ou dado, pelo
“contrario, ¢ uma producdo cultural, um objeto construido e produzido nas e pelas relagdes
sociais” (LOPES, 1999, p.113). Enquanto producdo cultural estd articulada as relagdes de
poder que se processam no contexto econdmico, politico, social. Esta articulada também a
trama de conhecimentos e saberes, o que nos permite falar de uma ecologia dos saberes
(SANTOS, 2006, 2007, 2008).

A ecologia dos saberes referida por Santos (2006, 2007, 2008) motiva o
“reconhecimento da pluralidade de conhecimentos heterogéneos (sendo um deles a Ciéncia

Moderna) e suas interagdes sustentaveis e dinamicas entre eles sem comprometer a sua
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autonomia” (2007, p.23). Os conhecimentos possuem limita¢des internas e externas e, por
essa razdo, ndo podem revelar a complexidade dos fatos. Nessa concepcdo ndo existe

13 cientificos e

conhecimento “melhor ou pior”, “inferior ou superior’, mas campos
comunidades que lutam pela legitimacdo de seus territorios, status e recursos (GOODSON,
2008).

E com base nesse entendimento que procedemos as analises sobre a questio que é
objeto do nosso estudo: Educacédo em Ciéncias Naturais no curriculo de cursos de Pedagogia
de universidades publicas federais da Amazonia Legal Brasileira. Por essa razéo,
concordamos com Macedo (2006a) quanto ao entendimento de que o curriculo configura-se
como espaco-tempo de fronteira cultural, no qual sujeitos interagem com praticas
ambivalentes, que mesclam diferentes discursos, produzidos no espaco-tempo do curriculo
dos cursos de Pedagogia envolvendo hibridismos e lutas pelo poder de significar a formacéo

docente (LOPES; MACEDO, 2012).

13 Bourdieu explica a nogdo de campo na obra Os usos sociais da ciéncia: por uma sociologia clinica do campo
cientifico, definido como espaco relativamente autdnomo, esse microcosmo dotado de suas leis proprias;
denomina de campo literério, artistico, juridico ou cientifico, o universo em que estéo inseridos os agentes e as
instituicGes que produzem, reproduzem ou difundem a arte, a literatura ou a ciéncia.



Fonte: SANTQOS, Moisés. Apoitando o barco. Humaita/AM. 2017.
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2 NOSSAS POITAS TEORICO-METODOLOGICAS

A ciéncia pode classificar e nomear os 6rgaos
de um sabia, mas ndo pode medir seus encantos.
A ciéncia ndo pode calcular quantos

cavalos de forca existem

nos encantos de um sabia.

Quem acumula a informagéo perde

0 cond&o de adivinhar: divinare.

Os sabias divinam.

(Manoel de Barros, 2013).

Conforme dito anteriormente, na producéo desta tese relacionamos o desenvolvimento
de pesquisa com uma viagem pelos rios amazonicos. Realizar essa viagem (de carater
epistémico) exigiu definir poitas'* (referencial tedrico), utilizada na coleta e na analise dos
dados deste estudo.

Partindo do entendimento de que a analise do lugar atribuido a Educacdo em Ciéncias
Naturais no curriculo de cursos de Pedagogia da Regido Amazénica (problema investigado)
implica no estabelecimento de relagdes com as politicas curriculares que se processam em
nosso pais, julgamos necessario explicitar os apoiamentos tedrico-metodoldgicas que
sustentam o entendimento que temos de politica, politica curricular, integracdo curricular e
disciplina académica e disciplina escolar. O destaque dado a integracdo curricular resulta do
entendimento de que a disciplina escolar “Ciéncias Naturais” ¢, por sua propria natureza

integrada, constituida pela articulacéo entre varios campos do conhecimento.

2.1 SE A SOCIEDADE E PLURAL, A POLITICA E COMPLEXA E INSTAVEL

Nossa sociedade € marcada por desigualdades (econémicas, politicas e sociais), por
diferencas (pessoais e coletivas) e pela pluralidade (de cultura, de ideias, de interesses, de
demandas). Por essa razdo os conflitos, dissensos, negociacgdes, articulagcdes fazem parte da
vida cotidiana e se tornam mais evidentes quando se trata da produgdo de politicas sob

pressupostos democraticos.

14 poita: Corpo pesado que as pequenas embarcacdes de pesca usam para fundear, ou seja, para parar no meio de
um rio. Plural: poitas. Disponivel em; www.dicionarioinformal.com.br/. Acesso em setembro de 2016.
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Mouffe (2003) considera que a politica € uma necessidade humana e uma tarefa
extremamente complexa em face do pluralismo das relagdes sociais. Nesse sentido, ela chama

atencao para a necessidade de fazer distingao entre o “politico” e a “politica”.

Por ‘politico’ refiro-me & dimensdo do antagonismo que é inerente a todas as
sociedades humanas, antagonismo que pode assumir formas muito diferentes e
emergir em relagdes sociais diversas. ‘Politica’, por outro lado, refere-se ao conjunto
de praticas, discursos e instituigdes que procuram estabelecer uma certa ordem e
organizar a coexisténcia humana em condi¢des que sdo sempre potencialmente
conflituosas, porque afetadas pela dimensao do ‘politico’ (MOUFFE, 2003, p. 15).

O politico pode ser entendido como o espa¢o de poder, de luta, de conflitos e tensbes
presentes no tecido social. A politica diz respeito as praticas, ao esfor¢o para organizar a vida
humana em situagdes de tensao, conflitos e embates. Por essa razdo, Mouffe (2015) esclarece
que falar de politica requer consideracdes a respeito de duas categorias centrais: o
antagonismo e 0 agonismo. Para a autora a dimensdo do politico envolve a distin¢do da
relacdo ‘nds/eles’, o que nao significa “que tal relagdo seja necessariamente uma relagao
amigo/inimigo, ou seja, uma relagdo antagonistica” (2015, p.14), configura-se condigcdo de
possibilidade da formacdo de identidades politicas em espacos de antagonismo (MOUFFE.
2015), ou seja, a diferenca e a possibilidade do conflito com os adversarios constituem parte
do processo de significacdo. Portanto, “reconhecer o carater hegeménico de todos os tipos de
ordem social e o fato que toda a sociedade € o resultado de um conjunto de préticas que
tentam estabelecer ordem em um contexto de contingéncia” (MOUFFE, 2015, p.16). Tais
praticas tendem a resultar em processos de silenciamentos, contencdo e/ou de exclusdo de

algumas demandas.

Toda ordem é politica e se baseia em alguma forma de exclusdo. Sempre existem
outras possibilidades, que foram reprimidas e que podem ser reativadas. As préaticas
de articulacdo por meio das quais se estabelece uma determinada ordem e se
determina o significado das institui¢des sociais sdo “praticas hegemdnicas”. Toda
ordem hegemdnica é passivel de ser desafiada por praticas anti-hegeménicas, isto é,
praticas que tentaram desarticular a ordem existente para instaurar outra hegemonia
(2015, p.17).

Por entender que ndo se pode eliminar o pluralismo das relagbes sociais a autora

defende a necessidade de transformar os antagonismos em agonismos.

Enquanto o antagonismo € uma relagdo nos/eles em que dois lados sdo inimigos que
ndo possuem nenhum ponto em comum, 0 agonismo € uma relacdo nés/eles em que
as partes conflitantes, embora reconhecendo que ndo existe nenhuma solucédo
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racional para o conflito, ainda assim reconhecem a legitimidade de seus oponentes.
Eles sao ‘adversarios’ ¢ ndo inimigos. Isso quer dizer que, embora em conflito, eles
se consideram pertencentes ao mesmo ente politico, partilhando um mesmo espaco
simbélico dentro do qual tem lugar o conflito. Poderemos dizer que a tarefa da
democracia € transformar antagonismo em agonismo (2015, p.19).

Entendemos que a complexidade do processo de producdo de politicas referida por
Chantal Mouffe permite articulacbes com a abordagem do ciclo continuo de politicas
conforme concebe Stephen Ball (BALL, 2001, 2002a, 2002b, 2011; BOWE; BALL; GOLD,
1992). Nessa acepcdo as politicas sdo tecidas em diferentes contextos que envolvem
diferentes sujeitos, diferentes instituicGes e praticas sociais. Dos contextos que compdem o
ciclo de politicas, Ball (2002a, 2002b) deu destaque para aqueles que sdo apontados como 0s
principais: de influéncia, de producéo de texto e pratica.

O contexto de influéncia é onde “grupos de interesses lutam pela definicdo dos
discursos politicos. E onde sdo estabelecidos os principios béasicos que orientam as politicas,
em meio as relagdes de poder” (LOPES; MACEDO, 2011a, p.247). E neste contexto que se
luta pela validacdo de discursos que tentam definir os textos politicos. Nos embates algumas
vozes ganham destaque enquanto outras séo obliteradas, silenciadas ou refutadas.

Os atores que atuam no contexto de influéncia podem ser de diferentes esferas:
governamentais, grupos privados, agéncias multilaterais, bem como comunidades
disciplinares, comunidades institucionais e sujeitos envolvidos na propagacdo de ideias
(comunidades epistémicas) provenientes de intercambios diversos (LOPES; MACEDO,
2011a).

O contexto de producdo de texto, como o proprio termo indica, refere-se aos cenarios
onde os textos politicos sdo produzidos. Tais textos sdo resultados de disputas e acordos, uma
vez que 0s grupos que atuam dentro dos diferentes lugares da producdo dos textos competem
para controlar as representacdes das politicas (MAINARDES, 2006).

Os textos politicos podem chegar ao contexto da pratica (escolas, instituicoes
educativas) em varios formatos: textos legais oficiais, comentarios formais ou informais sobre
os textos formais, pronunciamentos oficiais, videos, etc. Estes textos politicos representam
para as escolas o0 que é a politica como um todo, envolvem as agéncias executivas e
legislativas que assinam regulamentagdes e documentos que buscam explicar e/ou apresentar
a politica as escolas e a sociedade em geral (LOPES; MACEDO, 2011a).

O contexto da pratica pode ser definido como o lugar onde os textos e os discursos que
circulam no ciclo da politica sdo decodificados e, em geral, submetidos a processos de

recriacdo, contestacdes e resiliéncias que podem mudar os rumos da politica ou reconfigura-
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la. As recriagdes e novas interpretacdes sao decorrentes, sobretudo, das diferencas na histdria
de vida das pessoas e das instituicdes formativas.

Os sujeitos que atuam no contexto da pratica (gestores, professores, demais
profissionais e 0s estudantes) ndo podem ser concebidos, portanto, como meros executores de
politicas formuladas externamente. Eles sdo atores ativos neste processo. Os professores
podem recriar e reinventar as politicas, a partir de suas experiéncias, expectativas, valores e
projetos.

Além destes trés contextos o ciclo de politica incluiu outros dois que permitem
analises mais completas da trajetdria das politicas: o contexto dos resultados (efeitos) e o

contexto da estratégia politica.

[...] en términos tedricos y practicos, este modelo requiere dos 'contextos' mas para
ser completo. Primero debemos agregar la relacion entre los efectos de primer orden
con (préactica) y efectos de segundo orden; esto es, el contexto de los resultados.
Aqui el interés analitico es sobre los temas de la justicia, igualdad y libertad
individual. Las politicas son analizadas en términos de su impacto sobre y en al
interacciones con las desigualdades y las formas de injusticia existentes (BALL,
2002a, p.31).

No contexto dos resultados ou efeitos das politicas permite analise de questdes
relacionadas com igualdade, justica e liberdade individual. Nele as politicas devem ser
analisadas tanto nas estruturas e préaticas, quanto em relacdo aos seus impactos considerando
as desigualdades existentes.

O contexto da estratégia politica envolve a identificacdo de um conjunto de atividades
sociais e politicas que sdo necessarias para lidar com as desigualdades criadas ou reproduzidas

pela politica investigada. Trata-se do:

[...] contexto de las estrategias sociales que podrian enfrentar mas efectivamente las
desigualdades [...]. Este es un componente esencial que Harvey [...] denomina
investigacion social critica o el trabajo de aquellos que Foucault llama ‘intelectuales
especificos’, que es producido para un uso estratégico en situaciones y luchas
sociales particulares (BALL, 20023, p.31).

Este contexto envolve, portanto, as atividades sociais e politicas, sobremaneira que
possam colaborar com a atenuacdo e resolugdo das desigualdades que afetam a sociedade.
Ball (2002a) lembra que “Que es la politica? no deberia inducirnos a error acerca de la
cuestion no examinada de las politicas como ‘objetos’; las politicas son también processos y

resultados (mas de lo ultimo)” (2002a, p.20).
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Ball (2002a; 2002b) chama atengdo para a necessidade de reconhecer que as politicas
ndo podem ser examinadas apenas como objeto. As politicas sdo também processos e
resultados. Por assim entender, o autor aponta riscos da centralidade de analises em apenas
um contexto, pois ndo é Util separar os contextos e nem aninha-los uns dentro dos outros.
Todos os contextos que compdem o ciclo continuo da politica estdo inter-relacionados. Eles
ndo tém dimensdo temporal, nem sequencial e ndo constituem etapas lineares ou estaticas.
Cada um deles apresenta arenas e grupos de interesses que promovem disputas e embates em
torno de demandas especificas. (MAINARDES; FERREIRA; TELLO, 2011).

Assim como Ball (2002a; 2002b) consideramos que a politica €, ao mesmo tempo,
discurso e texto. O discurso relaciona-se as diferentes proposic6es, demandas, interpretacdes
realizadas por diferentes sujeitos, com suas histérias de vida, experiéncias, valores,
perspectivas e 0 contexto.

Mainardes, Ferreira e Tello (2011) esclarecem que a conceituacdo de politica como
texto baseia-se na teoria literaria, que entende as politicas como representacfes codificadas de

maneiras complexas.

Os textos sdo produto de mdltiplas influéncias e agendas, e a sua formulagdo
envolve intencBes e negociagbes dentro do estado e dentro do processo de
formulacdo da politica. Neste processo, apenas algumas influéncias e agendas sdo
reconhecidas como legitimas, e apenas algumas vozes sdo ouvidas. [...]. A politica
como discurso estabelece os limites sobre o que é permitido pensar e tem o efeito de
distribuir “vozes”, uma vez que somente algumas vozes serd0 ouvidas como
legitimas e investidas de autoridade. Desse modo, com base em Foucault, Ball
explica que as politicas podem tornar-se “regimes de verdade”. Na pratica, os atores
estdo imersos numa variedade de discursos, mas alguns discursos serdo mais
dominantes que outros (2011, p.157).

Lopes e Macedo (2011b) referendam o proposto por Ball, no que se refere ao
entendimento de que o texto politico é aberto a multiplas interpretagdes, considerando que
novos sentidos podem ser agregados aos diferentes conceitos. Por outro lado, as autoras
lembram que n&o se Ié qualquer coisa em qualquer texto. Certos discursos nos fazem pensar e

agir de determinadas formas, limitando nossas respostas e possibilidades de recriar os textos.

2.2 POLITICA CURRICULAR

Se no contexto social mais amplo a politica se constitui em complexos processos que
tentam organizar a vida humana em meio a conflitos, tensdes, negociacfes, a questdo ndo é

diferente quando se trata do contexto educacional. Com base no referencial teérico
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apresentado, entendemos que as politicas educacionais, incluindo curriculares, ndo podem ser
resumidas a imposicdes que sdo gestadas e elaboradas em um contexto definitivo e
determinado. Politicas curriculares podem ser criadas e recriadas em diferentes contextos
escolares, nos quais se constroem significados e representaces que podem ser muito distintos
do que foi apregoado nos textos politicos oficiais.

No contexto das atuais reformas educacionais ficam evidentes as influéncias de textos
e discursos postos em circulacdo em escala global. No entanto, como observou Ball (2001), as
politicas nacionais necessitam ser compreendidas como o produto de um nexo de influéncias e
interdependéncias que resultam de interconexdo, multiplicidades e hibridizagdes, na medida
em que é uma combinacédo de logicas globais, distantes e locais, principalmente em tempos de

globalizacao.

As definicbes globais séo incorporadas nos contextos locais por meio de traducdes e
ressignificacfes de discursos diversos. Tais discursos partem da academia e das
agéncias de fomento e de orientagdo internacional de politicas globais. Mas também
partem de propostas e praticas curriculares de outros paises com 0s quais se
estabelecem projetos de cooperacdo econémica e/ou cultural, bem como do campo
simbolico de producdo de uma maneira mais ampla. (LOPES, 2008, p. 28).

Ao adotar o ciclo continuo de politicas como pressuposto tedrico-metodoldgico,
pretendemos deixar claro o entendimento de que as politicas curriculares ndo podem ser
concebidas como imposic¢des e/ou determinacGes legais de instancias consideradas superiores,
tais como o Estado e organismos multilaterais. De fato, no mundo globalizado, sdo notorias as
articulacbes entre as politicas engendradas em diferentes paises e as recomendactes
apresentadas em documentos internacionais que sao formulados sob guarida de agéncias
como Banco Mundial (BM), Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), Organizagdo Internacional do Trabalho (OIT) e Organizacdo de
Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE).

Ainda que ndo se possa negar o poder de influéncias de organismos multilaterais e do
Estado sobre as politicas educacionais, concordamos com Ball (2011) quanto a necessidade de
ampliar as analises das politicas, pois 0s que atuam no contexto da pratica podem tanto
efetiva-las como também arrefecé-las, suprimi-las ou supera-las. Nessa perspectiva, qualquer
teoria da politica educacional que se preze ndo pode se limitar as analises do controle estatal
(LOPES, 2011; LOPES; MACEDO, 20114, 2011b; TORRES; DIAS, 2011).

Lopes (2008a), tendo como base os estudos de Basil Bernstein, explica que as politicas

curriculares estéo sujeitas a processos de recontextualizagédo por hibridismo.
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A recontextualizagdo constitui-se a partir da transferéncia de textos de um contexto a
outro, como da academia ao contexto oficial de um Estado nacional, ou do contexto
oficial ao escolar. Cada contexto € interpretado como um campo recontextualizador
pedagogico, podendo este campo ser oficial — quando marcado pelas relagGes sociais
a partir do Estado - ou ndo-oficial - quando marcado pelas relacbes das agéncias
externas ao Estado (2008a, p.27).

Nestes contextos recontextualizadores, ha peculiaridades e diferencas entre 0s campos
oficial e ndo-oficial, configurando-se um processo complexo e dindmico da producdo de
politicas.

O campo recontextualizador oficial tem relacdes com: “a) o campo internacional,
constituido prioritariamente pelas agéncias financiadoras internacionais e por outros Estados
nacionais; b) o campo de producdo, ligado a esfera econdmica; e ¢) o campo de controle
simbdlico, ligado a esfera cultural” (LOPES, 2008a, p. 28). Por sua vez, o campo
recontextualizador “pedagdgico ndo-oficial é entendido como o campo de producéo de teorias
educacionais que orientam a pratica pedagdgica, sendo constituido por pesquisadores em
educacdo de forma geral, pela universidade e por congressos e revistas especializadas”
(LOPES, 20084, p. 28).

H4, portanto, tentativas de controle do campo recontextualizador oficial em relacdo ao
ndo-oficial, mas neste processo 0s textos produzidos no referido campo ndo-oficial podem
influenciar diferentes contextos e potencializar o processo de ressignificacdo de textos,

conforme destaca Lopes:

Textos sdo selecionados em detrimento de outros e sdo deslocados para questdes,
préticas e relagdes sociais distintas. Simultaneamente, ha um reposicionamento e
uma refocalizagdo. O texto é modificado por processos de simplificacdo,
condensacéo e reelaboracéo, desenvolvidos em meio aos conflitos entre os diferentes
interesses que estruturam o campo de recontextualizagdo (2008a, p.28).

Lopes e Macedo (2011a) esclarecem que, através dos processos de recontextualizacao,
0s campos recontextualizadores pedagdgicos produzem os discursos pedagogicos, 0s quais
ndo tém um conteudo proprio, configurando-se um conjunto de regras de apropriacdo de
outros discursos produzidos fora do contexto pedagdgico.

Logo, o discurso pedagdgico é em si um principio recontextualizador, ou seja, desloca
e recoloca os discursos originais em novas bases sociais e em novas relacbes de poder e
controle, envolvendo dois outros discursos: instrucional e o regulativo (LOPES, 2008a;
LOPES; MACEDO, 2011a).
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O discurso instrucional é técnico, especializado ligado as competéncias, enquanto o
regulativo estd associado aos valores e a moral. Segundo Lopes (2008a), Lopes e Macedo
(2011a) o discurso regulativo, por ser constituido pelas regras sociais “que regulam a
producdo, distribuicao, reproducdo, inter-relacdo e mudanca dos textos pedagogicos legitimos,
suas relacdes sociais de transmissdo e aquisicao e a organizagdo de seus contextos” (LOPES,
2008a, p.29) é o meio privilegiado em que a ideologia opera.

Quando os campos recontextualizadores oficial e ndo-oficial se associam, mais
facilmente se exerce o controle sobre o que se passa nas escolas, mas, caso haja uma
autonomia relativa entre esses campos, é criada uma arena de luta, que contribui para criacao
de espacgos nas instituicdes escolares para se trabalhar e questionar os padrdes estabelecidos
(LOPES, 2008). No caso de universidades e instituicbes de pesquisas, quanto maior for a
autonomia em relacdo as agéncias governamentais, mais chances ha de que os discursos sejam
recontextualizados com menos efeitos ideoldgicos (LOPES; MACEDO, 2011a).

A partir desse modelo de interpretacdo de Bernstein, é possivel compreender que as
politicas curriculares nacionais (LOPES, 2008a), ainda que se baseiem em principios
reguladores de controle e poder externos, ndo sdo desenvolvidas como mera reproducdo de
diretrizes internacionais. Processos de recontextualizacdo ocorrem, seja pela atuacdo dos
campos de producdo e de controle simbdlico nacionais, seja pela atuacdo do campo
recontextualizador pedagdgico do pais em questdo, seja ainda pelas tensbes e caracteristicas
especificas do campo recontextualizador oficial nacional e dos contextos escolares.

No campo das politicas curriculares, a recontextualizacdo busca entender as
modificacOes discursivas pela circulacdo de textos em diferentes contextos sociais, e também,
entender os processos de reinterpretacdes a que sdo submetidos os textos politicos, na medida
em que circulam em diferentes instancias do governo e, destas para as escolas/universidades;
ou ainda como a apropriacdo de textos internacionais, vem sendo feita em um contexto
nacional especifico (LOPES; MACEDO, 2011a).

A partir desta acepcdo, buscamos entender como as politicas educacionais e
curriculares para curso de Pedagogia vao se construindo em diferentes contextos formativos
(internacional/nacional), e como sdo reinterpretadas em universidades publicas federais,
considerando os diferentes contextos da Amazonia Legal Brasileira, suas peculiaridades e
diversidade.

Partimos do pressuposto de que a producdo de politicas de formacdo de professores
constitui-se arena de lutas, que rivalizam pela definicdo do perfil profissional, configurando-

se um processo que produz sentidos para a formacdo docente. Por isto, ancorada no que
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propde Lopes (2008a), defendemos que a producéo de politicas e propostas curriculares para a
formacéo de professores sdo recontextualizadas por hibridismo.

O termo hibrido/hibridismo, segundo Dussel (2010), vem sendo utilizado no idioma
francés desde o século XIX, embora estivesse presente na literatura desde o século XVII,
inicialmente, com referéncia a Boténica e a Zoologia. Para a autora, nas ultimas décadas,
ganhou novo impulso principalmente com os estudos de Garcia Canclini que buscou
descrever os fendmenos difusos da cultura contemporanea.

Canclini (2013) explica que a hibridizacdo cultural se desenvolve considerando trés
processos fundamentais: a quebra e a mescla das colegdes organizadas pelos sistemas

culturais; a desterritorializagdo dos processos simbdlicos; e a expansdo dos géneros impuros.

Numa andlise da cultura urbana e de suas forcas dispersas da modernidade,
incapazes de fixar identidades, Garcia Canclini (1998) evidencia como o0s
monumentos urbanos deixaram de ser o cenario legitimador do tradicional, a partir
de suas tensdes com a trama visual das cidades. S&o estilos, referéncias, momentos
histéricos e movimentos artisticos que interagem com a publicidade, os grafites e os
movimentos sociais, produzindo mesclas geradoras de novas estruturas e praticas e
construindo interse¢cBes entre 0 moderno e o pos-moderno, interpretadas pelo
pesquisador latino-americano com base em trés processos fundamentais de
hibridizacdo. O primeiro processo é o de descolecionar, pelo qual Canclini procura
entender as associagBes atualmente feitas entre culto e popular, entre estratos
culturais de classes sociais distintas, bem como entre producbes culturais
aproximadas pela atuacdo das tecnologias. Tais descole¢des sdo vistas tambeém
como capazes de romper hierarquias, ainda que ndo sejam capazes de dissolver as
diferencas entre classes. O segundo processo articula desterritorializacdo — perda da
relagdo suposta como natural entre cultura e territorios geogréficos e sociais — e
reterritorizalizagdo — relocalizacBes territoriais, parciais e relativas, das velhas e
novas produgdes simbolicas. Por fim, ha a produgdo dos géneros impuros,
constitucionalmente  hibridos, tanto  pelas descole¢des quanto  pelas
desterritorializagbes e reterritorializagGes. Nesses processos mdltiplos de
ressignificacdo e instauracdo de novos sentidos, ndo hd um conjunto de regras fixas
ou grandes relatos que guiem a hibridizagdo (LOPES, 2005, pp.57-58).

Os discursos perdem suas marcas originais: sdo rompidas cole¢des organizadas pelos
sistemas culturais e novas relagdes sdo formadas, 0s processos simbolicos séo
desterritorializadas e os géneros impuros se expandem (CANCLINI, 2013; DUSSEL; 2010;
LOPES, 2008a).

De acordo com Lopes (2008a) a incorporagdo do hibridismo ao termo
recontextualizacdo implica considerar o indeterminismo, a fluidez e o carater obliquo do

poder nos processos de produgdo da politica curricular.

A recontextualizaco por mecanismos de hibridizacdo ndo expressa um sentido de
adulterar textos supostamente originais. A propria ideia de originalidade se
modifica, pois, dada a rapidez com que novos textos sdo incorporados e com que
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suas marcas sdo perdidas, ndo se tem precisdo do que se defende como original. 1sso
ndo significa a simples exaltacdo da hibridizacdo, sem a devida analise de quais sdo
0s novos significados instituidos pelos produtos culturais hibridos formados (2008.
p.32).

Assim, nesse processo sdo produzidos novas colecfes e novos significados,
sinalizando novas prioridades e possibilidades na formacdo docente. O que nos leva a
entender que essa recontextualizacdo por hibridismo pode se fazer presente nos projetos
pedagogicos dos cursos de Pedagogia.

Matheus e Lopes (2011) consideram que nessa acepc¢do as politicas curriculares ndo
sdo simplesmente definicdo de conteldos, de objetivos, de procedimentos, de recursos ou de
avaliacdo. Elas se constituem em processos complexos voltados para a organizacdo da

existéncia humana que €, em si, l6cus de conflitos e de antagonismos.

2.3 CURRICULO COMO ESPACO DE TENSAO

Definir ou caracterizar o que € curriculo ndo é algo facil e simples, pois sua producéao
se da em meio a processos articulatorios complexos e instaveis. Ao longo de seus estudos,
Lopes e Macedo (2011a) explicam que desde “o inicio do século passado ou mesmo desde um
século antes, os estudos curriculares tém definido curriculo de formas muito diversas e varias
dessas defini¢des permeiam o que tem sido denominado curriculo no cotidiano” (p.19).

As diferentes matrizes tedricas que constroem sentidos para o que pode ser entendido
como curriculo evidenciam, segundo Lopes e Macedo (2011a), a necessidade de compreender
que sentidos sdo negociados e produzidos, seja como: selecdo e organizacdo do que vale a
pena ensinar (conteddos, objetivos, procedimentos, avaliagdo) numa perspectiva do
eficientismo e progressivismo; como mecanismo de reproducdo social, hegemdnico,
ideoldgico e de poder (inculcando valores e normas, ocultando a dimensédo ideoldgica, criando
a hegemonia dentro da sociedade), tendo como base as experiéncias e interacfes dos sujeitos
com o mundo; ou como uma préatica discursiva. Esta perspectiva € assumida pelas autoras,
que entendem o curriculo como pratica de significacdo que envolve relacdes de poder, de
criacéo e de atribuigdes de sentidos (LOPES; MACEDO, 2011a).

Consideramos que o entendimento de curriculo assumido por Lopes e Macedo (2011a)
permite aproximagdes com o que destaca Goodson (2008) ao pontuar que “o curriculo & um
conceito ilusorio e multifacetado. Trata-se, num certo sentido, de um conceito escorregadio,

na medida em que se define, redefine e negocia numa série de niveis e de arenas” (pp.17-18).
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O que leva a entender que o curriculo ndo possui um sentido estatico e determinado, mas é
produzido por diferentes espacos e sujeitos.

O curriculo, para Goodson (2008), € uma producéo social e histdrica, perspectiva que
ultrapassa a concepcdo tradicional de um documento pronto e acabado, como processo de
selecdo e organizacdo de conhecimento elaborado por especialistas e que deve ser posto em
prética pelos professores. Contrapondo-se a essa ideia, 0 autor reitera o entendimento de
curriculo como processo constituido por conflitos e lutas entre diferentes tradicbes e
diferentes concepc¢oes sociais (2008).

Outra possibilidade que permite ampliar o que estendemos por curriculo alinha-se a
perspectiva de Macedo (2006a) que pensa o curriculo “como espacgo-tempo de fronteira, e,
portanto, como hibridos culturais, ou seja, como praticas ambivalentes” (p.289),
compreendendo “que estdo mesclados os discursos da ciéncia, da nagdo, do mercado, ‘os
saberes comuns’, as religiosidades e tantos outros também hibridos em suas constituigdes”
(MACEDO, 20063, p.289).

O curriculo entendido como espago-tempo de fronteira cultural, evidencia a interacao
entre 0s sujeitos e seus pertencimentos, que produzem discursos e sentidos em meio a relacdes
de poder. A partir deste entendimento, os discursos que produziram os sentidos de ciéncia, de
conhecimento e de curriculo legitimaram os discursos da Ciéncia Moderna como
universalmente validos no processo de escolarizagdo, excluindo os saberes dos alunos, do
senso comum, do cotidiano.

Assim como Ferreira, Gabriel e Monteiro (2014), nds defendemos a pertinéncia de
outras lentes conceituais em nossa pesquisa. Entendemos que a articulacdo dos estudos de
Goodson (2008) e de Macedo (2006a) podem potencializar a compreensao do lugar atribuido
a Educacdo em Ciéncias Naturais no curriculo dos cursos de Pedagogia.

Reiteramos a ideia de que a perspectiva instrumental de curriculo ndo permite
compreender as relacfes complexas que se fazem presentes nas instituicdes educativas. Para
além de organizar a vida na escola, definindo disciplinas, horarios, planejamento, o que
ensinar, o curriculo é espaco-tempo de tensdo e antagonismos, na medida em que é produzido
em meio as relagdes de poder, de disputas e negociacdes.

Goodson (2008) considera que os conflitos em torno da elaboracdo de curriculo sdo

um processo pelo qual se “inventa uma tradi¢cao”.

..inclui tanto as tradicBes realmente inventadas, construidas e formalmente
instituidas, quanto tradi¢cBes que emergem de modos menos definivel num periodo
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de tempo datavel, coisa talvez de alguns anos, e que se estabelecem com grande
rapidez (GOODSON, 2008, p.27).

Operando com o entendimento de tradicdo inventada, Ferreira (2005), em sua tese,
investigou a historia da disciplina escolar Ciéncias no Colégio Dom Pedro Il, no periodo de
1960-1970 na cidade do Rio de Janeiro. A autora verificou que processo de incorporacao de
determinadas inovacGes na disciplina escolar Ciéncias, ministrada no Colégio Dom Pedro,

exigiu uma espécie de “invengao de tradigdo”.

[...] da disciplina escolar Ciéncias aqui investigada, as mudangas propostas nos anos
1960-1970, embora executadas somente por uma parcela de profissionais do Colégio
Pedro Il — os seus docentes mais novos —, tornaram-se parte de uma retorica
tradicionalmente adotada pelos catedraticos de Histéria Natural/Biologia. Tal
retérica inovadora podde ser disseminada no ‘mercado da identidade social’
(Goodson, 1997, p. 27), especialmente por meio dos livros didaticos produzidos no
periodo, que atingiram ndo apenas a referida instituicdo, como também, segundo o
depoimento de um dos entrevistados, diversas outras partes do pais. Esses materiais
didaticos, no entanto, trouxeram as inovacles articuladas com os conteudos e
praticas do passado, inventando uma tradi¢do que pbde agregar o tradicional/antigo
com o moderno/renovado e, nesse sentido, manter o prestigio da disciplina escolar
Ciéncias tanto internamente — em uma instituicdo tradicional e ainda tdo ligada ao
ensino das humanidades como o Colégio Pedro Il — quanto no nivel externo mais
amplo (FERREIRA, 2007, p.143, grifos da autora).

O curriculo entendido como invencdo de uma tradicdo, para Goodson (2008) refuta a
ideia de “algo pronto de uma vez por todas” (p.27), pelo contrério, ele é interpretado,
reinterpretado, construido e reconstruido considerando os objetivos e finalidades educacionais
que sdo projetadas em determinados contextos (global, nacional, local) e por diferentes
sujeitos.

Goodson (2008), em suas pesquisas, priorizou o estudo da dimensdo pré-ativa do
curriculo, entendido como uma retérica legitimadora da escolarizagdo, todavia, ainda que
tenha priorizado esta dimensdo do curriculo, ndo assume a posic¢do de curriculo polarizado,
entre a producdo e sua implementacdo, pelo contrério, reforca a necessidade de se
compreender como se ddo as lutas precedentes em torno de sua definicdo em diferentes
arenas.

[...] é como se o curriculo escrito oferecesse um roteiro para a retdrica legitimadora
da escolarizagdo, a medida que esta mesma retérica fosse promovida através de
padrdes para alocacdo de recursos, atribuices de status e classificagdo profissional.
Em sintese, o curriculo escrito nos proporciona um testemunho, uma fonte
documental, um mapa do terreno sujeito a modificacBes; constitui também um dos

melhores roteiros oficiais para a estrutura institucionalizada da escolarizacdo (2008,
p.21).
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Esse autor revela preocupagdo com o estudo da abordagem integrada das dimensdes
pré-ativa e ativa do curriculo. Essa polarizacdo acaba por reforcar dicotomias no curriculo tais
como producdo/implementacdo, formal/vivido, sustentando uma visdo linear destas
dimensGes e verticalizadas do poder. (MACEDO, 2006b).

Como possibilidade para superar visdes fragmentadas e polarizadas sobre o curriculo,
Macedo (2006b) enfatiza a necessidade de trabalhar com uma concepcdo que possa superar
essas dicotomias, o que implica pensar o curriculo “como uma arena de producao cultural
para além destas distingdes” (pp.104-105).

O curriculo escrito, ou seja, os PPC dos cursos de Pedagogia da Amazénia Legal
Brasileira sdo concebidos como textos e discursos, portanto, resultados de proposicdes e
acordos das IES, dos cursos, dos professores, das politicas de formacdo e das necessidades
formativas locais que negociam diferentes sentidos para significar a formacao do pedagogo. O
que ndo nos permite entendé-la numa perspectiva polarizada e verticalizada, de invadir os
contextos das universidades amazonicas, impondo o que deve ser realizado na formacgéo do
pedagogo, mas como uma pratica cultural que envolve posi¢cdes ambivalentes de controle e
resisténcia (MACEDO, 2006b).

Ao trabalharmos com o curriculo escrito, em particular, os PPC dos cursos de
Pedagogia, ndo reforcamos dicotomias, pelo contrario, entendemos que os diferentes
contextos sdo espagos produtores de politicas. Neste sentido, ha diferentes contextos culturais
amazonicos e possibilidades diferenciadas para a formacdo de pedagogo para a Educacdo em
Ciéncias Naturais na Amazonia Legal Brasileira.

Nesta perspectiva, entendemos o curriculo enquanto producdo social, histérica e
cultural, permitindo pensa-lo enquanto processo de negociagdes, tensdes e acordos que Sao
tecidos numa relagdo complexa, para significar a formacdo de professores em diferentes
contextos amazénicos, considerando, sobretudo, os saberes e modos de vida das comunidades
locais, as necessidades e enfrentamentos diarios de pescadores, ribeirinhos e indigenas, bem
como a biodiversidade e a necessidade de sua preservacao.

O que implica compreender que o processo de formacdo do pedagogo envolve
interfaces estabelecidas com as disciplinas académicas relacionadas as Ciéncias Naturais, que
tém como finalidade precipua formar professores para a Educacdo Infantil e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, considerando as relagdes tecidas entre a disciplina académica e escolar,
tendo em vista que os pedagogos irdo trabalhar com a disciplina escolar Ciéncias Naturais

nestas etapas da Educacéo Baésica.
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Além disso, ao se considerar que a disciplina escolar Ciéncias Naturais articula varios
campos do conhecimento, se pressupfe a necessidade de desenvolver o trabalho docente a
partir de uma abordagem integrada no ensino de Ciéncias Naturais, sobretudo, implica
compreender que ha principios integrados diversos que orientam a organizacdo disciplinar na
escola e na universidade, por isto, julgamos necessario tecer algumas consideracdes sobre a

integracdo curricular.

2.4 POSSIBILIDADES E DESAFIOS DA INTEGRACAO CURRICULAR

Um dos aspectos que marcam as atuais politicas curriculares, que sdo engendradas no
Brasil e em outros paises do mundo, é o destaque dado a integracdo curricular. Estes discursos
sdo apresentados em textos internacionais produzidos por organismos multilaterais, por
tedricos da area e em documentos que tecem as politicas educacionais em diversos paises
(LOPES, 2008a; LOPES; MACEDO, 2011a). Tais orientacBes se expressam, também, em
varios textos curriculares nacionais, indicando assim, disposi¢do para sintonizar as politicas
oficiais brasileiras com o que € denominado de contextos de influéncia.

Lopes (2008a) observou que o principio da integracdo curricular € uma orientacdo das
reformas educacionais promovidas em escala global, mas os discursos ganham diversos
contornos nos diversos paises, 0 que ndo nos permite falar em homogeneidades ou na

possibilidade de controles plenos.

O destaque conferido a organizacao curricular pode ser identificado nos discursos
em defesa de diferentes modalidades de curriculo integrado. Espanha, Inglaterra e
Pais de Gales tém referenciais curriculares nacionais que incluem os temas
transversais. Temas transversais também fazem parte dos Parametros Curriculares
Nacionais para o ensino fundamental no Brasil, assim como a interdisciplinaridade e
0 curriculo por competéncias sdo propostos. O curriculo em é&reas é incluido no
curriculo nacional portugués. Na reforma curricular chilena, propde-se a
incorporagdo dos objetivos transversais. No México, os textos da reforma integral da
educacdo secundaria mencionam o propésito de desenvolver competéncias
transversais (2008a, pp.19-20).

No Brasil, as politicas de integracdo curricular estdo relacionadas a diversos conceitos
na reforma educacional: interdisciplinaridade, competéncias, contextualiza¢do, tema gerador,
temas transversais, blocos tematicos, curriculo por areas de conhecimento, entre outros. Essa
variacdo na terminologia estd associada a compreensao de que o curriculo deve ser flexivel e

adequado ao interesse e as caracteristicas dos alunos.



70

Lopes (2008a) evidencia que o atual realce do discurso sobre integracdo curricular é
caracterizado como discurso inédito, hd evidencias de possibilidades de integracdo em

diferentes propostas pedagogicas que atravessam a historia do curriculo, como:

[...] as de correlacdo e de épocas culturais (dos herbatianos), de curriculo pelo
método de projetos (em Kilpatrick) ou a defesa de uma compreensdo das estruturas
disciplinares correlacionadas, capazes de permitir a resolucdo de problemas
(segundo Bruner), desenvolvem alguma forma de compreensdo do curriculo
integrado (2008a, p.24).

Estas variacbes de nuances acerca da concepgdo de integragdo curricular estdo
relacionadas com os postulados das diferentes matrizes tedricas do campo do curriculo que

foram assim agrupadas por Lopes e Macedo:

Podemos agrupar as diferentes propostas de integracdo curricular em trés
modalidades diversas organizadas em funcdo dos principios utilizados como base da
integragdo: integracdo pelas competéncias e habilidades a serem formadas pelos
alunos; integracdo de conceitos das disciplinas mantendo a ldgica dos saberes
disciplinares de referéncia; integracdo via interesse dos alunos e buscando referéncia
nas demandas sociais e, eventualmente, nas questdes politicas mais amplas (2011a,
p. 123).

Lopes e Macedo (2011a) esclarecem que estas matrizes apresentam posicionamentos
distintos relacionados ao que deve ser trabalhado na educagéo escolar:

Ha& os que consideram a vida escolar como centrada na vida social dentro e fora da
escola, em uma linha progressivista. Ha 0s que questionam essa posi¢édo e defendem
uma perspectiva mais académica da abordagem das disciplinas escolares, ou seja, 0
curriculo centrado das estruturas das disciplinas académicas. H4, também, aqueles
que problematizam essa relagcdo do ponto de vista histérico e critico, tendo em vista
ndo submeter as disciplinas escolares & I6gica cientifica e académica. (2011a, p.108).

As possibilidades de integracdo curricular, segundo Lopes (2008a), assentam-se em
processos e principios integradores diversos, em funcdo da prépria concepcao diversa de
disciplina escolar. Para a autora, 0s principios de integracdo curricular, no caso do curriculo
por competéncias, relacionam-se a um saber-fazer, ou seja, ao desenvolvimento de
competéncias e habilidades; no curriculo centrado nas disciplinas de referéncia, as fontes para
0 curriculo e para os objetivos da escolarizagdo sdo as disciplinas de referéncia e o
conhecimento especializado. Enquanto que, no curriculo centrado nas disciplinas ou materias

escolares, as disciplinas escolares sdo definidas em funcdo das finalidades sociais a serem
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atendidas, e ndo em funcéo das disciplinas de referéncia; um curriculo centrado em disciplinas
escolares organizadas segundo os interesses dos alunos.

Na primeira matriz de organizacdo curricular, curriculo por competéncias, 0S seus
pressupostos assentam-se nas teorias da eficiéncia social, que tém seu desenvolvimento inicial
associado aos trabalhos de Franklin Bobbitt e Werret Charters (LOPES, 2008a; LOPES;
MACEDO, 2011a). Nas teorias do eficientismo social, ha forte relacdo com a formacgéo de
individuos para o mundo produtivo, logo, ao ser pensado para educacgdo, o curriculo focaliza
os desenvolvimentos de competéncias. Nesta matriz, os principios estdo atrelados aos
objetivos comportamentais, associados as ideias de que é por meio do curriculo que se pode
atender as demandas sociais do mundo produtivo, garantindo-se a eficiéncia do processo de
ensino, por meio do controle e avaliagéo.

Lopes (2008a) questiona esta matriz de organizacdo curricular, considerando que “por
mais que assuma uma perspectiva de integracdo, o curriculo por competéncias ndo expressa
um potencial critico” (p.67), na medida em que ndo problematiza as questdes (sociais,
politicas, econémicas, culturais) que envolvem a escola, os alunos e a propria sociedade.

No que se refere ao curriculo centrado nas disciplinas de referéncia a literatura chama
atencdo para 0 necessario reconhecimento de que é possivel afirmar essa matriz tedrica que
ela tem suas bases nos trabalhos de Johann Friedrich Herbart, no século XIX (LOPES;
MACEDO, 2011a, p.111) e foi ampliada pelos trabalhos dos herbatianos americanos e dos
filésofos da educacdo, Phenix, Paul Hirst e Richard Peters, nos anos de 1960 e 1970,
alcancando seu auge em 1970, com a primeira fase do pensamento de Jerome Bruner e com as
proposicgdes se Joseph Schwab (LOPES, 2008a; LOPES; MACEDO, 2011a). Estes estudiosos
valorizavam pressupostos centrados no conhecimento especializado/cientifico, ou seja, na
prépria natureza do conhecimento para organizar o curriculo escolar.

Essa perspectiva tedrica do curriculo assenta-se no pressuposto de que a educacéo
deve partir das ideias, com objetivo de formar o caréater e a erudi¢do dos alunos, tendo como
referéncia dois pressupostos educativos: o principio de concentracdo e de correlagcdo (LOPES,
2008a; LOPES; MACEDO, 2011a). Ainda que se valorizem aspectos diferenciados da area do
conhecimento e sua introducdo no curriculo escolar, a integracdo curricular assenta-se nos
principios das disciplinas ou dos conhecimentos disciplinares, tendo como possibilidade a
integracdo de conceitos, estruturas, formas e dominios de conhecimentos, defendendo as mais
variadas propostas de interdisciplinaridade.

Para Lopes (2008a) a matriz de curriculo integrado, “que valoriza as disciplinas

individuais e suas inter-relagdes, permanece hoje na nogdo de interdisciplinaridade” (p.73),
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todavia, acrescenta que “defender a interdisciplinaridade pressupde considerar a classificacao
disciplinar e, a0 mesmo tempo, conceber formas de inter-relacionar as disciplinas a partir de
problemas e temas comuns situados nas disciplinas de referéncia” (LOPES, 2008a, p. 73).
Segundo a autora algumas criticas foram feitas a esta modalidade de organizacéo curricular na
medida em que é submetida ao campo especializado e o conhecimento ndo considera 0s
aspectos das finalidades educacionais vinculadas as questfes sociais e politicas mais amplas
(2008a).

Quanto ao curriculo centrado nas disciplinas ou matérias escolares a literatura aponta
influéncias de autores progressistas, com destaque para Decroly, Kilpatrick, James Beane,
Michael Aplle e Paulo Freire, a despeito das diferencgas entre eles (LOPES, 2008a, p.73).
Nesta matriz curricular, a organizacdo das disciplinas escolares é definida em funcdo das
finalidades sociais a serem atendidas e ndo em funcdo das disciplinas de referéncia e muito
menos em funcdo das demandas do mundo produtivo (2008a). A atencdo volta-se para as
problematicas sociais visando & formacdo de individuos criativos e participativos na
comunidade e na sociedade.

Dentre os tedricos que se situam nessa matriz curricular destacamos as contribuicdes
de Freire (1987) que priorizou a introducdo de tematicas sociais e politicas na organizacao do
curriculo, contrapondo-se a Pedagogia bancaria, entendida como opressora.

Na visdo “bancaria” da educacdo, o “saber” ¢ uma doagdo dos que se julgam sabios
aos que julgam nada saber. Doacdo que se funda numa das manifestacdes
instrumentais da ideologia da opressdo - a absolutizagdo da ignoréncia, que constitui
0 que chamamos de alienacdo da ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre
no outro (1987, p.33).

Freire (1987) criticou a educacdo entendida como ato de depositar, de transferir, de
transmitir valores e conhecimentos, argumentando que era necessaria uma reflexdo da
sociedade opressora, que estimula a dimensdo da “cultura do siléncio”, a “educagdo”
“bancaria”, nesta perspectiva, os conhecimentos, os valores, os saberes e a vida dos alunos
ndo eram considerados importantes no processo educacional.

O autor realgou a dimensdo politica da educacdo ao defender uma metodologia
centrada no estudo de problemaéticas organizadas como temas geradores, para a compreensao
da realidade dos grupos oprimidos (LOPES, 2008a; LOPES; MACEDO, 2011a, 2011b).

Freire defendeu que uma educacgéo auténtica:
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[...] ndo se faz de ‘A’ para ‘B’ ou de ‘A’ sobre ‘B’, mas de ‘A’ com ‘B’,
mediatizados pelo mundo. Mundo que impressiona e desafia a uns e a outros,
originando visdes ou pontos de vista sobre ele. Visdes impregnadas de anseios, de
duvidas, de esperancas ou desesperancas que implicitam temas significativos, a base
dos quais se constituira o contetido programatico da educacdo. Um dos equivocos de
uma concepcdo ingénua do humanismo, estd em que, na ansia de corporificar um
modelo ideal de ‘bom homem’, se esquece da situagdo concreta, existencial,
presente, dos homens mesmos (1987, p.48).

O curriculo por temas geradores é considerado significativo e pertinente na formacao
dos alunos na medida em que possibilita o trabalhno com as tematicas contextuais e locais.
Entendemos que o curriculo voltado para as finalidades sociais tem a possibilidade de
propiciar a compreenséo das condi¢des de vida das populagfes amazonicas, dos seus saberes,
culturas, anseios e necessidades.

Na atualidade, as criticas ao curriculo disciplinar, acusado de ser fragmentado e
hierarquizado, fortalecem os discursos em defesa do curriculo integrado, com a justificativa
de que é flexivel, possibilita compreensdo da realidade social por ser adequado as
necessidades, interesses e caracteristicas dos alunos, promovendo a melhoria da aprendizagem
(MATOS, 2009).

O curriculo integrado esta relacionado a necessidade de integrar as disciplinas e
possibilitar aproximacdo com a realidade dos alunos, todavia, € pertinente reforcar que as
diferentes modalidades de organizacdo curricular possuem principios integradores peculiares
e até mesmo antagbnicos (LOPES, 2008a). O que nos permite afirmar que o curriculo
integrado ndo pode ser compreendido apenas como oposicao ao curriculo disciplinar (LOPES;
MACEDO, 2011b), sobretudo, implica compreender as lutas e negociagdes pela definicdo de
projetos e demandas que se desenvolvem no espaco de tensdo em diferentes contextos
amazonicos, que rivalizam para significar a formacdo de alunos e professores.

Apesar dos discursos em favor do curriculo integrado, a organizacdo disciplinar ainda
se constitui uma tecnologia organizadora do curriculo escolar. Neste aspecto, procuramos
compreender as interrelacGes entre a formacédo de professores, as disciplinas escolares e as
disciplinas académicas, em particular, as Ciéncias Naturais. E o que passamos a discutir no

topico que segue.

2.5 DISCIPLINA ESCOLAR CIENCIAS NATURAIS: DEMANDAS PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES

Neste topico buscamos explicitar o entendimento que adotamos de disciplina escolar,

dando centralidade a disciplina “Ciéncias Naturais”. Partimos do pressuposto de que é com
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base nos postulados das disciplinas escolares que o curriculo dos cursos de formacdo de
professores para a Educagdo Bésica esta organizado.

Em se tratando da formacdo para a Educacdo em Ciéncias Naturais na Educacédo
Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, defendemos que o curriculo do curso de
Pedagogia leve em conta as necessarias articulagdes entre a disciplina escolar Ciéncias e as
disciplinas académicas relativas a esse componente curricular. Consideramos que 0 principio
da docéncia como a base da formacgéo do pedagogo favorece sua atuacdo como profissional da
educacdo, habilitado para atuar em diferentes espacos tais como: gestdo escolar, coordenacéo
pedagogica, docéncia em espacos ndo-escolares, producdo de politicas educacionais no
ambito dos sistemas publicos de ensino e na pesquisa educacional.

Para abordar questbes relativas as disciplinas escolares e académicas buscamos
amparo tedrico em autores que se debrucam sobre essa tematica. Dialogamos mais
especificamente com Chervel (1990), Goodson (1990, 1997, 2008), Ferreira e Moreira (2001),
Ferreira (2005, 2007), Lopes e Macedo (2002, 2008).

Em Chervel (1990) o termo disciplina aparece inicialmente com o sentido de normas
de convivéncia e de conduta e, portanto, relacionado aos mecanismos de puni¢cdo/emulacao
visando a manutencdo da ordem na sociedade. De acordo com o autor foi somente a partir da
segunda metade do século XX que foi estabelecida associacdo do termo disciplina com o0s
conteudos de ensino. O autor observou que “no sentido que nos interessa aqui, de ‘conteudos
de ensino’ o termo estd ausente de todos os dicionarios do século XIX, e mesmo do
Dictionnaire de L’Academie de 1932” (p.178, grifos do autor).

Na segunda metade do século XI1X, o conceito passou a ser relacionado com a ideia de
ginastica intelectual para expressar a renovacao das finalidades do ensino secundario e do
primario. Naquele momento havia necessidade de se repensar a educagdo para “disciplinar a
inteligéncia das criangas” por meio do exercicio intelectual (CHERVEL, 1990 p.179).

Posteriormente o termo disciplina apresentou significados diversos. Apds a segunda
Guerra Mundial, o termo foi adotado para organizar as matérias de ensino em diferentes

campos do conhecimento.

[...] entidade sui generis, préprios da classe escolar, independentemente, numa certa
medida, de toda a realidade cultural exterior a escola, e desfrutando de uma
organizagdo, de uma economia interna e de uma eficcia que elas ndo parecem dever
nada além delas mesmas, quer dizer a sua prdpria historia. Além do mais, ndo tem
sido rompido o contato com o verbo disciplinar, o valor forte do termo esta sempre
disponivel. Uma disciplina €, igualmente para nds, em qualquer campo que se a
encontre, um modo de disciplinar o espirito, quer dizer de Ihe dar métodos e regras
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para abordar os diferentes dominios do pensamento, do conhecimento e da arte
(CHERVEL, 1990, p.180).

Ha, portanto, estreita relacdo entre as disciplinas escolares com o conjunto de
conhecimentos, métodos e habilidades que sdo construidos e organizados em funcdo do
processo de escolarizacdo, o que implica, segundo Chervel (1990, p.220), compreender que a
disciplina ¢ “por sua evolucdo, um dos elementos motores da escolarizagdo, em que se
encontra a sua marca em todos os niveis e em todas as rubricas da historia tradicional do
ensino”. Portanto, ndo pode ser entendida como construtos ou resultados de conhecimentos
cientificos ou académicos, descolados do contexto escolar.

Corroborando com este entendimento, Goodson (1990, 1997, 2008) refuta a ideia de
que as disciplinas sdo naturais e imutaveis. Para este autor a disciplina escolar, ao ser
“produzida social e politicamente os actores envolvidos empregam uma gama de recursos e
materiais ideoldgicos para levarem a cabo as suas missdes individuais e coletivas” (1997,
p.27), ou seja, mobilizam finalidades especificas para a educacgdo e a formacao dos individuos
na sociedade.

Utilizando conceitos de estabilidade e mudanca das disciplinas no curriculo, Goodson
(1990, 1997) explica que a dindmica de constituicdo e consolidacdo de uma disciplina escolar
no curriculo depende das relacGes estabelecidas entre as finalidades utilitarias, académicas e
pedagdgicas, com a finalidade de atender a demandas sociais especificas, permitindo entender
como as disciplinas escolares sdo criadas, recriadas ou excluidas (FERREIRA, 2005, 2007).

Para explicar a evolugcdo de uma disciplina Goodson (1990, 1997, 2008) utiliza o
modelo de Layton que analisou a evolucdo da matéria Ciéncias a partir do século dezenove,
caracterizando trés estagios: No primeiro estagio, a introducdo da disciplina Ciéncias foi
justificada com base nos argumentos de utilidade e pertinéncia. Os alunos deveriam ser
atraidos pelas questdes de seu interesse. Os professores ndo precisariam possuir
especializacdo na area. No segundo estdgio, surgiu tradicdo na matéria e um corpo de
especialistas treinados, do qual eram selecionados os professores. A légica interna da matéria
orientava a selecdo e organizacdo dos contetdos da disciplina afastando-a dos interesses dos
alunos. No terceiro estagio a disciplina passa a contar com um corpo de profissionais capazes
de definir o campo da disciplina em funcdo de valores, regras e critérios que direcionam a
selecdo e organizacdo dos contetdos. A selecdo e organizagdo do conhecimento passaram,
entdo, a ser definidas pelo grupo de pesquisadores do campo. E os alunos séo iniciados numa
tradicdo (GOODSON, 1990).
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Nesta perspectiva, 0 movimento em direcdo a abstracdo e ao academicismo deve ser
entendido como busca por status, o que possui estreita relacdo com as disputas por recursos
materiais e por interesse na constituicdo de uma carreira profissional de maior prestigio
(GOODSON, 1990; 2008).

Ferreira (2005, 2007), Ferreira e Moreira (2001) consideram que o estudo das
mudangas curriculares deve associar os fatores internos a constituicdo das diferentes

disciplinas escolares com contextos externos.

Goodson (1996 e 1997) defende uma analise que combine elementos das questdes
internas e externas as comunidades disciplinares. Apesar de ndo tratar, em seus
estudos, de fatores externos muito amplos — como o regime politico do pais, por
exemplo — suas idéias sobre as inter-relagcBes entre os varios fatores sdo bastante
lUcidas. Analisando os processos de estabilidade e de mudancas curriculares, o autor
afirma que estas Ultimas sdo mais lentas e graduais quando os fatores internos e
externos estdo em conflito. Uma das causas da estabilidade curricular a que estamos
acostumados seria, portanto, a usual falta de harmonia entre tais fatores
(FERREIRA; MOREIRA, 2001, p.05).

Ferreira e Moreira (2001) chamam atencdo para a necessidade de considerar a
influéncia dos fatores internos e externos no processo de estabilidade ou mudanca de uma
disciplina escolar. Ainda que o foco de nossa tese ndo privilegie a historia das disciplinas, nds
reiteramos o posicionamento desses autores.

Lopes e Macedo (2002) também apresentam contribuicdes relevantes para o estudo do
curriculo e das disciplinas escolares. As autoras partem do entendimento de que a disciplina
escolar ndo é uma tradicdo monolitica, criada e sistematizada tendo por referéncia seja a
disciplina académica ou cientifica. Elas consideram que ndo se trata de uma traducdo de um
corpo de conhecimentos para o nivel escolar, ao contrario, a disciplina escolar é construida
social e politicamente, de forma contestada, fragmentada e em constante mutacdo, assim as
disciplinas escolares respondem a objetivos sociais da educacdo, seguindo rumos de
institucionalizacdo proprios (LOPES; MACEDO, 2002).

E comum, segundo as autoras, a associacdo das disciplinas escolares ao campo de

conhecimento cientifico, conforme explica Lopes:

O entendimento do que vem a ser uma disciplina é particularmente calcado na
compreensdo epistemolégica de uma disciplina cientifica: uma forma especifica de
organizar e delimitar um territério de pesquisa, que redunda em um conjunto
especifico de conhecimentos com caracteristicas comuns — tanto do ponto de vista
de sua producéo tedrico-metodoldgica quanto do ponto de vista de sua transmissdo
no ensino e na divulgacdo (Japiassu, 1992; Torres Santomé, 1998). Nessa dimenséo
epistemoldgica, todavia, nem sempre é considerado que os discursos e o territorio
delimitados por uma disciplina estdo diretamente associados aos mecanismos
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institucionais da comunidade cientifica em seu processo de produgdo do
conhecimento. As disciplinas tém seu proprio campo intelectual de textos, praticas,
regras de ingresso, exames, titulos para o exercicio profissional, bem como de
distribuicio de prémios e sangbes (Bernstein, 1998). E por intermédio de um
mecanismo disciplinar que as ciéncias se organizam coletivamente, definem espacos
de poder, de alocacdo de recursos e de reproducdo dos métodos e principios de
construcdo do conhecimento (2008a, p.54).

Neste estudo nos reiteramos a ideia de que as disciplinas cientificas tém por base a
disciplinaridade em sua organizacgdo, envolvem campos e praticas que diferem das disciplinas
escolares, tendo em vista que possuem mecanismos de constituicdo distintos em que néo se
relacionam somente ““(as) questbes epistemoldgicas, (&s) estruturas abstratas e (as) leis
intrinsecas que permitem a classificacdo de conceitos particulares, dados e procedimentos de
acordo com o modelo de coeréncia assumidos” (TORRES SANTOME, 1998, p.103 apud
LOPES, 2008a, p.55). O que nos permite afirmar que, ainda que as disciplinas escolares
tenham como referéncia o campo do conhecimento especializado, elas ndo podem ser
entendidas como mera transposi¢do do campo académico para o escolar.

No caso da disciplina escolar Ciéncias, Marandino, Selles e Ferreira (2009)
observaram que esta disciplina foi criada oficialmente no ensino secundéario brasileiro nos
anos de 1930, com a reforma Francisco Campos. As autoras (2009) entendem que, desde sua
criacdo, a disciplina escolar Ciéncias Fisicas e Naturais seria portadora da ideia que a
acompanharia até os dias atuais:

[...] a nogdo de que seria pedagogicamente interessante iniciar os alunos no estudo
das ciéncias por meio de um ensino integrado, que na ocasido pautava-se em uma
visdo positivista de que as diversas ciéncias de referéncia - tais como a Biologia, a
Fisica e a Quimica — possuiam um método Unico, o que justificaria essa reunido para
0 ensino (2009, p.69).

Com base nas contribui¢fes das autoras podemos dizer que o ensino de Ciéncias
Naturais foi relacionado com o pressuposto do ensino integrado, na medida em que havia o
entendimento de que havia em comum o método cientifico. Marandino, Selles e Ferreira
(2009) enfatizam que este entendimento caiu em descrédito ao longo dos anos, mas manteve-
se a disciplina escolar em todo o Ensino Fundamental, obtendo sucesso no curriculo escolar
(FERREIRA, 2005). As autoras observaram que, no decorrer de sua trajetoria, a disciplina
escolar Ciéncias reforcou conceitos, metodos e praticas relacionados a diferentes tradi¢des
curriculares (ensino tradicional, método da descoberta, método da redescoberta; modelo de
ensino pautado na ciéncia, tecnologia e sociedade; modelo construtivista) que influenciaram o

seu desenvolvimento até os dias atuais.



78

Quem nao se lembra dos momentos nos quais 0s conceitos e métodos da ciéncia de
referéncia ganham destaque nas nossas aulas de Ciéncias, que ndo sentimos a
necessidade de fornecer qualquer utilidade para os conhecimentos ensinados? Em
outros momentos, porém, somos capazes de selecionar contetdos que se afastam de
suas finalidades académicas e passam a estar a servico das finalidades mais
utilitarias, tais como sobre a possibilidade de decidir sobre o proprio corpo —
pensando na abordagem dos aspectos da sexualidade — ou sobre os destinos do
planeta, no caso da escolha das tematicas relativas as tematicas ambientais. Em
ambas as situacBes, nossas opcfes ndo ocorrem de modo isolado, abrangendo
somente uma ou outra finalidade, mas expressam as tensdes que envolvem tais
decisBes e sdo constitutivas das disciplinas escolares por nos ensinadas
(MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009, pp.76-77).

Essas consideracGes reforcam nosso entendimento de que a formacdo dos
professores para ensinar a disciplina escolar Ciéncias nos anos iniciais do Ensino
Fundamental implica compreender essas tensfes entre as concepgles, conteudos,
metodologias e praticas que envolvem o processo de ensinar e aprender no processo de
escolarizacao.

Em se tratando da formacdo de pedagogos, entendemos que é necessario
compreender o lugar atribuido a Educacdo em Ciéncias Naturais no curriculo do curso de
Pedagogia, em funcdo da responsabilidade de preparar os professores para trabalharem com a
Educacao em Ciéncias na Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Partimos
do pressuposto de que a disciplina académica relacionada ao Ensino de Ciéncias no curso de
Pedagogia precisa se situar na fronteira entre as disciplinas de referéncia e a disciplina escolar
Ciéncias, requerendo a necessidade de criar estratégias educativas ancoradas em
conhecimentos cientificos e pedagdgicos que focalizem os objetivos e finalidades do contexto
escolar.

Lopes e Macedo (2002) consideram que a disciplina escolar Ciéncias € considerada
tipicamente escolar, na medida em que ndo existe uma formacdo especifica que possibilite
trabalhar com esta disciplina. As autoras esclarecem que esse campo integra diferentes
disciplinas de referéncia com a Biologia, Fisica, Quimica, Astronomia, Geologia e a
Astronomia. Aspecto que se aproxima do expresso nas DCNS para a formacéo de professores
da Educacéo Baésica, que reforca a necessidade de utilizar uma abordagem integrada no ensino
das Ciéncias Naturais na formacao docente (BRASIL, 2001).

Nessa perspectiva, a integracdo curricular para o ensino de Ciéncias Naturais necessita
ser relacionada com a pluralidade e diversidade de conhecimentos, saberes, praticas e
temaéticas sociais relevantes.

Nossas experiéncias docentes no curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Amazonas, no Campus Vale do Rio Madeira desencadearam questionamentos sobre a
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problemética da formacdo de pedagogo para a Educacdo em Ciéncias Naturais no contexto
educacional da Amazénia Legal Brasileira. Interessamo-nos especialmente pela analise das
proposi¢cdes educativas que, concebendo o curriculo como espaco e tempo de fronteira
cultural (MACEDO, 2006a), buscam estabelecer relacbes entre a cultura escolar e a cultura

local, na perspectiva de levar em conta as demandas do povo da Amazonia.
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3 NAVEGANDO NAS POLITICAS DE EDUCACAO EM CIENCIAS
E FORMACAO DOCENTE NO CONTEXTO GLOBALIZADO

Rio é destino.

Que 0s rios se unam na mesma esperanca e

na mesma vontade que o navegante de rio inteiro
amarra ao leme de sua intuicdo, ou predestinacgao.
Nos rios abre-se cenarios de terras e florestas.

A Amazbdnia nasce, desenvolve e perdura,

segundo o evangelho escrito pelo rio.

(Leandro Tocantins, 2000).

Neste capitulo situamos a Educacdo em Ciéncias e a formagdo docente no contexto do
mundo globalizado, estabelecendo relagfes com as politicas educacionais e orientacdes
internacionais. Partimos do pressuposto de que a globalizacao fez surgir um novo paradigma
de governo que afeta a concepc¢éo de politica, sobretudo quando se trata de politica de Estado
Nacdo. Assim como Ball (2001, 2011), entendemos que o que ocorre em escala global afeta
0s campos econdmico, social e educativo de diversos paises, fato que explica o0 uso de termos
como “convergéncia de politicas”, “transferéncia de politicas”, “empréstimo de politicas” e
até mesmo “fim de politicas”.

As influéncias da globalizacdo nas politicas nacionais precisam ser analisadas com
cuidado considerando que a globalizagcdo ndo ocorre ao mesmo tempo e da mesma forma em
todos os paises do mundo. Esse entendimento pde em questdo a ideia de um suposto governo
global, pois ha sempre possibilidades de criacdo, recriacdo, bricolagem de textos e discursos
postos em circulacdo em diferentes contextos. Isso implica compreender que as politicas
resultam de processos complexos de enredamento entre diferentes demandas e proposicdes de
I6gicas globais e ldgicas locais (BALL, 2001).

Por assim entender, navegamos nas politicas de Educacdo em Ciéncias e formagao
docente no contexto globalizado, momentos complexos e intensos que nos permitiram
organizar este capitulo em trés topicos. Inicialmente discutimos a atuacdo de organismos
multilaterais no governo educacional do mundo globalizado, dando énfase as
“recomendagdes” internacionais para a educacdo. Em seguida, buscamos relagdes entre tais
recomendacdes, orientacOes/definicbes expressas nestes textos/documentos para a Educacéo
em Ciéncias, particularmente, no tocante ao curriculo e a avaliagdo. No terceiro momento,
analisamos os textos e discursos produzidos pela UNESCO (1996, 1998, 2004, 2007, 2008) e
OCDE (2006) para formacdo docente, estabelecendo interfaces com as politicas oficiais

brasileiras para esse campo.
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3.1 AEDUCACAO EM TEMPOS DE GLOBALIZACAO

No contexto contemporaneo ha discursos que consideram que estamos vivendo na dita
“sociedade do conhecimento”, marcada pela notdria presenca das tecnologias da informacao e
comunicagdo nas maltiplas dimensdes da vida humana. Segundo Massom e Mainardes (2011)
o termo “sociedade do conhecimento” tem sido empregado em documentos oficiais de
propostas educacionais, em documentos de organismos internacionais, por politicos, por
intelectuais, pela midia e por outros setores da sociedade para indicar o progresso intelectual e
a sua rapida disseminacdo e uma pretensa universalizacdo do conhecimento.

Ball (2001) considera que conceitos como “sociedade da aprendizagem” e “economia
baseada no conhecimento” sdo “poderosas construcdes sobre politicas [...]. Servem e
simbolizam o aumento da colonizacdo das politicas educativas pelos imperativos
econdmicos” (p.100). Estes conceitos permeiam os discursos de organismos multilaterais, os
quais ttm como foco a pretensa defesa de uma formacédo escolar que possa dar conta das
demandas geradas pela globalizacdo e pela sociedade do conhecimento, principalmente diante
dos avancos cientificos e tecnologicos.

Estas “poderosas construgdes” arrefecem a ideia do Estado Nacional como uma
entidade cultural e politica, a qual esta articulada através de quatro perspectivas fortemente
inter-relacionadas, que tem como referente as transformacgdes econémica, politica, cultural e
social. Para discutir essas transformac6es Ball (2001) formulou uma série de indagacbes que
nos faz refletir sobre os caminhos que estamos trilhando como protagonistas dessa tal

sociedade do conhecimento.

[...] a questdo central é se, no contexto da transformacdo econdmica global, os
Estados Nacdo individuais mantém a sua capacidade de conduzir e gerir as suas
préprias economias face ao poder das corporagdes multinacionais “desenraizadas”, o
fluxo e influxo do mercado financeiro global e a expansdo da producdo industrial
moderna. Além disto, perdem também estes Estados Nagdo individuais a sua
autonomia politica e econdmica perante a crescente amplitude e influéncia das
organizages supra-nacionais? Existe a possibilidade de que nenhum Estado possua,
de fato, o controle sobre a sua nagdo! Neste contexto, alguns escritores tém sugerido
que um novo tipo de cidadania mundial pode eventualmente emergir. Além disto,
poderia ser esta a origem de uma nova elite transnacional que Reich (1991) chama
de “analistas simbolicos”, principais beneficidrios do empreendimento global, com
pouco ou nenhum alinhamento politico ou econdémico com os Estados Nagdo? Em
termos de cultura os aspectos essenciais giram em torno da questdo da continua
relevancia das culturas nacionais e locais perante os efeitos de unificacdo e
homogeneizagdo da ocidentalizagdo ou Americanizagcdo, Hollywoodizacdo e
producdo de um consumidor genérico. Ou seja, sera que estamos a viver a criagdo de
um “MacMundo”, conduzido pelos interesses das industrias culturais globais e
disseminado pela midia global - televisdo, cinema e internet? E, finalmente, do
ponto de vista social, terd a natureza da experiéncia social pessoal sido alterada
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fundamentalmente diante da compressdo espaco-tempo da globalizagdo? (BALL,
2001, p.101, grifos nossos).

Neste cenario, ha sensacdo de que o mundo € menor e as distancias mais curtas, 0s
eventos que ocorrem em determinado lugar, tem um impacto imediato sobre as pessoas
(HALL, 2006), as influéncias e impactos de fatos e acontecimentos chegam mais rapido aos
diversos lugares, todavia, ndo podemos considerar que estas relacdes sdo uniformes, mas
envolvem um processo complexo e multifacetado, considerando o0s contextos sociais,
culturais e as relagdes de poder. De fato, a globalizacdo invade os contextos locais, mas nao
os destrdi, pelo contrario, novas formas de identidade e autoexpressdo cultural local séo, por
consequéncia, conectadas a esse processo (BALL, 2001). Neste sentido, a globalizacdo se
apresenta como um fendmeno multifacetado, com fluxos dinamicos entre o global e o local, o
que explica o uso de termos como “glocalizag¢do ™.

Para Ball (2004, p.1115) o termo glocalizagdo possibilita “a acomodagdo de
tendéncias globais em histdrias locais, produz politicas hibridas e diversidade politica”. Nessa
abordagem tedrica as politicas configuram-se como processos dindmicos e conturbados. Se
existem influéncias de organizacdes supranacionais, que tentam alinhar as politicas
econdmicas, existem também processos de reinterpretacdo e recriagdo nos diferentes

contextos.

A criacdo das politicas nacionais ¢, inevitavelmente, um processo de “bricolagem”;
um constante processo de empréstimo e cOpia de fragmentos e partes de idéias de
outros contextos, de uso e melhoria das abordagens locais ja tentadas e testadas, de
teorias canibalizadoras, de investigacdo, de adocdo de tendéncias e modas e, por
vezes, de investimento em tudo aquilo que possa vir a funcionar. A maior parte das
politicas sdo frageis, produto de acordos, algo que pode ou ndo funcionar; elas séo
retrabalhadas, aperfeicoadas, ensaiadas, crivadas de nuances e moduladas através de
complexos processos de influéncia, producdo e disseminacdo de textos e, em Ultima
analise, recriadas nos contextos da pratica (2001, p.102).

Ball (2001, p.103) preocupa-se com aspectos comuns, que podem ser identificados nas
politicas, os quais necessitam ser questionados ndo apenas no que se refere a sua variedade
estrutural, mas também, no que diz respeito as suas inter-relacfes e aos resultantes efeitos
politicos e subjetivos criados com o passar do tempo, ou seja, da “especificidade das
diferentes praticas, quanto nas formas de unidade articulada que elas constituem”. O autor
explica:

A ‘unidade articulada’ com a qual estou preocupado, encontra-se inserida, na

educagdo e no setor de servigos publicos em geral, em estratégias de reformas
genéricas que por sua vez repousam na instalacdo de um conjunto de tecnologias de
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politicas que “produzem” ou promovem novos valores, novas relagdes e novas
subjetividades nas arenas da pratica. Ndo estou argumentando aqui a favor de uma
convergéncia “simples” - politicas detalhadas no nivel da estrutura, Pedagogia ou
curriculo -, mas sim, pretendo fazer uma afirmacéo ousada ou melhor, pretendo, na
verdade, fazer duas afirmacgdes. A primeira é que no nivel micro, em diferentes
Estados Nacdo, novas tecnologias de politicas tém produzido novas formas de
disciplina (novas praticas de trabalho e novas subjetividades de trabalhadores). A
segunda é que, no nivel macro, em diferentes Estados Nacdo, estas disciplinas geram
uma base para um novo “pacto” entre o Estado e o capital e para novos modos de
regulacdo social que operam no Estado e em organizacGes privadas. Embora exista,
claramente, uma variagdo na cadéncia, no grau de intensidade e no hibridismo da
implementacgdo destas novas tecnologias de politicas, elas fazem parte, em geral, de
um mesmo conjunto flexivel de politicas, partes das quais sdo enfatizadas e
implementadas de forma diferente em circunstancias e locais diferentes (2001,
p.103).

Ao analisar o novo paradigma da gestdo publica nas reformas postas em curso no

mundo globalizado, Ball destaca o papel da OCDE.

A OCDE [...], numa curiosa e ao mesmo tempo reveladora mescla de descrigéo e
prescricdo, resume estas reformas como ‘o novo paradigma da gestdo publica’:
atencdo mais focada nos resultados em termos de eficiéncia, eficacia e qualidade dos
servicos; substituicdo de estruturas organizacionais profundamente centralizadas e
hierarquizadas por ambientes de gestdo descentralizados, onde as decisfes sobre a
alocacdo de recursos e a prestacao de servigos sdo tomadas muito mais proximas do
local de prestagdo e onde h& a criagdo de condicOes para a existéncia de feedback
dos clientes e de outros grupos de interesse; flexibilidade para explorar alternativas
para a provisao e regulagdo publicas que podem, por sua vez, levar a resultados mais
eficazes em termos de custos; maior énfase na eficiéncia dos servicos prestados
diretamente pelo setor publico, envolvendo o estabelecimento de objetivos de
produtividade e a criacdo de ambientes competitivos dentro e entre as organizagoes
do setor publico; fortalecimento das habilidades estratégicas do poder central que
conduzam a evolucdo do Estado e permitam que este responda aos desafios externos
e interesses diversos de uma forma automatica, flexivel e a um custo reduzido
(2001, p.104).

Estas reformas ndo se resumem a transposi¢do de “pacotes”, que sdo submetidos aos
diferentes contextos locais, que pode, no sentido restrito, fazer sua “implementagao”. Elas ndo
sdo produzidas de maneira uniforme, uma vez que 0s sujeitos desenvolvem interpretacdes e
praticas em contextos diferentes. Algumas vezes, aspectos particulares do pacote podem ser
enfatizados enquanto outros séo relegados a um segundo plano, ou mesmo refutados. Por essa
razdo, “os processos de implementa¢do das reformas tém que ser analisados ao longo do
tempo e em termos da sua relagdo com elementos variados” (BALL, 2001, p.105).

As intrincadas relagdes entre orientacfes globais para a educacdo e as politicas locais
reiteram a ideia de um governo conjunto de politicas. Isso pode ser observado pelo expressivo
volume de documentos produzidos por organismos multilaterais (UNESCO, OCDE, OIT,
entre outros) como recomendacdes para os Estados Nagé&o.
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A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH) adotada pela Organizagéo
das NacGes Unidas (ONU), em 10 de dezembro de 1948, pode ser apontada como um
documento que busca influenciar a politica em escala global. Vale ressaltar que nela o acesso
a educacao é reconhecido como um direito universal.

Na década de 1990 foram promovidos debates sobre as desigualdades sociais
observadas no mundo as quais se expressavam na pobreza e nas varias formas de exclus&o,
inclusive a escolar. Esses fatos deram evidéncias de que 0s compromissos assumidos na
DUDH néo haviam se efetivado. Os debates motivaram a realizacdo da Conferéncia Mundial
sobre a Educacdo para Todos, em Jomtien/Tailandia, que resultou na Declaracdo Mundial
sobre Educacdo para Todos: Satisfacdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem.
(UNESCO, 1998).

O relatdrio Jacques Delors (UNESCO, 1996) reiterou “o papel essencial da educacdo
no desenvolvimento continuo, tanto das pessoas como das sociedades”. Este relatorio foi
resultado do trabalho da Comissdo Internacional sobre a Educagdo para o Século XXI,
intitulado “Educagdo: um tesouro a descobrir”. O texto ¢ constituido por nove capitulos
organizados em trés partes. A primeira apresenta Os horizontes (capitulos de 1 a 3); a segunda
Os principios (capitulos 4 e 5): e a terceira As orienta¢Bes (capitulos de 6 a 9). Um traco
marcante desse documento € a explicitacdo dos principios educativos, que devem sustentar os

pilares da educacdo do nosso tempo, em todos 0s paises signatarios.

[...] a educagdo deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais,
que ao longo da vida, serdo de algum modo para cada individuo, os pilares do
conhecimento: aprender a conhecer, isto é adquirir os instrumentos de
compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre 0 meio envolvente; aprender
a viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades
humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que integra as trés precedentes. E
claro que estas quatro vias constituem apenas uma, dado que existem entre elas
multiplos pontos de contato, de relacionamento e de permuta (UNESCO, 1996, p.90,
grifos dos autores).

Estes principios educativos sdo referenciados e ratificados no documento Educacéo de
qualidade para todos: um assunto de direitos humanos (UNESCO/OREALC, 2008, p. 48),
expressando que “sob a otica da UNESCO, a educagéo para o seculo XXI devera desenvolver
competéncias relacionadas a aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender
a viver juntos”. H4 entendimento de que tais principios s3o necessarios para o
desenvolvimento de uma educacdo de qualidade, porém, ndo sdo suficientes para que ela

ocorra. Nesse sentido, sdo apontados inumeros fatores e condicdes, dentre 0s quais
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destacamos aqui a defesa de mais investimentos na formacao de professores e nas condic¢oes
de trabalho dos educadores.

O documento Educacdo de qualidade para todos: um assunto de direitos humanos
(UNESCO/OREALC, 2008) chama atencéo para a problematica das desigualdades sociais e
econdmicas nos paises da América Latina e Caribe considerando estes contextos apresentam
grandes desafios estruturais para efetivar a educagcdo de qualidade para todos. O texto
questiona o conceito de qualidade, considerando que ela ndo pode ser distorcida pelos
resultados de avaliacbes da aprendizagem em determinadas areas. Aponta-se que uma
educacdo de qualidade precisa abarcar trés dimensdes fundamentais: o respeito aos direitos
humanos, equidade e pertinéncia. (UNESCO/OREALC, 2008, p.31).

Nota-se no texto que o discurso realca a necessidade de respeito aos direitos humanos,
o direito de acesso a escola publica, gratuita, de garantia da permanéncia na escola e de
condicBes adequadas de estudo. A necessidade de politicas de eqiidade é realcada
entendendo-a como condicédo para a qualidade da educacao.

Uma educagdo sera de qualidade se oferecer 0s recursos e apoio necessarios para
que todos os estudantes alcancem 0s maximos niveis de desenvolvimento e
aprendizagem, de acordo com suas capacidades. Ou seja, quando todos os
estudantes, e ndo s6 aqueles que pertencem as classes e culturas dominantes,
desenvolvem as competéncias necessarias para exercer a cidadania, inserir-se na
atual sociedade do conhecimento, ter acesso a um emprego digno e exercer sua
liberdade. Sob essa perspectiva, a equidade se converte numa dimensdo essencial
para avaliar a qualidade da educacdo (UNESCO/OREALC, 2008, p.41).

A concepcdo de educacdo defendida no texto em tela reafirma o papel da escola na
promocdo de aprendizagens significativas, visando ao desenvolvimento pessoal e social.
Nessa perspectiva, aponta-se a necessidade de sintonizar o processo educativo com questdes

sociais, mantendo respeito as diferencas.

A educacdo serd relevante na medida em que promova aprendizagens significativas
do ponto de vista das exigéncias sociais e de desenvolvimento pessoal, 0 que
dificilmente ocorrera se esta ndo for também pertinente, ou seja, se ndo considerar as
diferencas para aprender que sdo frutos das caracteristicas e necessidades de cada
pessoa, as quais estdo, por sua vez, mediatizadas pelo contexto social e cultural
(UNESCO/OREALC, 2008, p.48).

As analises que realizamos destes textos indicam que eles incorporam discursos de
diferentes matizes. Mesclam-se termos de viés economicista (globalizacdo, competitividade,

eficiéncia, eficacia, competéncias, habilidades, avaliacdo por desempenho, preparacdo para o
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trabalho, etc.) com termos de carater politico-social (observancia as desigualdades sociais,
sintonia com o contexto social e cultural, respeito as condi¢des de vida, respeito as diferengas,
etc.). Consideramos que esse hibridismo de discursos da evidéncias da complexidade da
producdo das politicas expressas em textos que tentam exercer influéncias em outros
contextos.

Com base nas contribuicdes teoricas de Ball (2001, 2002a, 2002b, 2011) entendemos
que no contexto de producdo de textos da politica (mesmo quando ocorre sob a tutela de
organismos multilaterais) atuam muitos atores que apresentam posicionamentos e demandas
diferenciadas. Desta feita, a codificacdo dos discursos no texto escrito tende a ser sempre
marcada por embates, negociacdes e por articulacbes em face da necessidade de produzir
consensos, ainda que provisérios. Neste processo de disputas e negociacdes em torno das
agendas, algumas demandas sdo legitimadas, enquanto outras sdo obliteradas, ou mesmo

rechagadas.

3.2 TEXTOS E DISCURSOS GLOBAIS PARA A EDUCACAO EM CIENCIAS

Entre todos os organismos multilaterais que apresentam proposicGes e recomendacdes
para as politicas educacionais no mundo, a UNESCO ¢é a que da maior énfase ao ensino de
Ciéncias.

Considerando que nosso estudo estd fundamentado na abordagem do ciclo de politica
defendido por Ball (2002), julgamos necessario desenvolver analises de textos produzidos
como proposicdes, destacadas nas seguintes publicacdes: A ciéncia para o século XX: uma
visdo e base de acdo (UNESCO, 2003a), Cultura cientifica: um direito de todos (2003b);
Ensino de Ciéncias: o futuro em risco (UNESCO, 2005); e, Ensino de Ciéncias e
Desenvolvimento: o que pensam os cientistas (UNESCO, 2009). Julgamos necessario destacar
também o Relatorio Delors e o documento Educacé@o de Qualidade para todos: um assunto
de direitos humanos.

No texto “A ciéncia para o século XXI: uma nova visdo e uma base de acdo”
(UNESCO, 2003a), foram incorporados pressupostos da Conferéncia Mundial sobre Ciéncias
realizada em Santo Domingo, em 1999, e da Declaracdo sobre Ciéncias e a Utilizacdo do
Conhecimento Cientifico, realizada em Budapeste, em 1999. O intento foi apontar diretrizes
operacionais para reforcar a necessidade de potencializar o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico, e alertar para os impactos e cuidados quanto a sua utilizagdo. Nessa perspectiva,

foram feitas recomendacdes a elaboracdo de politicas educacionais em diferentes ambitos,
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reconhecendo a Educacdo em Ciéncias como uma condic¢do para o desenvolvimento pessoal e
social do cidaddo. Além disso, o texto chama atencdo para a necessidade de investimentos na
formacéo dos professores, combate a pobreza e ao preconceito de raca e género (UNESCO,
2003a).

Estes aspectos foram problematizados também no livro Cultura cientifica: um direito
de todos®® (2003b), em particular, no capitulo que aborda Educacéo Cientifica: sim, mas qual
e como? Nesse artigo, Macedo e Katzkowicz reconhecem a pertinéncia e relevancia da

educacdo cientifica, principalmente considerando o cenario de exclusédo ora vivenciado:

As sociedades caracterizadas por varias formas de exclusdo (geografica, social,
cultural, de género) o acesso aos conhecimentos cientificos pode ser mais um
instrumento de exclusdo de mulheres e homens que vivem e atuam em sociedades
modeladas pela ciéncia e tecnologia. Esta exclusdo tem resultado na criagdo de uma
elite a qual se reserva a ciéncia e a tecnologia, enquanto a maioria da populagdo ndo
tem a formagdo cientifica adequada, consolidando-se assim novas e diferentes
formas de iniquidade (2003b, p.67).

Macedo e Katzkowicz (2003b) indicam que estas formas de exclusdo ndo podem ser
naturalizadas, argumentam em favor da educacdo cientifica de qualidade, devendo ser
propiciada desde muito cedo a todas as criangas. As autoras reafirmam a importancia da
producdo de politicas de aperfeicoamento, inovacdo e investigacdo no campo do ensino das
Ciéncias, visando a equidade e a educacao cientifica para todos.

As autoras reportam-se ao que foi discutido e proposto no Férum Mundial sobre
Educacdo realizado em Dacar, no ano 2000, lembrando que no referido evento foram

estabelecidos objetivos que deveriam ser alcancados no ano 2015:

[...] garantir que todas as criangas em idade escolar — e mais concretamente as
meninas e 0S meninos que se encontram em circunstancias dificeis ou pertencem a
minorias étnicas — tenham acesso a um ensino primario de boa qualidade, gratuito e
obrigatdrio, e possam terminar seus estudos; que aumentem, em 50%, os indices de
alfabetizacdo das pessoas adultas, especialmente as mulheres, e que se consiga que
todas tenham acesso a uma educacao basica e permanente (2003b, p.68).

No cenério de exclusdo que marcou o século XXI, a Ciéncia é apontada como uma
possibilidade de enfrentamento dos problemas éticos, sociais, culturais, ambientais, entre
outros, o que implica condi¢cBes mais justas de acesso aos conhecimentos cientificos e aos

beneficios deles derivados.

15 Este livro foi organizado por pesquisadores da area de ensino de Ciéncias: Albert Sasson, Ana Maria Pessoas
de Carvalho, Beatriz Macedo e Raquel Katzkowicz; Graciela Frigerio, Daniel Gil-Perez e Amparo Vilches.
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Nossa visdo se nutre da Declaragdo de Budapeste (1999) sobre a Ciéncia e o Uso do
Saber Cientifico, na qual se reconhece que para enfrentar, em nossos dias, 0s
problemas éticos, sociais, culturais, ambientais, econdmicos, sanitarios e de
equilibrio entre os géneros é indispensavel intensificar os esforcos interdisciplinares
recorrendo as ciéncias naturais e sociais. Por outro lado, h& o reconhecimento de
que a maior parte dos beneficios derivados da ciéncia estad distribuida
desigualmente devido as assimetrias estruturais existentes entre os paises, as
regides e 0s grupos sociais €, além disso, entre os sexos. Conforme essa Declaracéo,
0 que caracteriza 0s pobres (sejam pessoas Ou paises) em contraste com 0s ricos é
ndo sO o fato de que possuem menos bens, mas a circunstancia de que, em sua
grande maioria, estdo excluidos da criacdo e dos beneficios do saber cientifico.
Diante disso, vé-se como um fator-chave a proposta de que, no século XXI, a
ciéncia deva-se converter em um bem compartilhado solidariamente em beneficio de
todos os povos; que se reconheca a necessidade, cada vez maior, dos conhecimentos
cientificos para a tomada de decisdes, no setor publico como no setor privado; e que
0 acesso ao saber cientifico com fins pacificos se faca, desde muito cedo, como parte
do direito a educagdo que tém todos os homens e mulheres. E que o ensino da
ciéncia seja reconhecido como fundamental para a plena realizagdo do ser humano,
para que se possa contar com cidaddos ativos e bem informados (2003b, p.70, grifos
N0Ss0s).

Macedo e Katzkowicz (2003b) defendem que a educacéo cientifica deve ser concebida
enquanto prioridade impostergavel entre os paises, as regifes, 0s grupos sociais e entre 0s
sexos, devendo se constituir um direito de todos, fundamental no processo de escolarizagéo.
Consideramos que as autoras aproximam seus posicionamentos aos de autores das teorias
criticas e pos-criticas, entre 0s quais 0s assumidos por Boaventura Souza Santos.

O texto publicado pela UNESCO, “Ensino de Ciéncias: o futuro em risco” em 2005,
além de apresentar um breve panorama do ensino de Ciéncias no Brasil, expressa necessidade
de produzir politicas que possibilitem a garantia da educacdo cientifica, com o compromisso

de superar as desigualdades e favorecer o desenvolvimento econdmico e social.

O Brasil apresenta desafios de grande transcendéncia: por um lado, criar as
condigBes apropriadas para inserir-se com éxito no mundo contemporéneo
globalizado, competitivo e cada vez mais exigente; por outro, superar os obstaculos
ao desenvolvimento humano sustentavel. Esta é a nova face dos dois velhos
desafios: aumentar o tamanho do bolo e distribui-lo. Se o Pais ndo se inserir com
sucesso no mundo globalizado, ndo crescera o bolo. Se este ndo for mais bem
distribuido, a imensa populacéo pobre limitara drasticamente as possibilidades de o
bolo crescer. E este ciclo para ser mais bem equacionado tem muito a ver com 0
ensino de Ciéncias. Ninguém discorda: nao ha desenvolvimento econdmico e social
sem Educacd@o. O presente e o futuro econémico e social do pais dependem
diretamente de como nossos governantes investirem em educagdo agora e nos
préximos anos. O conhecimento é o maior recurso e, com ele, o desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, que leva uma nagdo a se inserir com sucesso no mundo
contemporaneo e possibilita o desenvolvimento humano sustentavel (UNESCO,
2005, p.1, grifos nossos).

Este discurso reforga a relevancia da educacdo para o desenvolvimento econdmico e

social, principalmente na sociedade em que a Ciéncia e a Tecnologia vém ocupando lugar
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significativo. Ha entendimento de que a justiga social s6 pode ocorrer se “o bolo crescer” para
entdo ser dividido. Subtende-se, portanto, que a pobreza resulta do atraso no desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico. A Educacdo em Ciéncias é apontada, entdo, como uma condicdo para
alavancar o desenvolvimento. O papel da escola é preparar méao de obra altamente qualificada
para atender as necessidades do mercado cada vez mais competitivo e voraz. Afirma-se que
na sociedade globalizada, o conhecimento € o principal recurso requerido no mundo do
trabalho.

[...] é preciso reconhecer que entre os condicionantes desse desenvolvimento estdo
uma educacdo cientifica de qualidade nas escolas; a formagdo de profissionais
qualificados; a existéncia de universidades e institui¢cbes de pesquisas consolidadas;
a integracdo entre a producado cientifica e tecnoldgica e a producéo industrial; a
busca de solucdo dos graves problemas sociais e das desigualdades (UNESCO,
2005, p.02, grifos nossos).

As instituicdes educacionais, do ensino basico e superior figuram, portanto, como

espacos fundamentais para promogéo da educacéo cientifica.

O ensino de Ciéncias é fundamental para a plena realizagdo do ser humano e a sua
integracdo social. Continuar aceitando que grande parte da populagdo ndo receba
formac&o cientifica e tecnoldgica de qualidade agravara as desigualdades do pais e
significaré seu atraso no mundo globalizado. Investir para constituir uma populacéo
cientificamente preparada é cultivar para receber de volta cidadania e produtividade,
que melhoram as condicGes de vida de todo o povo (UNESCO, 2005, p.02).

Os discursos expressos nas publicacdes da UNESCO, apesar de reconhecerem as
diferentes desigualdades e evidenciando preocupagdes em supera-las, manifestam interesse
para que a educacdo cientifica esteja a servico do desenvolvimento econémico dos paises,
subjugando os objetivos e finalidades educacionais aos interesses do mercado.

Esta questdo € destacada no relatério da UNESCO/OREALC (2008), em que ha
recomendac&o para o investimento na Ciéncia e no uso das novas tecnologias, como forma de
elevar o desenvolvimento cientifico enddgeno dos paises. Entende-se que, assim, é possivel
“formar capital social, incorporar valor agregado e elevar os niveis de produtividade com a
finalidade de combater a pobreza” (p.23), refor¢cando o discurso da relevancia do acesso as
tecnologias da informagéo e da comunicagcdo como forma de combater as desigualdades

sociais.
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No livro Ensino de Ciéncias e Desenvolvimento: o0 que pensam os cientistas®
(UNESCO, 2009), os autores apresentam perspectivas e concepgdes que, apesar de
diferenciadas, convergem em pelo menos um ponto: a preméncia de se investir mais e melhor
na formacdo cientifica da sociedade brasileira, especialmente das criancas e dos jovens
(DEFOURNY’; SANGARI, 2009, p.11).

Interpretamos que os discursos produzidos nas publicacbes da UNESCO ddo a
educacdo cientifica lugar de destaque central no desenvolvimento dos paises. Ha
reconhecimento das desigualdades sociais, porém, elas ndo sdo relacionadas com injustica na
distribuicdo de renda e, somente com o atraso cientifico e tecnolégico. Ignorando 0s muitos
fatores historicos, culturais, sociais, politicos e econémicos que configuram o mundo,
privilegiando certos grupos e pessoas em detrimento de outros. Isso resulta em muitas
desigualdades, dentre as quais, de acesso ao conhecimento cientifico, esta questdo ndo pode

ser naturalizada.

3.2.1 Orientacdes da UNESCO para a Educacédo em Ciéncias

A educacgédo de qualidade defendida pela UNESCO pressupfe um conjunto de acgdes
voltadas para a garantia do direito de acesso ao conhecimento e as tecnologias. Por essa razdo,
os textos fazem referéncia ao descompasso entre os avancos cientificos e tecnoldgicos e as
praticas educativas que se processam no ambiente escolar. Os textos apontam, também, a
necessidade de reconhecer os problemas causados pelo mau uso da Ciéncia e da Tecnologia,
0S quais se expressam nos impactos causados ao meio ambiente e na sociedade. Neste
cenario, a educacao cientifica é identificada como imprescindivel na formacao dos cidadaos,
para a tomada responsavel de decisdes e participagdo ativa na sociedade.

Um dos caminhos assinalados para a educacdo de qualidade é a reformulacdo do
curriculo, com a finalidade de possibilitar o conhecimento relativo as Ciéncias Naturais as
criancas, adolescentes, jovens e adultos, contribuindo para o desenvolvimento da educacéo e
cultura cientifica dos cidaddos (UNESCO, 1996; UNESCO, 2003a; MACEDO;
KATZKOWICZ, 2003b). Nesse sentido, defende-se a abordagem educativa no ensino da

16 Este livro foi organizado por Jorge Werthein e Célio da Cunha. Estd composto por 27 artigos produzidos pelos
seguintes pesquisadores: Alaor Silvério Chaves, Anna Maria Pessoa de Carvallho, Antonio de Souza Teixeira
Junior, Aziz Nacib Ab’Saber, Carlos Alberto Aragdo de Carvalho Filho, Crodowaldo Pavan, Francisco César de
Sa Barreto, Francisco Mouro Salzano, Glaci Therezina Zancan, Henrique Lins de Barros, Isaac Roitman, lvan
Antonio lzquierdo, José Goldemberg, José Mariano Amabis, Juan Carlos Tedesco, Leopoldo de Meis, Luis
Carlos de Menezes, Luiz Bevilacqua, Marco Antonio Raupp, Martin Carnoy, Myriam Krasilchik, Roberto
Boczko, Roberto Dall’ Agnol, Roberto Leal Lobo e Silva Filho, Suely Druck, Ubiratan D’ Ambrosio.
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disciplina escolar Ciéncias, voltada para a solugdo de problemas e para o atendimento das
necessidades das diferentes realidades sociais (UNESCO, 2003a).

As recomendacdes curriculares ddo lugar de destaque para a interdisciplinaridade,
realcando o desenvolvimento de competéncias e a organizacdo do curriculo por temas,
conforme foi expresso no relatério Jacques Delors (UNESCO, 1996). As competéncias
referem-se especialmente aos saberes diversificados e polivalentes, que séo requeridos para a

inser¢do no mercado de trabalho.

Além da aprendizagem de uma profissdo, ha que adquirir uma competéncia mais
ampla, que prepare o individuo para enfrentar numerosas situages, muitas delas
imprevisiveis, e que facilite o trabalho em equipe, dimensdo atualmente muito
negligenciada pelos métodos pedagdgicos. Estas competéncias e qualificacOes
tornam-se, muitas vezes, mais acessiveis, se quem estuda tiver possibilidade de se
pdr & prova e de se enriquecer, tomando parte em atividades profissionais e sociais,
em paralelo com os estudos (UNESCO, 1996, p.20).

A organizacdo do curriculo por competéncias é apontada também como alternativa
para a superacao dos problemas do curriculo centrado em conteldos, ja que elas demandam
capacidade de mobilizar conhecimentos frente aos problemas enfrentados.

A definigdo das aprendizagens relevantes em termos de competéncias é vista como
uma alternativa para se fazer frente & sobrecarga de conteldos, mas é preciso
esclarecer que essa opgdo por si s6 ndo resolve o problema. O conceito de
competéncia implica a forma como se encarou anteriormente a aplicagdo de
conhecimentos que possam ser de diferente natureza (valores, conceitos, habilidades
e atitudes), porém, para aplica-los, é preciso primeiro apropriar-se deles e
movimenta-los. As competéncias necessariamente estdo associadas com conteddos,
ainda que estes ndo estejam definidos de forma explicita nos curriculos (UNESCO/
OREALC, 2008, p.51).

Outro aspecto destacado no discurso da UNESCO/OREALC (2008) para as politicas
curriculares refere-se ao equilibrio entre aspectos considerados complexos em relacdo ao
conhecimento e contextos: mundial e o local, ou universal e o singular; entre as necessidades
do mercado e desenvolvimento pessoal; entre 0 comum e o diverso; entre o disciplinar e a
integracdo de conteudo.

No que diz respeito ao equilibrio entre o disciplinar e a integracdo de contetdo, os
discursos da UNESCO/OREALC (2008, p.55) fazem criticas a organizacdo disciplinar do
curriculo por entender que na pratica, ndo considera suficientemente a logica e caracteristicas

do aprendiz, conduzindo a compartimentagdo do ‘“conhecimento que nao representa a
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realidade nem facilita a aprendizagem”. Aponta-se como consequéncias da organizacéo
disciplinar a inflag&o de contetidos e o trabalho isolado dos docentes.

Em face deste entendimento, a UNESCO/OREALC (2008, idem) sugere como
possibilidade de integracdo o curriculo interdisciplinar, “em torno de eixos tematicos ou
determinadas competéncias, considerado fundamental para promover uma aprendizagem mais
pertinente e significativa”. Nota-se que a defesa da interdisciplinaridade é feita em articulacdo
com as competéncias relativas ao eficientismo social, ao saber-fazer que oblitera questdes do
contexto social, politico e cultural, bem como os interesses dos estudantes (LOPES, 2008a;
LOPES; MACEDO, 2011a). Nota-se também que as competéncias se relacionam, portanto,
com a performatividade referida por Ball (2002b, 2004).

Macedo (2002) faz ressalvas ao curriculo por competéncias na contemporaneidade,
esclarecendo que houve o deslocamento da legitimacdo da verdade para a performance, o que
trouxe a tona um conjunto de saberes (viver, agir, fazer) que ndo se referem aos conflitos e a
complexidade que envolvem os diferentes contextos. A autora considera que o papel da escola
nesta conjuntura € “propiciar aos estudantes as credenciais necessarias para se desenvolverem
na estrutura social, ancorada numa educacdo que focaliza as necessidades individuas dos
consumidores, sendo a educagcdo um bem privado destinado a garantir status individual
daqueles que a ela tém acesso” (p.141). Considera também que a centralidade da nocao de
competéncia, ainda que se utilize elementos variados dos discursos educacionais construidos
ao longo dos anos, envolve apropriacdo das reinvindicacdes postas a escola por um novo

perfil de mercado produtivo.

3.2.2 Avaliagéo: caminho para educacgéo de qualidade?

O discurso em favor do desenvolvimento das competéncias requeridas para o contexto
contemporaneo esta articulado aos processos de avaliacdo e controle permanente das escolas e
dos trabalhos dos professores em nome da educacgédo de qualidade.

Nas publicacdes da UNESCO (2003a, 2003b, 2005) ha indicacdo de que os paises da
América Latina e Caribe estdo aquém do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico em relagdo
aos paises europeus. Isto € ilustrado, por exemplo, pelos resultados das avaliacGes realizadas
pelo Programa Internacional de Awvaliacdo de Estudantes (PISA) adotado pela OCDE

(UNESCO, 2005; INEPY/, 2012). Estas avaliagOes sdo efetivadas a cada triénio, e envolvem

7 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira — INEP.



94

trés areas do conhecimento: Leitura, Matemética e Ciéncias. Em 2000, o foco foi em Leitura;
em 2003, Matematica; e em 2006, Ciéncias. Em 2009 foi iniciado um novo ciclo do programa
com o foco na Leitura. Em 2012, as atencdes foram voltadas para a Matematica, e em 2015,
para as Ciéncias Naturais.

Na avaliacdo da area de Ciéncias, segundo o Relatorio Nacional do PISA (INEP,
2012), o objetivo é observar se os alunos desenvolveram o letramento em Ciéncias, ou seja, se

sabem utilizar seus conhecimentos cientificos, bem como as praticas cientificas:

» possui conhecimento cientifico e utiliza esse conhecimento para identificar
questbes, adquirir novos conhecimentos, explicar fendmenos cientificos e tirar
conclusbes baseadas em evidéncia cientifica sobre questdes relacionadas a ciéncias;
» compreende 0s tragos caracteristicos das ciéncias como forma de conhecimento
humano e investigag&o;

» demonstra consciéncia de como ciéncia e tecnologia moldam nosso ambiente
material, intelectual e cultural;

» demonstra interesse por questdes relacionadas a ciéncias como um cidadao
consciente (INEP, 2012, p.46).

As competéncias consideradas essenciais para o letramento cientifico dos alunos estédo
relacionadas com habilidades cognitivas como: raciocinio indutivo; raciocinio dedutivo;
pensamento sistémico; transformacdo de informacgdes; construcdo e comunicacdo de
explicagdes e argumentos baseados em dados; raciocinio em termos de modelos e utilizagao
de processos, conhecimentos e habilidades matematicas (INEP, 2012).

As avaliacGes das competéncias tém como referéncia a escala de proficiéncia em
Ciéncias, que contém seis niveis, os quais indicam se os alunos construiram ou ndo a

competéncia cientifica esperada em cada nivel, competéncias estas assim caracterizadas:

a) Nivel 6 (707,9), conseguem identificar com seguranca, explicar e aplicar
conhecimento cientifico e conhecimento sobre ciéncias em uma grande variedade de
situagcbes complexas de vida. Conseguem relacionar diferentes fontes de
informagdes e explicacOes e utilizar evidéncias extraidas dessas fontes para justificar
suas decisdes. Demonstram claramente e de maneira consistente, pensamento e
raciocinio cientificos avangados, e utilizam seu conhecimento cientifico para lidar
com situacOes cientificas e tecnologicas ndo conhecidas. Estudantes neste nivel
conseguem utilizar o conhecimento cientifico e desenvolver argumentos para
justificar recomendacGes e decisfes focadas em situagdes pessoais, sociais e globais.
b) Nivel 5 (633,3), conseguem identificar componentes cientificos de muitas
situagbes complexas da vida, aplicar conceitos cientificos e conhecimento sobre
ciéncias a essas situacbes, e comparar, selecionar e avaliar evidéncias cientificas
adequadas em resposta a situagdes da vida. Os estudantes neste nivel conseguem
utilizar habilidades desenvolvidas de pesquisa, relacionar adequadamente
conhecimentos e ter discernimento critico em relacdo as situagcdes. Conseguem
elaborar explicacdes baseadas em evidencias e argumentos gerados por sua analise
critica.
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c) Nivel 4 (558,7), lidam de maneira eficaz com situagbes e questdes que
possam envolver fendmenos explicitos que exigem inferéncias sobre o papel da
ciéncia ou da tecnologia. Conseguem selecionar e integrar explicacdes de diferentes
disciplinas da ciéncia ou da tecnologia e relaciona-las diretamente a aspectos de
situacdes da vida. Estudantes nesse nivel conseguem refletir sobre suas acfes e
comunicar suas decisdes utilizando evidéncias e conhecimentos cientificos.

d) Nivel 3 (484,1), conseguem identificar questdes cientificas descritas
claramente em diferentes contextos. Conseguem selecionar fatos e identificar
conhecimentos necessarios para explicar fendmenos, assim como aplicar modelos
simples ou estratégias de pesquisa. Estudantes neste nivel conseguem interpretar e
utilizar conceitos cientificos de diferentes disciplinas e aplica-los diretamente.
Conseguem elaborar afirmagfes curtas utilizando fatos e tomar decisdes baseadas
em conhecimento cientifico.

e) Nivel 2 (409,5) tem conhecimentos cientificos adequados para elaborar
explicacOes cientificas possiveis em contextos conhecidos, ou para tirar conclusdes
baseadas em investigacfes simples. Capazes de desenvolver raciocinio direto e de
fazer interpretacoes literais de resultados de pesquisas cientificas ou de resoluces
de problemas tecnoldgicos.

f) Nivel 1 (334,9) tem um conhecimento cientifico tdo limitado que pode ser
aplicado apenas a algumas poucas situacdes conhecidas. Conseguem apresentar
explicagBes cientificas obvias e que resultem diretamente de evidencias oferecidas.
(INEP, 2012).

Observamos alguns resultados no portal do INEP (2015) quanto & avaliagdo em
Ciéncias. Os dados apresentam estagnacao no periodo de 2000-2003 (nivel 1 - 390), com um
timido avanco em 2006 (nivel 1 - 405), mantendo-se em 2012 (nivel 1 - 405). J4 em 2015,
conforme informages disponiveis no portal do MEC?, “o0 desempenho médio dos jovens
estudantes brasileiros na avaliacdo de Ciéncias foi de 401 pontos, valor significativamente
inferior a média dos estudantes de outros paises membros da OCDE (493)”, evidenciando que
os alunos permanecem no nivel 1 da escala de proficiéncia em Ciéncias. Estes resultados
negativos em Ciéncias, segundo Lopes e Silva (2010), sdo vistos como altamente
preocupantes e apressadamente conectados a dificuldades do desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico do pais.

O baixo desempenho na area de Ciéncias evidencia ndo somente que os alunos nao
aprenderam os conhecimentos que sdo trabalhados na disciplina escolar Ciéncias Naturais no
Ensino Fundamental. Implica, sobretudo, pensar quais fatores influenciaram negativamente o
processo de ensino e aprendizagem em diferentes contextos do nosso pais, considerando as
desigualdades sociais, politicas, econdmicas e educacionais.

Waiselfisz (2009) destacou alguns fatores explicativos para 0 pouco avango no
desenvolvimento da educacdo cientifica, os quais estdo relacionados, em alguns casos, ao:
contexto familiar; contexto escolar; atraso escolar; a formagéo docente; o publico e o privado

na educacdo brasileira; a jornada escolar e os investimentos educacionais. Por outro lado, no

18 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/. Acesso em 08/12/2016.
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Relatorio Nacional do PISA (INEP, 2012) foram identificados outros fatores associados aos
resultados, no qual ressaltam: a dependéncia administrativa (publico/privada); fluxo,
repeténcia e género; as condicgdes escolares e de ensino.

Consideramos que analisar apenas 0s aspectos cognitivos € insuficiente dada a
complexidade do processo de ensino e aprendizagem, dos desafios que escolas enfrentam no
cotidiano, que, além das questdes estruturais (auséncia de laboratérios, computador, material
didatico-pedagdgico, dentre outros), trabalham em contextos culturais, sociais, politicos e
economicamente diferenciados. Ndo podemos desconsiderar que, no Brasil ainda ha milhdes
de pessoas que vivem na linha da pobreza, e que ndo possuem 0S meios e recursos para dar as
condicBes necessarias para os filhos frequentarem a escola.

Quanto aos investimentos, entendemos que as politicas produzidas desde a
Constituicdo de 1988, atribuiram responsabilidades a cada ente federativo (federal, estadual,
municipal) com a Educacdo Bésica, bem como no &mbito da instituicdo do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério
(FUNDEF) e do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Baésica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), que trouxer melhorias quando definiu
0s percentuais de investimento para a educacéo, a necessidade de formagéo de professores em
nivel de graduacdo. Mas ndo podemos desconsiderar que estas verbas ainda s&o insuficientes
para a manutencao e valorizacdo da educacdo, na maioria das vezes, injustamente distribuida,
considerando as particularidades e diversidades das regides do Brasil.

Entendemos que a avaliacdo centralizada, unilateral, uniforme e quantitativa, com base
ndo somente nos aspectos cognitivos, evidencia apenas resultados parciais e meramente
interligados a interesses mercadologicos. Tal avaliacdo estd desvinculada dos contextos
social, cultural e econdmico, e, por essa razao, ndo pode ser considerada o Unico caminho para
se alcangar uma educacdo de qualidade socialmente referenciada em todos os niveis e
modalidades de formacdo (BRZEZINSKI, 2010). Ha muitos e variados fatores que
convergem para o0 seu desenvolvimento, ndo podem ser reduzidos a perspectiva cognitiva e

instrumental.

3.3 RECOMENDACOES DA UNESCO E AS POLITICAS EDUCACIONAIS
BRASILEIRAS

No Brasil, nas ultimas décadas, as reformas tém ocorrido em varios campos da gestdo

publica, sobremaneira na educagdo. O argumento que fundamenta a reforma é a necessaria
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adequacdo da educacdo as demandas do mundo contemporaneo em continua transformacéo,
requerendo que escola e os professores revejam suas praticas educativas. Nesse sentido, séo
feitas criticas contundentes ao modelo tradicional de ensino pondo o curriculo e a avaliagédo
em lugar de destaque (TURA; LEITE, 2010; GARCIA; MOREIRA, 2012; LOPES; ALBA,
2014).

E possivel observar algumas aproximacdes e distanciamentos dos pressupostos da
UNESCO com nossa legislacdo educacional na medida em que ha discursos relacionados a
defesa da educacdo como direito de todos, a criagdo de um sistema de avaliacdo e a
necessidade de se repensar o curriculo disciplinar.

A Constitui¢do de 1988 reconhece e assegura a educacdo como “direito de todo
cidaddo, dever da familia e do Estado” (BRASIL, 2012). Este compromisso foi expresso no
plano decenal de educacdo para todos®® (1993-2003), justificando que “[...] cabe ao Brasil a
responsabilidade de assegurar a sua populacdo o direito a educacdo - compromisso, aliés,
reafirmado e ampliado em sua Constituicdo de 1988 - e, dessa forma colaborar para os
esforgos mundiais na luta pela universalizagdo da educagio basica” (BRASIL, 1993, p.04).

Na LDB de 1996, a obrigatoriedade de oferta da educacdo reserva-se ao Ensino
Fundamental (Art. 4°, inciso 1), para o Ensino Médio gratuito é assegurada sua
universalizacdo (inciso 1), enquanto que a Educacdo Infantil (inciso 1\V) ndo possui o carater
de obrigatoriedade. Além disso, é preciso definir as competéncias e responsabilidades dos
entes federados quanto ao financiamento/manutencdao para todas as etapas, essencial para
assegurar o direito a educacdo. Notadamente, a garantia do padrdo de qualidade (art. 3°, inciso
IX), ndo pode ter como base apenas as questBes pedagdgicas, mas ter como alicerce o
financiamento e manutencdo da educacdo, dando suporte para 0 acesso e permanéncia dos
educandos ao longo do processo de escolarizacéo.

A questdo da educacdo da qualidade foi assinalada no antigo Plano Nacional de
Educacao-PNE (2001-2010), o qual apresentou como objetivos: a elevagéo global do nivel de
escolaridade da populacédo; a melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis; a reducéo
das desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso e a permanéncia, com sucesso, na
educacdo publica e democratizacdo da gestdo do ensino publico, nos estabelecimentos
oficiais, obedecendo aos principios da participagdo dos profissionais da educacdo na
elaboracdo do projeto pedagdgico da escola e a participacdo das comunidades escolares e

locais em conselhos escolares ou equivalentes (BRASIL, 2001). Estes objetivos ndo foram

19 Este plano ndo possuia forga de lei, o que ocorreu somente a partir do Plano Nacional de Educacdo-PNE,
2001-2010, (Lei n° 10.172/2001).
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alcancados em nosso pais, isto pode ser evidenciado nas diretrizes expressas no atual Plano
Nacional de Educagdo (2014-2024), que indicam preocupacdes ja observadas no PNE anterior

e nesta medida pretendem:

I - erradicacdo do analfabetismo;

Il - universalizacdo do atendimento escolar;

Il - superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na promoc¢do da
cidadania e na erradicacdo de todas as formas de discriminacéo;

IV - melhoria da qualidade da educacéo;

V - formagdo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais e
éticos em que se fundamenta a sociedade;

VI - promocao do principio da gestdo democrética da educagéo publica;

VII - promogdo humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica do Pals;

VI - estabelecimento de meta de aplicagdo de recursos publicos em educagédo como
propor¢do do Produto Interno Bruto - PIB, que assegure atendimento as
necessidades de expansdo, com padrdo de qualidade e equidade;

IX - valorizag&o dos (as) profissionais da educagdo;

X - promogdo dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade e a
sustentabilidade socioambiental (BRASIL, 2014).

Para garantia do padrdo da qualidade do ensino, a LDB expressa que o
desenvolvimento da educacdo deve ser verificado através da avaliagdo externa, e assume a
responsabilidade de assegurar processo nacional de avaliacdo das instituicdes de Educacao
Superior, com a cooperacdo dos sistemas que tiverem responsabilidade sobre este nivel de
ensino (BRASIL, 2010c).

A politica educacional brasileira, sequindo orienta¢cdes internacionais, organizou um
sistema de avaliacdo em todos os niveis de ensino, com objetivo de diagnosticar a
aprendizagem dos alunos e, a partir destes resultados, elaborar estratégias para melhorar a
qualidade do ensino. Nessa perspectiva foi criado o Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacdo Basica-SAEB (avalia Lingua Portuguesa e Matematica) e o Exame Nacional do
Ensino Médio-ENEM?® (anual e voluntario, envolve alunos que irdo concluir ou que ja
concluiram o Ensino Médio), sob responsabilidade do Instituto de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP/MEC). Em 2005 o SAEB passou a ser composto por
duas avaliagOes: Avaliagdo Nacional da Educacdo Basica (ANEB) e Avaliacdo Nacional do
rendimento Escolar (ANRESC). As avalia¢Oes sdo realizadas através de testes padronizados e
guestionarios socioeconémicos.

A ANEB permaneceu com as fungdes do SAEB (avaliando as escolas municipais,

estaduais, particulares, urbanas e rurais. A amostra envolve os 5° e 9° anos do Ensino

20 0 ENEM foi realizado pela primeira vez em 1998, em 2009 o MEC apresentou a proposta das universidades
utilizar os resultados desta avaliagdo no lugar dos vestibulares, ficando a critério das universidades.
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Fundamental e 3° ano do Ensino Médio). A ANRESC passou a avaliar as escolas em todo o
pais, por meio da Prova Brasil (a avaliagdo recai nas escolas publicas e urbanas nos 5° e 9°
anos do Ensino Fundamental). Em 2008 foi criada a Provinha Brasil para avaliar os niveis da
alfabetizacdo no 2° ano do Ensino Fundamental.

No caso do Ensino Superior, foi criado o Sistema Nacional de Avalia¢do da Educagéo
Superior-SINAES que “analisa as institui¢des, os cursos ¢ o desempenho dos estudantes. O
processo de avaliacdo leva em consideracdo aspectos como ensino, pesquisa, extensao,
responsabilidade social, gestdo da instituicdo e corpo docente” (PORTAL DO MEC, 2016%).
Esta avaliagcdo envolve as informagfes do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes
(ENADE), das avaliagdes institucionais e dos cursos, que servirdo para subsidiar a producao
de politicas publicas para o desenvolvimento do Ensino Superior no pais.

Em consonancia com o que postula a LDB, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Basica, ratificadas pelo Parecer CNE/CEB n°. 07/2010 e Resolugdo CNE/CEB n°.
4/2010, orientam que o curriculo escolar tenha uma base comum e uma diversificada.

A base comum envolve conhecimentos, saberes e valores produzidos culturalmente,
expressos nas politicas publicas e gerados nas instituicdes produtoras do conhecimento
cientifico e tecnoldgico; no mundo do trabalho; no desenvolvimento das linguagens; nas
atividades desportivas e corporais; na producdo artistica; nas formas diversas de exercicio da
cidadania e nos movimentos sociais (BRASIL, 2010a), que devem ser trabalhados

considerando os conhecimentos escolares:

| — na Lingua Portuguesa;

Il — na Matematica;

Il — no conhecimento do mundo fisico, natural, da realidade social e politica,
especialmente do Brasil, incluindo-se o estudo da Histéria e das Culturas Afro-
Brasileira e Indigena;

IV - na Arte, em suas diferentes formas de expressdo, incluindo-se a musica;

V - na Educacéo Fisica;

VI - no Ensino Religioso (BRASIL, 2010a, pp.26-27).

H4, portanto, definicdo de areas de conhecimentos e disciplinas escolares, no caso da

Educacao Infantil sua organizacdo curricular € diferente do Ensino Fundamental e Médio.

2L 0 SINAES ¢ coordenado e supervisionado pela Comissdo Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
(CONAES), sua operacionalizagdo é de responsabilidade do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Informacdes disponiveis no site:
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12303:sistema-nacional-de-avaliacao-da-educacao-
superior-sinaes. Acesso: 17/03/2016.
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Conforme expresso nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil - DCNSEI
(Resolugdo CNE/CEB n°. 05 de 2009), o curriculo é concebido:

[...] como um conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e 0s saberes
das criancas com o0s conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos de idade (BRASIL, 2009, p.01).

Além disso, as DCNSEI (2009, p.03) expressam que “as praticas pedagdgicas que
compdem a proposta curricular da Educagdo Infantil devem ter como eixos norteadores as
interagdes e a brincadeira”, considerando todas as peculiaridades que envolvem este nivel de
ensino. Observamos que a disciplinaridade ndo se configura principio organizador do
curriculo da Educacéo Infantil, mas do Ensino Fundamental e do Médio.

Lopes e Macedo (2002) explicam que a disciplina escolar € uma institui¢do social
necessaria, considerando que traduz conhecimentos que sdo entendidos como legitimos de
serem ensinados as geracdes mais novas, organizam o trabalho escolar, a forma como os
professores diversos ensinarao, orientam o processo de formacao docente, como 0s exames e
0s métodos sdo construidos, como se organizam o espacgo e 0 tempo escolares. Entretanto, as
autoras ressaltam que, a0 mesmo tempo que a organizacdo do curriculo por disciplinas é
amplamente aceita, desperta uma série de criticas que estdo associadas a ideia que a divisdo
disciplinar ndo da conta da problematica social.

Estes questionamentos realcam os discursos relacionados a necessidade do curriculo
integrado, “seja tomado por base uma tematica integradora, seja constituido por saberes
interdisciplinares” (LOPES; MACEDO, 2002, p.81). Este aspecto sobressai nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Baésica, referindo-se a organizacdo e gestdo do
curriculo, observamos orientagdes quanto ao trabalho com “as abordagens disciplinar,
pluridisciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar” (BRASIL, 2010a, p. 23), presentes no
contexto escolar, na medida em que “revelam visdes de mundo que orientam as praticas
pedagogicas dos educadores e organizam o trabalho das estudantes” (BRASIL, 2010a ,p.23).
Para isto, sugerem que a organizacao do curriculo tenha como base a interdisciplinaridade e a

transversalidade.

A transversalidade é entendida como uma forma de organizar o trabalho didatico-
pedag6gico em que temas, eixos tematicos sdo integrados as disciplinas, as areas
ditas convencionais de forma a estarem presentes em todas elas. A transversalidade
difere-se da interdisciplinaridade e complementam-se; ambas rejeitam a concepcao
de conhecimento que toma a realidade como algo estavel, pronto e acabado. A
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primeira se refere a dimensdo didatico-pedagdgica e a segunda, a abordagem
epistemoldgica dos objetos de conhecimento. A transversalidade orienta para a
necessidade de se instituir, na pratica educativa, uma analogia entre aprender
conhecimentos teoricamente sistematizados (aprender sobre a realidade) e as
questbes da vida real (aprender na realidade e da realidade). Dentro de uma
compreensdo interdisciplinar do conhecimento, a transversalidade tem significado,
sendo uma proposta didatica que possibilita o tratamento dos conhecimentos
escolares de forma integrada. Assim, nessa abordagem, a gestdo do conhecimento
parte do pressuposto de que os sujeitos sdo agentes da arte de problematizar e
interrogar, e buscam procedimentos interdisciplinares capazes de acender a chama
do dialogo entre diferentes sujeitos, ciéncias, saberes e temas (BRASIL, 2010a,
p.24).

Lopes e Macedo (2000) entendem que ha muitos conceitos que fazem parte do Iéxico
das reformas curriculares, sobressaindo, no caso do Ensino Médio, as competéncias,
contextualizagdo, interdisciplinaridade e tecnologias. No caso no Ensino Fundamental,
observamos que 0s conceitos que se destacam nas diretrizes e nos parametros curriculares
(1997, 1998) estdo relacionados as competéncias, contextualizacdo, interdisciplinaridade e a
transversalidade, na perspectiva de integrar as areas de ensino/conhecimento.

Estas possibilidades de integracdo curricular expressas nas propostas curriculares
apontam para a necessidade de articulagdo dos conhecimentos escolares com as problematicas
sociais, todavia, Lopes (2008a) esclarece que, em suas analises das propostas curriculares
evidenciou o discurso em defesa do curriculo integrado nas defini¢des curriculares oficiais, 0
que ndo implica a superacdo das disciplinas escolares, ou mesmo a diminuicdo de seus
poderes na selecdo e organizacdo do conhecimento escolar, mesmo quando propostas de
curriculo integrado sdo desenvolvidas e valorizadas na escola.

Atualmente, outro aspecto que merece destaque quando tratamos da organizagao
curricular, relaciona-se aos discursos e propostas do Governo Federal para a defini¢do de uma
Base Nacional Curricular Comum (BNCC), que vem despertando criticas de entidades,
sindicatos, movimentos sociais e pesquisadores. As criticas convergem, principalmente, pelo
fato de que ndo se faz alteragGes na educacdo via Medida Provisoria, que exclui do processo
os alunos, professores, escolas, universidade, sindicatos, entidades e a sociedade civil, alem
disso, a BNCC néo apresenta melhorias para a educac¢éo, mas retrocessos ao ndo considerar 0s
conhecimentos culturais e a realidade local, reforcando um ensino tecnicista e fragmentado.

A Associacdo Brasileira de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias (ABRAPEC),
organizou o0 Seminario BNCC em Debate, realizado no Auditério Leopoldo De
Meis/CCS/Cidade Universitaria/Universidade Federal do Rio de Janeiro, no dia 25 de
fevereiro de 2015. O Seminério contou com a presenca dos professores Bruno Monteiro
(Universidade Federal do Rio de Janeiro/Campus Macaé), Rita Vilanova (Universidade
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Federal do Rio de Janeiro/NUTES), Orlando Aguiar (Universidade Federal de Minas
Gerais/Secretario de Ensino da Sociedade Brasileira de Ensino de Fisica), Ana Ayres
(Universidade do Estado do Rio de Janeiro/SBEnBIO), Elizabeth Macedo (Universidade do
Estado do Rio de Janeiro/Associacdo Internacional de Curriculo) e Sandra Selles
(Universidade Federal Fluminense/ABRAPEC) e comunidade académica. No final do evento
a ABRAPEC elaborou o relatrio®? do Seminario BNCC em Debate, que indicou dois eixos
de analises que foram discutidos no evento: 1) reflexdes sobre o documento da area de
Ciéncias da Natureza e 2) criticas a elaboracdo da BNCC.

No que se refere as reflexdes sobre o documento da area de Ciéncias da Natureza
destacamos os seguintes posicionamentos assumidos pela ABRAPEC em relacdo a BCCN:

a) A falta de clareza em sua organizagdo geral, considerando que a parte comum esta
descrita no conjunto de conteldos para cada disciplina, enquanto que a parte
diversificada possivelmente ndo terd espaco para execugdo, uma vez que a
quantidade de contetido elencado pela parte comum é muito extensa.

b) Néo valoriza as diversidades culturais, sociais, étnico-raciais e de género; e ndo
incentiva a abordagem interdisciplinar e a educacdo ambiental, como preconizado
em outros documentos oficiais do préprio Ministério da Educagdo. A BNCC néo
respeita e muito menos oportuniza a diversidade.

c) A estrutura de documento, essencialmente pautado em objetivos de
aprendizagem, possibilita, ainda mais, a concretizacdo de politicas de controle do
trabalho docente, principalmente, as politicas de centralizagdo de avaliacdo escolar
baseadas em ranking.

d) A defesa do direito de aprendizagem, da instrumentalidade do conhecimento e do
curriculo é fundamentado como em argumentos do passado, ou seja, numa listagem
de conteldos a serem ensinados (ABRAPEC, 2016).

As andlises relativas ao eixo 2, que trata das criticas a elaboracdo da BNCC,
reafirmam que a BNCC ndo leva em conta a histdrica desvalorizacdo da atividade docente. Ao
invés disso, as acBes que vém sendo desenvolvidas visam ampliar o controle do exercicio
profissional pelo estabelecimento de objetivos, pela prestacdo de contas, pela comparagéo e
pela avaliacdo de desempenho. Obliteram-se assim questdes estruturais, tais como: salarios
nada compensadores, sobrecarga de trabalho, alto indice de abandono da docéncia e a
progressiva queda na procura pelos cursos de licenciatura (ABRAPEC, 2016).

No relatério da ABRAPEC fica expresso o entendimento de que a BNCC tende a ser
apenas mais um instrumento técnico que padroniza as avalia¢fes, a formagdo de professor e a

producéo de material didatico.

22 Disponivel em: http://abrapecnet.org.br/wordpress/pt/2016/03/23/relatorio-do-seminario-bncc-em-debate/.
Acesso: 25/11/2016.
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Quanto aos impactos da BNCC na formacdo e na atuagdo docente o documento da
ABRAPEC faz criticas a diversos aspectos: a desconsideracdo da producdo da pesquisa em
formagdo — o problema passa a ser o conteudo, a instrucdo; o esquecimento das lutas e
movimentos de classes dos professores; a reducdo do papel dos professores ao ato da
instrucéo, de preocupagdo com o ENEM e outras avaliagdes, perdendo-se sua autonomia e
suas criagOes/invencgdes cotidianas (ABRAPEC, 2016).

Concordamos com o posicionamento expresso no relatério da ABRAPEC, de que a
BNCC inviabiliza a justica social e o avan¢o democratico na educacéo, sobretudo porque néo
se pode defender o estabelecimento de normatizagfes que silenciam a autonomia e a

participacdo das comunidades escolares e dos professores.

3.3.1 Textos e discursos de organismos multilaterais para a formacao de professores

Entendemos que as publicagdes da UNESCO, ao longo dos anos, tém produzindo
orientacdes para a educacdo e formacdo docente em diferentes paises, as quais podem
influenciar a producdo de politicas de formacdo e curriculares, inclusive no Brasil. No
conjunto de documentos publicados sob a tutela da UNESCO, destacamos, além da
Recomendacdo de 1996, cinco importantes documentos: Declaracdo Mundial sobre a
Educacdo para Todos: satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem
(UNESCO,1998); Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos: Educacéo: um tesouro a
descobrir ou Relatorio Delors (UNESCO,1996); O perfil dos professores brasileiros: o que
fazem, o que pensam, o que almejam... (UNESCO, 2004); O desafio da profissionalizacéo
docente no Brasil e na América Latina (CONSED/UNESCO, 2007); Educacéo de Qualidade
para todos: um assunto de direitos humanos (UNESCO/OREALC, 2008), e ainda a
publicacdo da OCDE: Professores sdo importantes: atraindo, desenvolvendo e retendo
professores eficazes (2006).

A UNESCO, desde a decada de 1960, vem expressando a preocupacao com a situagdo
precaria vivenciada pelos professores, momento marcado pela realizagdo da Conferéncia
Intergovernamental Especial sobre a condicdo dos professores, realizada em Paris, em 5 de
outubro de 1966. Esta Conferéncia, convocada pela UNESCO em cooperagdo com a OIT,
resultou na producdo do documento intitulado Recomendacao relativa a situacao do pessoal
docente (UNESCO/OIT, 2008), em que se expressa a necessidade de garantir condicOes
adequadas de trabalho e remuneragéo para os professores.
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Este documento apresentou diretrizes para a producdo de politicas educacionais,
como: planos de estudo, formagéo docente, emprego, condicOes de trabalho, participagdo dos
professores na tomada de decisdes, as quais foram incorporadas normas internacionais do
trabalho difundidas pela OIT e apresentadas orientacdes, tanto para 0s governos, COmo para 0s
empregadores do setor privado da educacdo e os sindicatos docentes, justificando a
necessidade de formulagcdo de politicas educativas e elaboracdo da legislagdo nos diversos
paises, que possam valorizar o desenvolvimento da profissdo docente (UNESCO/OIT, 2008).

No documento ficou expressa a necessidade de selecdo, programas e instituicbes que

possibilitassem a formacéo docente, conforme descrito abaixo:

11. Ao estabelecer-se a politica de ingresso nos cursos de formacdo para os futuros
professores, deveria ter-se em conta a necessidade de prover a sociedade de um
nimero suficiente de professores que relinam as necessarias qualidades morais,
intelectuais e fisicas, bem como os conhecimentos e competéncia requeridos.

12. Para satisfazer esta necessidade, as autoridades competentes deveriam
providenciar para que esta formagéo seja suficientemente atractiva e assegurar um
numero suficiente de lugares em institui¢des adequadas.

13. Para ingressar na profissdo docente deveria ser necessario ter finalizado os
estudos prescritos numa instituicdo apropriada de formacdo de professores.

14. Para ser admitido nas instituicdes de formacdo de professores, o candidato
deveria ter completado os estudos secundérios e evidenciar as qualidades pessoais
necessarias para o exercicio eficaz da profissdo.

15. Sem modificar as condi¢Bes gerais de ingresso nas instituicdes de formacdo de
professores, poderiam ser admitidas nessa formacgdo as pessoas que, sem reunir
todas as condigbes académicas requeridas, possuam uma experiéncia (Util,
nomeadamente de caracter técnico ou profissional.

16. Os futuros professores deveriam poder beneficiar de bolsas de estudo ou apoio
econdmico que lhes permita frequentar os cursos de formacao e viver decentemente;
na medida do possivel, as autoridades competentes devem procurar estabelecer um
sistema de formacéo gratuita (UNESCO/OIT, 2008, p. 26, grifos nossos).

Observamos no referido texto muito termos que fazem parte do Iéxico das reformas
educacionais que estdo em curso na atualidade, a exemplo da preocupacdo com o0s
conhecimentos e competéncias requeridos o para o exercicio da docéncia.

Nos anos de 1900, as publicacbes da UNESCO (1996, 2003a, 2008) reafirmam a
centralidade da formacédo docente. No Relatério Delors (UNESCO,1996) e na Agenda para
“A ciéncia para o século XXI: uma nova visdo e uma base de acdo” (UNESCO, 2003a), 0s
discursos argumentam que a melhoria da educacdo cientifica perpassa pela adequada
formagéo dos profissionais da educacao.

O documento Educacdo de qualidade para todos (UNESCO/OREALC, 2008),

apresenta fatores-chaves relativos as politicas para formacao e de valorizacdo de professores:



105

Criar e fortalecer sistemas articulados de formacao inicial, inser¢do na profissdo e
desenvolvimento profissional docente; ii) Fortalecer o papel da escola como centro
para a formacdo, para o desenvolvimento profissional e a avaliacdo docente; iii)
Fortalecer sistemas de carreira docente inter-relacionados com a avaliacdo e
desenvolvimento profissional e as remuneracBes; iv) Estabelecer e fortalecer
politicas de remuneracgdes e incentivos associados ao desenvolvimento profissional e
a carreira; v) Desenvolver programas intersetoriais e setoriais que contribuem para
criar condicOes adequadas de trabalho e para o bem-estar pessoal dos docentes; Vi)
Criar e fortalecer capacidades politico-técnicas nos paises para a formulacdo de
politicas integrais e intersetoriais para a profissao de docente (2008, p. 116).

Um aspecto que merece destaque na Recomendagdo (UNESCO/OIT, 2008) refere-se
ao espaco em que deve ocorrer a formacdo docente. Observamos que as proposi¢oes
consideram a existéncia de institutos de formacéo ou de escola especializada de formacéo de
professores. Recomenda-se que tais instituicbes mantenham estreitas relacdes com as

universidades.

Estabelecer lagos mais estreitos entre as universidades e os institutos de formagéo de
futuros professores do primario e do secundério. A longo prazo, o objetivo devera
ser fazer com que todos os professores, mas em especial os do secundario, tenham
frequentado estudos superiores, sendo a sua formagdo assegurada em cooperacdo
com as universidades ou mesmo em contexto universitario (UNESCO, 1996, p.159).

Os discursos da UNESCO realcam também a necessaria formacdo continuada,
considerando as demandas geradas pela complexidade contemporanea pois, “[...] o mundo no
seu conjunto evolui tdo rapidamente que os professores, [...], devem admitir que a sua
formacé&o inicial ndo Ihes basta para o resto da vida: precisam se atualizar e aperfeicoar os
seus conhecimentos e técnicas” (UNESCO, 1996, pp.161-162). Os programas de formagéao a
distdncia e em servico sdo apontados como potencialidades para as politicas, uma vez que

representam economia de tempo e de recursos.

De uma maneira geral, a qualidade de ensino é determinada tanto ou mais pela
formacao continua dos professores do que pela sua formacéao inicial. O recurso a
técnicas de ensino a distancia pode ser uma fonte de economia e permitir que 0s
professores continuem a assegurar o seu servico, pelo menos em tempo parcial.
Pode, também, ser um meio eficaz de introduzir reformas, novas tecnologias ou
novos métodos. A formacdo continua ndo deve desenrolar-se, necessariamente,
apenas no quadro do sistema educativo: um periodo de trabalho ou de estudo no
setor econdmico pode também ser proveitoso contribuindo para a aproximacéo do
saber e do saber fazer (UNESCO, 1996, pp.150-160, grifos nossos).

Além dos documentos da UNESCO, o relatorio “Professores sdo importantes:

atraindo, desenvolvendo e retendo professores eficazes” produzido pela OCDE em 2006,
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reforgou a necessidade de tornar a profissdo docente atraente, o que implica investimento
desde a formacédo e desenvolvimento da carreira.

Os textos e discursos produzidos pela UNESCO e OCDE para a formacédo docente nao
sdo apresentados como imposic¢Bes, mas como orientacfes e recomendagfes. Entendemos que
ainda que ndo se possam negar as tentativas de homogeneizacdo das politicas, ha sempre
possibilidades de criacGes e recriagdes, pois a globalizagdo ndo ocorre da mesma forma em
todos os paises, hd possiblidades de recriacdo, deslizamentos e recontextualizacdo em
diferentes lugares.

A partir deste entendimento, focalizamos aspectos relacionadas as politicas
curriculares focalizando o discurso relacionado ao curriculo por competéncia. Em seguida,
buscamos nos textos as interfaces entre recomendacdes e as orientacGes da legislacdo

brasileira para a formacao docente.

3.3.2 A centralidade do curriculo por competéncias na formacao docente

Nas publicacbes da UNESCO observamos discursos relacionados ao desenvolvimento
de competéncias na formacdo docente, com centralidade para curriculo. Este aspecto foi
assinalado na Recomendacéo relativa a situacéo do pessoal docente:

Ao estabelecer-se a politica de ingresso nos cursos de formacdo para os futuros
professores, deveria ter-se em conta a necessidade de prover a sociedade de um
nimero suficiente de professores que relinam as necessarias qualidades morais,
intelectuais e fisicas, bem como os conhecimentos e competéncia requeridos
(UNESCOI/OIT, 2008, p.26, grifos nossos).

O relatorio Delors (1996) considera que “educacgdo deve transmitir, de fato, de forma
macica e eficaz, cada vez mais saberes e saber-fazer evolutivos, adaptados a civilizagdo
cognitiva, pois sdao as bases das competéncias do futuro” (p.89), envolvendo aprendizagens
fundamentais para aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a
ser (UNESCO, 1996).

Estas questbes expressas pela UNESCO (1996) apresentam estreita relacdo da
formagéo e responsabilizacdo dos professores com a qualidade da educacdo, sem deixar de
considerar a necessidade de melhoria do estatuto social e das condi¢des de trabalho docente.

Para melhorar a qualidade da educacdo é preciso, antes de mais nada, melhorar o
recrutamento, a formacgdo, o estatuto social e as condi¢cdes de trabalho dos
professores, pois estes sé poderdo responder ao que deles se espera se possuirem 0s
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conhecimentos e as competéncias, as qualidades pessoais, as possibilidades
profissionais e a motivacao requeridas (UNESCO, 1996, p.153).

Todavia, exige-se do professor competéncias para lidar ndo apenas com as questdes
pedagogicas, como também para “ultrapassar” problemas sociais, que fogem da al¢ada do

trabalho docente.

Nunca é demasiado insistir na importancia da qualidade do ensino e, portanto, dos
professores. [...]. Quanto maiores forem as dificuldades que o aluno tiver de
ultrapassar - pobreza, meio social dificil, doencas fisicas - mais se exige do
professor. Para ser eficaz terd de recorrer a competéncias pedagdgicas muito
diversas e a qualidades humanas como a autoridade, empatia, paciéncia e
humildade. Se o primeiro professor que a crianca ou o adulto encontra na vida tiver
uma formacdo deficiente ou se revelar pouco motivado, séo as proprias fundacdes
sobre as quais se irdo construir as futuras aprendizagens que ficardo pouco sélidas
(UNESCO0,1996, p.158-159, grifos nossos).

Nestes textos ha defesa que a formacéo se desenvolva com base nas competéncias, que
estd relacionada a necessidade de avaliacdo do trabalho docente com a justificativa de
alcancar a educacdo de qualidade. A UNESCO/OREALC (2008) caracteriza trés fatores-
chave que incidem na qualidade da docéncia, como: um sistema articulado para o aprendizado
docente durante a vida profissional; um sistema transparente, motivador de carreira
profissional e avaliacdo docente; um sistema adequado de condi¢des de trabalho e bem-estar
docente.

O texto reforca que é necessario fortalecer estratégias institucionais coerentes entre 0s
responsaveis envolvidos no processo, ou seja, 0 propdsito € que os professores conservem um
padrdo de qualidade, “desenhem seus planos em relacao aos objetivos, recuperem o valor da
escola como o espaco natural para a formacédo docente, avaliem seu trabalho e prestem contas
a sociedade sobre a qualidade da aprendizagem docente” (UNESCO/OREALC, 2008, p.62).
Estes argumentos sugerem o desenvolvimento de politicas e estratégias de avaliacdo,
auditoria, credenciamento e certificacdo de competéncias do trabalho docente, as quais foram
fundamentados nos moldes dos paises europeus, conforme observamos nas recomendagdes da
OCDE (2006).

Concordamos com Ball (2001, 2002b, 2004) quanto ao entendimento de que 0s textos
e os discursos que sdo difundidos pelas reformas educacionais como orientagdes globais
valorizam a cultura de desempenho competitivo que é concebida como performatividade.

Trata-se de uma tecnologia politica, uma cultura e um modo de regulagdo, ou seja, “um
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sistema de terror, que implica julgamento, comparacao e exposi¢do, tomados respectivamente
como formas de controle, atrito e mudanga” (2010, p.39).

Na ldgica da performatividade, os professores sdo inseridos em um sistema de
vigilancia, controle e avaliacdo externa das atividades que sdo desenvolvidas no ambito

educacional.

O que esta em questdo é a base de dados, as reunides de avaliagdo, o balanco anual,
relatorios escritos e solicitacfes de promogdo, inspegdes, avaliagdo por colegas.
Mais do que somente uma estrutura de vigilancia, ha, na verdade, um fluxo de
performatividades continuas e importantes, isto é, um espetaculo. O que estd em
jogo ndo é a possivel certeza de ser sempre vigiado, tal como no cléassico panéptico,
e sim a incerteza e a instabilidade de ser avaliado de diferentes maneiras, por
diferentes meios e por distintos agentes; ¢ o ‘surgimento’ do desempenho, da
performance - o fluxo de exigéncias que mudam, expectativas e indicadores que nos
fazem continuamente responsabilizados e constantemente vigiados (BALL, 2001,
p.110, grifos do autor).

A performatividade altera as relagcbes organizacionais, pessoais (subjetivas) e
educativas na escola, as quais se reestruturam para alcancar metas de qualidade e eficiéncia,
com objetivo de tornar-se produtiva. Ball (2004) expde que nesta logica, “a pratica do ensino
¢ reelaborada e reduzida a seguir regras geradas de modo exdgeno e a atingir metas” (p.
1117), este processo de reelaboracdo “gera a ldgica que permite substituir uma méo-de-obra e
culturas institucionais especializadas por culturas e sistemas de gestdo genéricos que visam a
‘obter’ desempenho, melhoria da qualidade e eficacia” (BALL, 2004, p.1117).

3.3.3 Politicas nacionais para a formacdo docente: interfaces com orientacGes

internacionais

No Brasil, a formacdo docente ganhou centralidade na década de 1990, periodo em
que foram produzidas as reformas educacionais e curriculares, envolvendo debates e tensfes
em torno da formacdo de professores da Educacdo Basica, em particular, no processo de
elaboracdo da LDB/1996 e das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia.

Na LDB, foi assegurada aos professores a formacdo em nivel superior, conforme
expresso nos artigos 61, 62, 63 e 64, nos quais foram indicados a exigéncia da formagdo em
nivel de graduacéo, das instituicdes responsaveis por sua oferta, cursos e exigéncia minima,
pratica de ensino, formacdo em servico, formacao a distancia.

A formacdo docente de acordo com artigo 61, pardgrafo Unico, expressa que a

formacao precisa atender “as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos
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objetivos das diferentes etapas e modalidades da educacao basica” (BRASIL, 2010c), assenta-

se nos fundamentos:

| - a presenca de solida formacdo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

Il - a associagdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacdo em servigo;

Il - o aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores, em institui¢des de
ensino e em outras atividades (BRASIL, 1996).

Tais fundamentos indicam que a formacdo de professores precisa ter 0 compromisso
com a Educacdo Baésica, preparando adequadamente seus futuros profissionais, bem como
aqueles que ndo possuem formacdo adequada, através da formacdo em servigo. Desta feita, a
formacgéo docente deve realizar-se em nivel superior ¢ em curso “de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal” (BRASIL, 2010c).

Esta complexa questdo permeou os embates no Brasil quando foram criados os
institutos superiores de educacdo, destinados para formar professores da Educacdo Bésica. O
que acirrou debates em torno da qualidade da educacdo, principalmente da criacdo do curso
Normal Superior, gerando estudos e contestagcdes de associagdes, estudiosos e pesquisadores
pela identificacdo do curso de Pedagogia como espaco da formacgdo docente para a docéncia
na Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental (BRZEZINSKI, 1999, 2008;
SAVIANI, 2009; SHEIBE, 2001, 2007), conforme discutimos no capitulo trés.

Além da formacdo em nivel de graduacdo, observamos destaque para a formacéo
continuada, sendo considerada essencial para a qualidade de ensino, muito mais do que a
formagéo inicial, tal como expresso nos documentos da UNESCO (1996).

Entendemos que a formacdo inicial ndo da conta de formar o profissional para toda
vida, fato que requer investimentos na formagdo continuada, contudo, é imperativo
questionarmos: De que forma? Quem vai oferecé-la? Em que espacos? E como este processo
sera desenvolvido? E, ainda, indagar sobre as necessidades e singularidades dos professores
no processo educativo.

Ha muitos programas de formacdo continuada que ndo levam em consideracdo 0s
questionamentos vivenciados nas escolas pelos professores e ndo observam, conforme pontua
No6voa (2007), as necessidades pessoais e os conflitos que estes profissionais podem estar

enfrentando neste novo contexto, permeado por tantas exigéncias e incertezas.
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No contexto brasileiro, observamos que a formagdo em servico e continuada expressa
na LDB e nas DCNS, devem ser desenvolvida em colaboragdo com a Unido, o Distrito
Federal, os estados e 0s municipios, inclusive utilizando as tecnologias de educacdo a
distancia (BRASIL, 2010c). O que foi assegurando com a instituicdo da “Década da
Educagdo” (Art. 87), considerando que a formacdo deveria se realizar em programas de
capacitacdo para todos os professores em exercicio, utilizando também, para isto, 0s recursos
da educacao a distancia. O que foi reafirmando no paragrafo 4° da LDB, de que até o fim da
referida Década somente seriam admitidos no magistério professores habilitados em nivel
superior ou formados por treinamento em servico, contudo, esta realidade ndo se concretizou
em todos os estados e municipios.

O compromisso com a formacdo docente foi expresso no antigo Plano Nacional de
Educacdo (PNE) 2001-2010, bem como no PNE em vigéncia. Nos dois documentos foi
realcada a necessidade de uma politica global de valorizacdo do magistério incluindo:
formagdo profissional inicial; as condi¢cBes de trabalho, salério e carreira; a formagéo
continuada.

Nas esteiras das reformas educacionais brasileiras foram definidas diversas politicas
voltadas para a formacdo de professores. Destacamos aqui: a criagdo da Universidade Aberta
do Brasil (UAB); as novas atribui¢cdes da CAPES na formacdo profissional do magistério da
Educacdo Basica (0 MEC alterou a estrutura da CAPES pela Lei n° 11.502/2007
regulamentada pelo Decreto n° 6.316/2007); a Politica Nacional de Formacdo dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica (Decreto n°. 6.755/2009) e a criacdo dos
Féruns Estaduais permanentes de apoio a formacdo docente (Portaria n°® 883/2009); O Plano
Nacional de Formagio de Professores®® (PARFOR); a criagdo da Rede de Formagio
Continuada de Profissionais da Educacéo Basica?*.

Atualmente, o novo Plano Nacional de Educacdo?® 2014-2024 (PNE) definiu dentre as
suas diretrizes a “Valorizagdo dos profissionais da educagdo”, visando garantir a formacao

adequada aos profissionais da educacdo, conforme expresso na meta 15, em suas 13

23 Engloba um conjunto de acBes do MEC em colaboracdo com as secretarias de educacio de estados e
municipios e as instituicdes de ensino superior (IPES) para oferecer a formacdo adequada: cursos de 12
licenciatura, para os que ndo possuem graduacdo; cursos de 22 licenciatura, para os licenciados que atuam fora da
area de formacdo; cursos de formacdo pedagdgica para bacharéis sem licenciatura.

24 Sob a responsabilidade das secretarias de Educagdo Béasica e de Educacéo a Distancia do MEC, em parceria
com IES e com adesdo de estados e municipios visando a institucionalizar o atendimento da demanda de
formacdo continuada, dirigida exclusivamente a educacéo infantil e ao ensino fundamental que desenvolvem por
meio de agOes estratégicas, com os programas: Pro-letramento; Programa Gestdo da Aprendizagem Escola-
Gestar 1l (sucede o GESTAR ), Especializacdo em Educacdo Infantil; Programa Pro infantil (GATTI et. al.,
2011).

25 |ei n.13.005 de 25 de junho de 2014.
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estratégias. Esta meta é relevante, principalmente diante do quadro apresentado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.

Estudo do INEP mostra que a proporcdo de professores com formacdo de nivel
superior concluida ou em andamento atuando nos anos iniciais do ensino
fundamental regular, em 2013, era de 77,2%; e, nos anos finais do ensino
fundamental regular, de 88,7%. N&o € raro encontrar professores atuando em sala de
aula sem a formacdo especifica, como nas areas de Matematica, Fisica, Quimica e
Biologia, entre outras. Esse quadro mostra que as politicas de formacdo docente no
ensino superior, em especial nas licenciaturas, precisam ser incrementadas de modo
a universalizar esse acesso. Para que isso ocorra, sera necessario estabelecer
estratégias que garantam a formacao especifica, obtida em curso de licenciatura na
area de conhecimento em que atuam, alterando o quadro observado entre os anos de
2007 a 2009, que ndo mostra mudanga significativa nessa formagdo. Nesse sentido,
0 PNE propde que, no prazo de um ano de sua vigéncia, seja instituida a politica
nacional de formacédo dos profissionais da educagdo (BRASIL, 2014, p.48).

Estes dados indicam que a formacao em nivel superior ainda é necessaria para todos 0s
professores, em particular nas areas de Matematica, Fisica, Quimica e Biologia, exigindo
compromisso efetivo com as politicas docentes, bem como potencializar a formacdo para
todos os docentes que atuam na Educacdo Infantil e Anos Inicias do Ensino Fundamental.

Com a definigéo destas medidas pelo MEC, houve o processo de desenvolvimento das
politicas docentes nos diversos estados e municipios, bem como nas instituicdes de Ensino
Superior, todavia, este processo ndo foi linear, mas ocorreu de forma diversificada e complexa
em diferentes contextos. Entendemos que as politicas de formacdo ndo podem estar
desvinculadas da valorizacdo do magistério, de adequadas condicGes de trabalho e, sobretudo,
do reconhecimento de que uma educacdo de qualidade ndo pode ser responsabilidade somente
dos professores ou da escola, mas do estado e de toda a sociedade.

Ao analisarmos as politicas curriculares para a formacdo docente no Brasil
observamos estreitas relacdes com os discursos e textos produzidos como recomendacdes
internacionais.

Conforme observou Dias (2011), as competéncias foram realgadas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica - DCNS (2001).
Segundo a autora, a justificativa que lhe concedeu maior legitimidade foi atribuida a
necessaria adogcdo de um novo paradigma de formacdo docente. O termo competéncia
apareceu na LDB/1996 como uma das possibilidades de organizacéo curricular.

Na LDB a organizacdo curricular por meio das competéncias ndo foi apontada como
obrigatoriedade. Contudo, nas DCNS para a formagdo de professores a competéncia é

considerada nuclear, configurando-se uma possibilidade de articulacdo entre teoria e prética.
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As competéncias tratam sempre de alguma forma de atuagdo, s6 existem ‘em
situagdo’ e, portanto, ndo podem ser aprendidas apenas no plano teérico nem no
estritamente pratico. A aprendizagem por competéncias permite a articulagdo entre
teoria e pratica e supera a tradicional dicotomia entre essas duas dimensdes,
definindo-se pela capacidade de mobilizar multiplos recursos numa mesma situacéo,
entre 0s quais 0s conhecimentos adquiridos na reflexdo sobre as questdes
pedagogicas e aqueles construidos na vida profissional e pessoal, para responder as
diferentes demandas das situac@es de trabalho (BRASIL, 2001, p.30).

Nessa concepcao o desenvolvimento de competéncias esta vinculado a aprendizagem
de um conhecimento util e pragmatico para o exercicio da atividade profissional (DIAS,
2011).

Quando direcionamos o foco para o curso de Pedagogia, verificamos que as DCNS
para o referido curso (DCNS Pedagogia) mantém certo siléncio em relacdo as competéncias.
Esse termo aparece relacionado com o desenvolvimento de competéncias para atuagdo do
pedagogo em diferentes espacos, ndo restrito ao saber fazer, mas abarcando dimenses amplas

escolares ou nao:

a) na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, prioritariamente;
b) nas disciplinas pedagdgicas dos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal;
c) na Educagdo Profissional na rea de servicos e de apoio escolar; d) na Educacédo
de Jovens e Adultos; e) na participacdo em atividades da gestdo de processos
educativos, no planejamento, implementacdo, coordenacdo, acompanhamento e
avaliagdo de atividades e projetos educativos; f) em reunibes de formacéo
pedagogica (BRASIL, 2006, p.5).

Observamos que as DCNS de Pedagogia incorporaram demandas do movimento dos
educadores (docéncia como base da formacdo do pedagogo, sélida formacdo tedrico-pratica,
pesquisa como foco da formacdo, da interdisciplinaridade, etc.), bem como demandas das
politicas apresentadas como recomendac@es globais. Esse fato remete ao entendimento de que
a producdo de politicas € sempre um processo complexo e marcado por tensdes e negociacoes
conforme analises realizadas por Ball (2001, 2002, 2004).

O foco da formacdo de pedagogos para a docéncia exige considerar que o magistério
na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental requer estudos de diversos
componentes curriculares, incluindo as Ciéncias Naturais. Requer também preparacéo para o
exercicio da profissdo em outros espacos (escolares e ndo escolares). Em qualquer situacéo é
preciso considerar as articulagdes entre as politicas globais e locais que tornam a educacéo e o
curriculo um espaco e tempo de tensdo, em decorréncia das diferentes demandas postas em

circulacdo, conforme andlises apresentadas neste capitulo.
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Em se tratando da formacdo de pedagogos para a Educacdo em Ciéncias Naturais,
consideramos que os curriculos de cursos de Pedagogia precisam incluir estudos que levem
em conta que a Ciéncia encontra-se em crise, conforme analises realizadas por Santos (2002,
2003), Santos e Meneses (2010). A crise que ocorre dentro da prépria Ciéncia requer que seus
pressupostos sejam repensados na perspectiva de reconhecé-la como parte da cultura humana.

Por conseguinte, os pressupostos da Educacdo em Ciéncias também precisam ser
repensados na formacdo do pedagogo. Do nosso ponto de vista € preciso observar as
articulacbes entre Ciéncia e cultura reconhecendo que tanto a escola quanto o curriculo
enquanto espago-tempo de fronteira cultural, como “como praticas ambivalentes que incluem
0 Mesmo e 0 outro hum jogo em que nem a Vitéria nem a derrota jamais serdo completas.
Entendo-os como um espago-tempo em que estdo mesclados os discursos da ciéncia, da
na¢do, do mercado, os ‘saberes comuns’, as religiosidades e tantos outros” (MACEDO 200643,
p.289). Reiteramos também a ideia de que integracdo é um pressuposto da Educacdo em
Ciéncias Naturais, uma vez que essas ciéncias sdo constituidas pela articulagdo de outras

ciéncias (Biologia, Fisica, Quimica, Geociéncias).



114




4 APOITANDO O BARCO NAS AGUAS DO CURSO DE PEDAGOGIA

A viagem ndo acaba nunca. SO os viajantes acabam. E mesmo estes podem
prolongar-se em memoria, em lembranca, em narrativa. Quando o viajante se
sentou na areia da praia e disse: “Ndo ha mais que ver”, sabia que ndo era assim.
O fim da viagem é apenas o comeco doutra. E preciso ver o que ndo foi visto, ver
outra vez 0 que se viu ja, ver na Primavera o que se vira no Verao, ver de dia o que
se viu de noite, com sol onde primeiramente a chuva caia, ver a seara verde, o fruto
maduro, a pedra que mudou de lugar, a sombra que aqui ndo estava. E preciso
voltar aos passos que foram dados, para os repetir, e para tracar caminhos novos
ao lado deles. E preciso recomecar a viagem. Sempre (José Saramago, 2016).

Conforme foi exposto na cartografia desta tese, neste estudo intentamos contribuir
com a producdo de conhecimento no campo das politicas curriculares para o curso de
Pedagogia a partir de analises sobre a formacdo de pedagogos para a Educacdo em Ciéncias
Naturais na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, tendo como campo
de estudo o contexto da Amazonia Legal Brasileira.

Para desenvolver a pesquisa aqui apresentada julgamos necessario apoitar o barco nas
aguas do curso de Pedagogia a fim de compreender os percursos e percal¢cos da formacao do
pedagogo no Brasil. Por conseguinte, constatamos embates produzidos dentro da propria

comunidade epistémica, conforme seré discutido no topico que segue.

4.1 PERCURSOS E PERCALCOS DO CURSO DE PEDAGOGIA NO BRASIL: TENSOES
ENTRE A FORMACAO DE CIENTISTAS DA EDUCAGCAO E PROFESSORES

No Brasil, o curso de Pedagogia foi instituido a partir do Decreto n°. 1.190, de
4/4/1939, que organizou a Faculdade Nacional de Filosofia em quatro secGes: Filosofia,
Ciéncias, Letras e Pedagogia, acrescentando ainda a de Didatica, considerada como sec¢ao
especial. Enquanto as secOes de Filosofia, Ciéncias e Letras albergavam cada uma, diferentes
cursos, a de Pedagogia, assim como a secdo especial de Didatica, era constituida de apenas
um curso, cujo nome era idéntico ao da secdo. (SAVIANI, 2004).

O decreto supracitado instituiu o “padrdo federal” para a formagdo de bacharéis e
licenciados em todo o pais, inclusive para o curso de Pedagogia, que assumiu a
responsabilidade de formar o técnico em educacédo e o licenciado (SILVA, 2006; TANURI,
2000; LIBANEO; PIMENTA, 1999; BRZEZINSKI, 1999). Neste contexto, Saviani (2004)

esclarece que:
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Todos os cursos da Faculdade Nacional de Filosofia e, dado o seu carater de modelo
padrdo, também das demais faculdades de filosofia, ciéncias e letras instaladas no
pais, se organizaram em duas modalidades: o bacharelado, com a duracdo de trés
anos, e a licenciatura. O curso de Pedagogia foi definido como um curso de
bacharelado ao lado de todos os outros cursos das demais se¢des da faculdade. O
diploma de licenciado era obtido por meio do curso de didatica, com duracdo de um
ano, acrescentado ao bacharelado (2004, p.117).

O curso se desenvolveu tendo como referéncia a organizacgdo curricular denominada
de “esquema 3+1” (BRZEZINSKI, 1999; LIBANEO; PIMENTA, 1999; SAVIANI, 2004;
SCHEIBE; AGUIAR, 1999; SCHEIBE; DURLI, 2011; SILVA, 2006; TANURI, 2000).
Configurava-se assim: trés anos dedicados aos estudos dos fundamentos da educacéo visando
a formac&o do cientista da educacédo (habilitado para o desenvolvimento de fungdes técnicas)
e um ano dedicado aos estudos de questdes da pratica pedagdgica no curso de Didatica,
visando a formacéo do licenciado. Nessa configuracdo o curso de Pedagogia tinha a seguinte

estrutura curricular:

1° ano: Complementos de Matematica; Historia da Filosofia; Sociologia;
Fundamentos Biol6gicos da Educacéo; Psicologia Educacional.

2° ano: Psicologia Educacional; Estatistica Educacional; Historia da Educacéo;
Fundamentos Socioldgicos da Educagdo; Administragdo Escolar.

3° ano: Psicologia Educacional; Histéria da Educagdo; Administragdo Escolar;
Educagdo Comparada; Filosofia da Educagéo.

[...] O Curso de Didatica, com duracdo de um ano, se compunha das seguintes
disciplinas: Didatica Geral; Didatica Especial; Psicologia Educacional;
Fundamentos Biolégicos da Educacdo; Fundamentos Sociolégicos da Educacéo;
Administracdo Escolar. Assim, no caso do bacharel em Pedagogia, para obter o
titulo de licenciado, bastava cursar Didatica geral e Didatica especial, uma vez que
as demais ja faziam parte de seu curriculo de bacharelado (SAVIANI, 2004, p.117-
118).

Esta separacdo bacharelado/licenciatura caracterizou o0 curso com uma organizagdo
curricular seriada, disciplinar, na qual o bacharelado (trés anos) se constituia pré-requisito
para obtencdo do diploma de licenciado (um ano), “portanto, dois cursos com diplomagdo
especifica. Todo licenciado em Pedagogia era, a priori, bacharel nesse campo de
conhecimento. Formava-se, assim, o professor no bacharel” (SCHEIBE; DURLI, 2011, p.87,
grifos das autoras).

Para Scheibe e Durli (2011) em 1946, pelo Decreto-Lei n. 9.092, houve a tentativa de
substituir o esquema inicial da formacéo do pedagogo (3+1), introduzido a obrigatoriedade de

4 anos de formacdo em faculdades de Filosofia, para o bacharelado e a licenciatura.

A partir de entdo, os trés primeiros anos do curso de Pedagogia passaram a ser
integrados por disciplinas fixas e obrigatorias, e o quarto ano, por disciplinas
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optativas, acrescidas da formacdo em Didatica tedrica e pratica, ou seja, 0 curso de
Didéatica foi substituido por componentes curriculares voltados as discussdes
pedagogicas. Mas os diplomas continuavam separados, destinando-se o de bacharel
aos que escolhessem somente as disciplinas optativas do quarto ano, e o de
licenciado a quem optasse pelo esquema total com inclusdo da formacdo
pedagogica. O bacharelado permaneceu, portanto, como base da formacdo do
pedagogo (2011, p.88).

Algumas criticas foram observadas por Saviani (2006, p.118), ao considerar que ainda
ndo havia uma definicdo clara das funcGes técnicas, bem como quais disciplinas poderiam ser
ministradas pelos pedagogos nos cursos normais, questionando: “Mas, quais seriam as
funcdes técnicas préprias do pedagogo? Em que medida o curriculo proposto para o
bacharelado daria conta de formar esse técnico? E o licenciado em Pedagogia poderia lecionar
gue matérias?”. Observa-se, portanto, que a histéria do curso de Pedagogia comeca com
guestionamentos e tensdes acerca do perfil profissional a ser formado e a dupla funcédo a ser
exercida pelo pedagogo.

A organizacdo curricular inicial do curso de Pedagogia prevaleceu até 1961, quando
houve a regulamentacdo do Parecer n°. 251/1962, elaborado por Valnir Chagas, aprovado
pelo Conselho Federal de Educacdo - CFE (BRZEZINSKI, 1999, 2011; SAVIANI, 2004;
2008; SCHEIBE; DURLI, 2011; SILVA, 2006).

Silva (2006, p. 15) destaca que, neste parecer, Valnir Chagas explicitou a fragilidade
do curso de Pedagogia ao se referir a controvérsia existente em relagdo a manutencdo ou
extingdo, explicitando a ideia de que a “extingdo provinha da acusacdo de que faltava
conteddo proprio, na medida em que a formacdo do professor deveria ser ofertada em nivel
superior e a de técnico em educagdo em estudos posteriores ao da graduagdo”. Apesar das
tensOes, esta questdo foi postergada na medida em que a formagdo de professores primarios
em cursos secundarios ja era uma solucdo avangada para a época (SILVA, 2006). O referido
texto da legislagdo ndo promoveu mudancas significativas no curriculo de Pedagogia,
mantendo a tenséo entre a formacédo do bacharel e do professor de disciplinas pedagdgicas da
escola normal.

Este contexto evidencia que a formacdo de professores em nivel superior ndo se
constituia uma obrigatoriedade, estava sob responsabilidade das escolas normais. Ao curso de
Pedagogia competia, dentre as diversas habilitacfes técnicas, habilitar para o magistério, ou
seja, preparava 0s pedagogos para formar os docentes para o pré-escolar e primario.
(TANURI, 2000).

O Parecer n°. 251/1962 definiu a duracdo e o curriculo minimo para a formacéo do

pedagogo (BRZEZINSKI, 1999), que estava composto por sete matérias: Psicologia da
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Educacdo, Sociologia (Geral e da Educacdo), Historia da Educacéo, Filosofia da Educagdo e
Administracdo Escolar. Além disso, 0s seus egressos deveriam cursar mais um ano de estudos
da didatica e pratica de ensino, englobando duas disciplinas optativas, as quais deveriam ser
escolhidas dentre as seguintes: Biologia, Histdria da Filosofia, Estatistica, Métodos e Técnicas
de Pesquisa Pedagogica, Cultura Brasileira, Educacdo Comparada, Higiene Escolar,
Curriculos e Programas, Técnicas Audiovisuais de Educacdo, Teoria e Pratica da Escola
Primaria, Teoria e Pratica da Escola Média e Introducdo a Orientacdo Educacional
(SCHEIBE; DURLLI, 2011; SILVA, 2006).

Saviani (2004) aponta que este Parecer manteve a duracdo do curso em quatro anos,
mas trouxe certa flexibilidade, considerando que as disciplinas de licenciatura poderiam ser

cursadas concomitantemente com as do bacharelado.

No que se refere ao curriculo foi mantido o carater generalista, isto €, ndo foram,
ainda, introduzidas as habilitagdes técnicas. O rol de disciplinas sofreu algumas
alteracfes, porém, em aspectos substantivos. Diferentemente da regulamentacdo
anterior, ndo se fechou a grade curricular com a distribuicdo das disciplinas pelas
quatro séries do curso. Essa tarefa foi deixada para as instituicdes (2004, p.118-119).

Brzezinski (1999), Scheibe e Durli (2011) afirmam que, na préatica, 0 esquema 3+1 ndo
foi extinto, ou seja, o principio da concomitancia pedagdgica como parte do contetdo nao se
concretizou, o bacharelado continuou preparando o técnico em educagdo e a licenciatura
formando o professor, ou seja, a nova estrutura pouco diferiu da determinada em 1939.

Silva (2006, p. 17) considera que o Parecer n°. 251/1962 ndo definiu o campo de
atuacdo profissional do curso de Pedagogia, por ndo fazer referéncia ao campo de trabalho do
profissional “que indistintamente chama de técnico de educagao ou especialista da educagio”,
afirmando que “apenas fixou um curriculo minimo visando a formacao de um profissional, ao
qual se referem vagamente e sem considerar a existéncia ou ndo de um campo de trabalho que
o demandasse” (SILVA, 2006, p.17). Alem disso, a formacdo do pedagogo enfrentou

dificuldades, como a perda de direitos adquiridos.

Os licenciados até 1965, conforme Portaria n. 478/54 além do direito ao registro as
chamadas cadeira de educacdo, possuiam também esse direito em relagdo a outras
disciplinas do ensino médio: em filosofia, histdria geral e do Brasil — no ciclo em
que fosse ministrado o ensino da disciplina ou nos dois ciclos — e ainda em
matematica, apenas no primeiro ciclo. Aos licenciados de 1966 a 1968, nos termos
da Portaria n.341/65, esse direito estendeu-se a psicologia, sociologia (2° ciclo) ou
estudos sociais (1° e 2° ciclos), sob a condicdo, no caso das duas primeiras, de
terem-nas cursado por 160 horas/aulas ou por dois anos €, no caso da Ultima, de
terem cursado duas disciplinas de estudos sociais pelo minimo de 160 horas/aula.
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Aos licenciados a partir de 1969 nédo foi dado mais o direito em relagéo a filosofia,
historia e matematica (SILVA, 2006, p.23).

O percurso do curso de Pedagogia, segundo Silva (2006), era indefinido na medida em
que apresentava quadro de inseguranca e insatisfagdo dos estudantes e profissionais ligados a
esse campo, ganhava corpo a ideia de reformular ndo apenas as disciplinas, mas também a
estrutura curricular do curso. Observa-se que o0 curso de Pedagogia ja nasceu com
indefini¢des quanto ao campo da formacéo e atuacdo do profissional, e isto se agravou com o
passar dos tempos, todavia, o Parecer n°. 251/1962 manteve-se por sete anos.

Segundo Scheibe e Durli (2011), no final da década de 1960 e inicio da década de
1970, sob o regime militar-tecnocratico, foi produzida uma profunda reforma educacional no
pais, assim, as politicas voltadas para o ensino superior, ensino primario e médio tiveram
ampla reformulacdo. As autoras afirmam que foi sob os principios da racionalidade, eficiéncia
e produtividade e tendo as necessidades do mercado como base que se definiram os
especialistas que atuariam nos sistemas de ensino e as funcbes por eles desempenhadas, as
quais foram definidas pelo Parecer n°. 252/1969 e a Resolucdo n°. 2/1969, também de autoria
de Valnir Chagas.

Corroborando com esta questdo Silva (2006) afirma que, com a aprovacdo desta
reforma, triunfaram os principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade no trato do
Ensino Superior, subordinando os cursos superiores as exigéncias da sociedade na visdo da
Ditadura Militar, tanto no que concerne a formacdo profissional, quanto as necessidades
relacionadas ao desenvolvimento nacional acentuando as relagcdes entre cursos superiores e
profissdo docente.

O curriculo do curso de Pedagogia permaneceu com a mesma configuracdo até 1969,
quando houve mudanca substantiva quanto ao locus da formagdo de professores
(BRZEZINSKI, 1999, 2011), marcado pela Lei 5.540/19698 (Lei da Reforma Universitaria) e
0 Decreto-Lei 464, de 11 de fevereiro de 1969, havendo a introdugdo da matricula por
disciplinas e o regime de créditos. Extinguiu-se assim, o regime seriado que organizou as
habilitacbes e disciplinas no curriculo (SAVIANI, 2004; SCHEIBE, 2001; SCHEIBE;
DURLI, 2011; SILVA, 2006).

O curso estava composto por duas partes: uma comum, constituida por matérias
bésicas (Sociologia Geral, Sociologia da Educacdo, Psicologia da Educagdo, Historia da
Educacdo, Filosofia da Educacdo e Didatica) a formacdo de qualquer profissional da area

(SILVA, 2006), e uma parte diversificada (ensino de disciplinas e atividades praticas nos
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cursos normais; orientacdo educacional, administragdo, supervisdao e inspecdo). A parte

diversificada do curso correspondia a cinco habilitacGes basicas:

[...] desdobradas, na préatica, em oito, a saber: (1) Magistério do Ensino Normal; (2)
Orientacéo Educacional; (3) Administracdo Escolar: (i) Administracdo de Escola de
1° e 2° Graus, (ii) Administracdo de Escola de 1° Grau; (4) Supervisdo de Ensino: (i)
Supervisdo de Escola de 1° e 2° Graus, (ii) Supervisdo de Escola de 1° Grau; (5)
Inspecéo Escolar: (i) Inspecdo de Escola de 1° e 2° Graus, (ii) Inspecéo de Escola de
1° Grau (SCHEIBE; DURLI, 2011, p.92).

Consolidava-se, assim, a ideia de formacdo especifica de técnicos em educacdo,
definindo o exercicio profissional do pedagogo nao-docente. Para os autores, a justificativa
para a oferta das habilitagdes “(Administracio Escolar, Supervisdo Escolar, Orientacdo
Educacional, entre outras) e para a profissionalizagdo do pedagogo era a ampliacdo do
atendimento as necessidades de escolarizacdo bésica, que tinha um forte apelo na politica
educacional da época” (LIBANEO; PIMENTA 1999, p.144).

O CFE definiu a duracdo do curso, fixando duas modalidades: a licenciatura plena,
com duracdo de 2.200 horas e a licenciatura de curta duragdo, com 1.100 horas, destinada a
formar os especialistas para atuarem nas escolas de primeiro grau, as quais deveriam ser
desenvolvidas em tempos variaveis de 3 a 7 e de 1,5 a 4 anos letivos (SCHEIBE; DURLLI,
2011; SILVA, 2006).

No que tange a Didéatica, que em primeiro momento correspondia a uma secao e curso,
passou a ser uma disciplina especifica desde o Parecer n. 251/1962. Silva (2006) observou
trés argumentos no Parecer n°. 252/1969 para incluir a Didatica como matéria da parte

comum:

[...] ela se identifica com o ato de ensinar para o qual todas as matérias convergem;
todos poderdo lecionar, nos cursos normais, as disciplinas de suas habilitacbes
especificas e, por fim, considerou-se que, invariavelmente, as universidades e
escolas isoladas ja vinham incluindo em seus curriculos plenos (2006, p. 27).

Observa-se que houve discrepancia em relacdo a titulagdo do profissional a ser
formado no curso de Pedagogia (SCHEIBE; DURLI, 2011). Silva (2006) esclarece que o
Parecer era favoravel ao diploma de bacharel, e ndo de licenciado, tendo em vista que
considerava que o0 pedagogo ndo precisaria obter uma licenga, através da formacao
pedagdgica, para efeito de ensino, justificando que o pedagdgico constituia o préprio
contetdo do curso. Todavia, o plenéario do CFE fixou como titulo Unico, o de licenciado, por

meio da emenda apresentada pelo conselheiro D. Luciano Duarte.
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O referido parecer aboliu a distingdo entre bacharelado e licenciatura, mas manteve a
formacdo de varios especialistas nas varias habilitacbes no mesmo espirito do Parecer n.
251/1962, tendo como suporte a ideia de formar o especialista no professor.

Os diplomados em Pedagogia tinham o direito de lecionar ndo apenas no curso de

Magistério (2° Grau) como também no curso primario.

Do ponto de vista legal, considera-se que ndo ha nenhuma davida, porque ‘quem
pode o mais pode 0 menos’: quem prepara o professor primario tem condigdes de ser
também professor priméario (BRASIL, CFE, Documenta, n.100, p.110). Entretanto
do ponto de vista técnico, reconhece a pertinéncia da questdo, pois nem todos dos
que se diplomam em Pedagogia recebem a formacéao indispensavel ao exercicio do
magistério primario. Considerando parecer prematura a criacdo de uma habilitagéo
especial para esse fim, fixa alguns estudos para a aquisi¢cdo desse direito. S&o eles:
metodologia do ensino do 1° grau e pratica de ensino na escola de 1° grau com
estagio supervisionado (SILVA, 2006, pp.31-32, grifos da autora).

Houve, portanto, um leque de especialidades para um Unico profissional, 0 que nos
leva a concordar com a critica de Silva (2006) de que este inchago no curriculo provocou sua
fragmentacdo. A formacao do pedagogo ficou reduzida a dimens&o técnica e secundarizou as
exigéncias das ciéncias da educacéo.

A estrutura curricular proposta em 1969 carecia de consisténcia do ponto de vista
epistemoldgico e traduzia uma proposta ambivalente de formacdo do pedagogo mantendo a
tensdo entre a formacao de especialistas em educacéo e professores. A autora considera que 0
curriculo minimo, fixado pelo Parecer n°. 252/69, fragmentou a formacéao de varias maneiras,
comprometendo as possibilidades de os diferentes profissionais realizarem tarefas de natureza
eminentemente educativa (SILVA, 2006).

Neste contexto, Libaneo e Pimenta (1999) apontaram algumas criticas em pontos de
tensdo referenciados nos textos oficiais, 0s quais estavam relacionados com: a fragmentagéo
do curso e o carater tecnicista; a divisdo de trabalho na escola; separacdo entre teoria e
préatica; separacdo entre pedagogo especialista e pedagogo escolar. Os autores consideram que
ndo foi problemética a énfase que o referido o Parecer concedeu ao realcar a necessidade de

formar técnicos em educacéo, todavia, reconhecem que houve fragmentacéo das tarefas:

A nosso ver, a divisdo de fungGes corresponde a uma légica da organizagdo escolar
e, mais ainda, essas fun¢Bes implicariam uma formagdo especifica, dada a
complexidade envolvida no desempenho dessas funcfes. Dessa forma, o que nos
parecem problematicos sdo 0s seguintes aspectos: a) o carater ‘tecnicista’ do curso e
0 conseqiente esvaziamento tedrico da formacéo, excluindo o carater da Pedagogia
como investigacdo do fendmeno educativo; b) o agigantamento da estrutura
curricular que leva ao mesmo tempo a um curriculo fragmentado e aligeirado; ¢) a
fragmentacdo excessiva de tarefas no ambito das escolas; d) a separacdo no curriculo
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entre os dois blocos, a formagéo pedagdgica de base e os estudos correspondentes as
habilitagcbes (LIBANEO; PIMENTA, 1999, p.245).

A vigéncia do Parecer CFE n°. 252/1969 e da Resolugédo n°. 02/1969 perdurou até a
aprovacdo da LDB n°. 9.394/1996, tendo, portanto, vigorado por trés décadas, em que 0s
objetivos principais eram: formar pessoal docente para 0 magistério nos cursos normais e
formar especialistas para a atuacdo nas escolas de 1° e 2° graus. Ndo havia ainda a
preocupacdo com a formacdo de professores para 0 ensino primario, apesar de haver esta
indicacdo no referido Parecer, sob o pressuposto de que: “quem pode o mais pode 0 menos”,
ou seja, quem formava o professor no curso Normal precisava prepara-lo para o trabalho
docente na escola primaria, portanto, tinha conhecimentos sobre o trabalho docente neste
nivel do ensino.

No contexto da criacdo do curso de Pedagogia, a0 demarcamos a trajetoria da
disciplina académica relacionada ao Ensino de Ciéncias, observamos com base nos estudos de
Britto (2010), Saviani (2004), Pinheiro (1993), Viviane e Bueno (2006) que as disciplinas
foram criadas para habilitar professores para exercerem a docéncia nos cursos normais.

Inicialmente, sob a denominacdo de Fundamentos Bioldgicos da Educacdo, esta
disciplina contribuiu com a formacdo docente no curso de Pedagogia e Didatica, a partir de
1939 (PINHEIRO, 1993), que se concretizava por meio das disciplinas de préaticas de ensino.

A regulamentacdo do curso de Pedagogia, consubstanciada no Parecer n°. 251/1962
indicou as disciplinas Biologia e Higiene Escolar, que, segundo Pinheiro (1993), figuravam
como as disciplinas possiveis de serem escolhidas no curso. Ap6s sete anos o Parecer n°.
251/1969 retirou do nuacleo obrigatdrio as disciplinas referentes a Educacdo em Ciéncias
Naturais.

Entretanto, na Universidade Federal do Parana (PINHEIRO, 1993) e na Universidade
Federal de Santa Catarina (BRITTO, 2010), as disciplinas relativas ao ensino de Ciéncias
Naturais constavam no curriculo destes cursos de Pedagogia. O que nos permite supor que as
instituicOes educativas, 0s professores e as demandas formativas locais influenciam o
processo de estabilidade e mudanca desta disciplina no contexto da pratica ao longo de sua

trajetoria.
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4.2 PRESSUPOSTOS DA FORMAGCAO EXPRESSOS NAS DCNS PARA O CURSO DE
PEDAGOGIA

Na década de 1980, no contexto da redemocratizacdo do pais, ocorreu um movimento
proficuo sobre as finalidades politicas da educacdo e sobre o papel da escola e as demandas
para a formagdo docente. As lutas em defesa da democratizacdo da educacdo travadas pelos
educadores, estudantes, entidades académico-cientificas e sindicatos incluiram mudancas nos
curriculos dos cursos de licenciatura e valorizacdo de professores, notadamente na educacao
basica. Acirram-se entdo os debates em funcdo da identidade do curso de Pedagogia e do
pedagogo.

Na década de 1990 a educacdo brasileira foi afetada por uma onda de reformas
educacionais que atingiu veementemente todos os niveis do ensino. Acirram-se entdo 0s
debates sobre velhos e novos problemas educacionais, quanto a formag&o de professores.

Com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional-LDB n°.
9.394/96, a formacdo em nivel superior constituiu-se direito de todos os professores para o
exercicio da docéncia, mas houve divergéncias, sobretudo quanto a formacdo de pedagogos.
As divergéncias estavam relacionadas especialmente com os conteidos dos artigos 62, 63 e
64 da LDB, que afetaram diretamente o curso de Pedagogia, pois questionava a identidade do
curso e do pedagogo.

O artigo 62 preconizou que todos os professores que ja exerciam a docéncia na
Educacdo Basica, e os futuros professores deveriam possuir, obrigatoriamente, curso de
graduacdo especifico, admitida como formacdo minima oferecida em nivel médio na
modalidade Normal. Assim, a LDB manteve a possibilidade da formacdo de professores
ocorrer também no nivel médio.

O artigo 63 também gerou polémicas e embates ao estabelecer que a formacdo de
professores poderia ocorrer tanto nas universidades como nos Institutos Superiores de

Educacao-ISE. Tais instituicdes deveriam manter:

I - cursos formadores de profissionais para a educacdo bésica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacéo de docentes para a educacao infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental;

Il - programas de formacdo pedagégica para portadores de diplomas de educacao
superior que queiram se dedicar a educacao basica;

Il - programas de educacdo continuada para os profissionais de educacdo dos
diversos niveis (BRASIL, 1996).
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Estes incisos afetaram diretamente o curso de Pedagogia e a formacdo do pedagogo,
por diversas raz0es: havia perspectiva de extincdo da Pedagogia com a criacdo do Curso
Normal Superior-CNS que assumiria a tarefa da formacdo de docentes para a Educacédo
Infantil e para as primeiras séries do Ensino Fundamental; havia possibilidade de o curso de
Pedagogia, assim como as demais licenciaturas, ser retirado da universidade para ser ofertado
exclusivamente nos ISE; o CNS descaracterizaria algumas funcgdes ja assumidas pelo curso de
Pedagogia, por exemplo, a pesquisa, a formacdo de gestores, profissionais para as fungdes
técnicas, com consequente empobrecimento da formacao (SILVA, 2006).

As criticas aos ISE e CNS foram contundentes pelo entendimento de que a formacgéo
de professores neles promovida seria fragil, duvidosa e descomprometida com a qualidade
social da educacdo (BRZEZINSKI, 1999, 2008; KISHIMOTO, 1999; SAVIANI, 2009;
SCHEIBE, 2001, 2007).

Aguiar et al., (2006) chamaram atencdo para a relacéo entre a criacdo dos ISE e dos
CNS e a expansédo do setor privado de ensino. Segundo as autoras, as instituicdes privadas,
em sua grande maioria, ndo tinham tradicdo na formacao de professores, em quaisquer de seus
niveis de ensino, fato que tornava a proposicdo da lei contraria ao discurso da melhoria da
qualidade da educacéo.

Os ISE foram criados por meio do Decreto Presidencial n°. 3.276/1999 que
regulamentou a formacdo de professores para a Educacdo Béasica. Esse mesmo texto de lei
estabeleceu que a formacdo de professores dos Anos Iniciais e da Educacdo Infantil seria
“exclusivamente” no CNS.

O Parecer n°. 115/1999, que estabeleceu Diretrizes Gerais para os ISE, justificativa a
criagdo dos Institutos Superiores de Educacdo e do CNS com base em dois argumentos:
necessidade de elevar a qualificagdo dos profissionais dedicados & Educacdo Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental e dissociacdo entre teoria e pratica (KISHIMOTO, 1999). A
autora observou também que a criacdo de um novo curso estava fundamentada no discurso em
defesa da necessidade de intensificar a formagdo em areas pouco privilegiadas.

As inovagOes propostas pelo Decreto n°. 3.276/1999 desencadearam nova onda de
embates e tensdes em torno da identidade da Pedagogia e do pedagogo. Houve, entdo, uma
reacdo do movimento dos educadores, fortalecido pelo posicionamento de tedricos da area da
Pedagogia (AGUIAR et al., 2006; BRZEZINSKI, 1999, 2008; SAVIANI, 2009; SCHEIBE,
2001, 2007) e de entidades académico-cientificas — em especial da Associacdo Nacional pela
Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE). Isso resultou na producgdo do Decreto

n°. 3.554/2000 que substituiu a palavra “exclusivamente” por “preferencialmente”. Assim,
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ficou estabelecido que: a formacdo de professores dos anos iniciais e da Educacdo Infantil
seria preferencialmente no CNS, mantendo a oferta do curso pelas universidades.
(BERALDO; OLIVEIRA, 2010).

A atuacdo do movimento dos educadores, estudantes e das entidades académico-
cientificas foi notdria no sentido de manter a existéncia do curso de Pedagogia e de sua
realizacdo no ambito das universidades. Tal movimento foi fundamental nos debates mais
amplos de formacdo de professores, pois, fomentou a realizacdo de fdruns, encontros
seminarios, bem como a participacdo em audiéncias publicas visando a garantia das demandas
dos educadores expressas nos discursos e em textos com proposic@es politicas.

A participagdo do movimento dos educadores foi marcante no processo de produgio
das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNS) especificas para o curso de Pedagogia. Havia
interesse em reiterar as proposi¢fes da Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia
instituidas pelo MEC, em 1999. (AGUIAR et al., 2006; BERALDO; OLIVEIRA, 2010;
DURLI; BAZZO0, 2008; SCHEIBE, 2007).

Pesquisas sobre a producdo das diretrizes para o curso de Pedagogia indicam que elas
foram produzidas em um longo e conturbado processo até culminar na elaboracdo dos
Pareceres CNE/CP n°. 05/2005, pelo n °. 03/2006 e na Resolu¢cdo CNE/CP n °. 01/2006. A
complexidade da producéo das referidas DCNS esta relacionada, sobretudo, com os embates e
tensdes entre propostas antagonicas e com as tentativas de producdo de consensos, ainda que
provisorios. Vale ressaltar que o movimento de discussdo e elaboracdo das diretrizes da
Pedagogia,

[...] tem um marco importante em 1998, quando a Comissdo de Especialistas de
Pedagogia, instituida para elaborar as diretrizes do curso, desencadeou amplo
processo de discussdo, em nivel nacional, ouvindo as coordenagdes de curso e as
entidades — ANFOPE, FORUMDIR, ANPAE, ANPED, CEDES Executiva Nacional
dos Estudantes de Pedagogia. O resultado desse processo foi a elaboragdo do
Documento das Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia e seu
encaminhamento ao CNE, em maio de1999, ap6s uma grande presséo de todos esses
segmentos junto a SESU e a Secretaria de Ensino Fundamental, do Ministério da
Educacdo, que resistiam em envié-las ao CNE, na tentativa de construir as diretrizes

para o curso normal superior, criado pela LDB e prestes a ser regulamentado
(AGUIAR et al., 2006, pp.824-825).

No movimento dos educadores e as entidades académico-cientificas insistiram na
necessaria articulagdo entre a producdo das DCNS e as historicas lutas pela formacéo e

valorizacédo dos profissionais da educacao.
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Os educadores e suas entidades acompanharam de perto este movimento, e
estiveram presentes, em todo este periodo, mobilizando-se por meio de encontros,
reunibes, documentos, orientados sempre pelo principio fundamental que desde a
promulgacdo da LDB se firmara junto ao MEC, SESU e CNE: as discussbes das
diretrizes da Pedagogia se inserem na discussdo das orientacdes, politicas e
Diretrizes da Formacdo dos Educadores da Educacdo Baésica, ndo podendo,
portanto, serem aprovadas fora deste contexto (AGUIAR et al, 2006, pp.825-826
grifos da autora).

O processo de producdo da Resolugdo CNE/CP n° 01 de 15/05/2006 foi marcado
pelos histéricos embates sobre a identidade do curso de Pedagogia e do pedagogo. As tensdes
ocorreram dentro do proprio campo da Pedagogia pela existéncia de duas formacdes
discursivas que assumiram posicionamentos antagonicos: uma favoravel a identificacdo do
curso como um bacharelado e outra como licenciatura (BERALDO; OLIVEIRA, 2010).

Uma ndo reconhece a validade das diretrizes instituidas pela Resolugdo CNE/CP n.
01/2006 por considerar que ela ndo é compativel com a natureza epistemolégica da
Pedagogia (Libaneo, 2006; Franco et alii,; Saviani, 2007). Outra que reconhece a
validade do texto oficial por entender que ele foi produzido com base em um amplo
e conflituoso debate e incorpora alguns principios defendidos pelo movimento dos
educadores para a formacéo dos profissionais da educagéo, intenso debates para a
formacéo dos profissionais da educacédo (Aguiar et alii, 2006; Scheibe, 2007). Esta
posicdo foi reiterada no documento produzido pelas entidades (ANPED at alli,
2001) (BERALDO; OLIVERIA, 2010, p.122, grifos das autoras).

Na formacdo discursiva que defende a licenciatura, considera-se que o0 curso de
Pedagogia ndo pode mais formar diferentes profissionais para tarefas fragmentadas na escola,
evidentemente, deve haver estudos tedrico-praticos, investigacdo e reflexdo critica da
realidade, potencializando a formac&o do docente.

A longa jornada de discussdes, negociacdes e tentativas de producdo de consensos
fundamentou a producdo do Parecer CNE/CP n° 05/2005 e da Resolugdo CNE/CP n°.

01/2006. O curso foi identificado como uma licenciatura destinada a:

Formacéo inicial para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio de modalidade Normal
e em cursos de Educacdo Profissional, na area de servigos e apoio escolar, bem
COmo em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagégicos. A
formacao oferecida abrangerd, integradamente a docéncia, a participacdo da gestdo e
avaliacdo de sistemas e instituicdes de ensino em geral, a elaboragdo, a execucéo, o
acompanhamento de programas e as atividades educativas (BRASIL, 2005, p.6).

As diferentes interpretacGes destas diretrizes vém induzindo uma identidade mdltipla e

complexa do pedagogo, na qual se articulam o ser professor, o ser pesquisador e o ser gestor.
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Corroborando com esta questdo Aguiar et al. (2006) explicam que o sentido da
docéncia nas DCNS Pedagogia, ndo € reduzida ao ato de ministrar aulas, mas articula a ideia
de trabalho pedagogico:

Entende-se que a formacédo do licenciado em Pedagogia fundamenta-se no trabalho
pedagogico realizado em espacos escolares e ndo-escolares, que tem a docéncia
como base. Nesta perspectiva, a docéncia é compreendida como acdo educativa e
processo pedagdgico metddico e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-
raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da
Pedagogia. Desta forma, a docéncia, tanto em processos educativos escolares como
ndo-escolares, ndo se confunde com a utilizagdo de métodos e técnicas
pretensamente pedagdgicos, descolados de realidades histdricas especificas.
Constitui-se na confluéncia de conhecimentos oriundos de diferentes tradicfes
culturais e das ciéncias, bem como de valores, posturas e atitudes éticas, de
manifestacdes estéticas, ludicas, laborais (BRASIL, 2005, p.7, grifos nossos).

Esta nova concepcdo foi ratificada na Resolucdo do CNE/CP n°. 01/ 2006 que
demandou mudancas no curriculo dos cursos de Pedagogia das instituicdes publicas e
privadas de Educacdo Superior. Desde entdo, a docéncia passou a ser a base da formacao de
pedagogo sem perder de vista sua atuacdo como pesquisador e como membro da equipe

técnica das escolas.

O pedagogo, portanto, devera ser professor e pesquisador, ainda que os documentos
legais insistam na formac&o do professor da educacgéo infantil e dos anos iniciais do
ensino fundamental em locus extramuros da universidade, em que a pesquisa é
pouco valorizada e ainda que, anacronicamente, se mantenha a formacdo dos
especialistas em orientacdo educacional, administracdo escolar, supervisdo escolar e
inspe¢do escolar para a educacdo basica (art. 64/Lei n. 9.396/1996) em nivel de
graduacdo (2011, p.129, grifos da autora).

Essa concepcdo ampliada de docéncia expressa nas DCNS (2005) pressupde que a
formagéo de pedagogos se dé no ambito das universidades, uma vez que estas institui¢cdes séo
as Unicas gque tém o compromisso de promover o0 ensino articulado a pesquisa e a extensao.

Quanto a gestdo educacional, observamos que nas DCNS Pedagogia se destaca a
necessidade de envolvimento em todos os processos que se desenvolvem em instituicoes
escolares e ndo-escolares, ampliando as possibilidades e perspectivas da formacdo e atuacéo

do profissional da educacéo.

Finalmente é central a participacdo na gestdo de processos educativos, na
organizacdo e funcionamento de sistemas e de instituicdes de ensino, com a
perspectiva de uma organizacdo democratica, em que a co-responsabilidade e a
colaboracdo sdo os constituintes maiores das relagdes de trabalho e do poder
coletivo e institucional, com vistas a garantir iguais direitos, reconhecimento e
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valorizacdo das diferentes dimensfes que compBem a diversidade da sociedade,
assegurando comunicacdo, discussao, critica, propostas dos diferentes segmentos
das instituicdes educacionais escolares e ndo-escolares (BRASIL, 2005, p.7).

Aguiar et al. (2006) entendem que a formacdo para a gestdo educacional como
indicada nas DCNS Pedagogia traz uma contribuicdo importante, rompendo com visdes
fragmentadas e fortemente centralizadas da organizagdo escolar e dos sistemas de ensino,
assumindo um papel importante na producdo das condicGes histdricas para a manutencéo ou
superacdo desses modelos. Corroborando com esta ideia, Ferreira (2006) defende que a
Resolucdo CNE/CP n° 01/2006 pde em relevo a formacdo do pedagogo como gestor,
superando, assim, as compreensoes restritas e unilaterais.

Entdo, para formar os licenciados, a organizagdo curricular do curso de Pedagogia
deverd propiciar uma solida formacdo tedrica, assentada em conhecimentos teoricos e
praticos, cuja consolidacdo sera proporcionada pelo exercicio da profissdo, fundamentando-se
em interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizacdo, pertinéncia e relevancia social,
ética e sensibilidade afetiva e estética (BRASIL, 2005, 2006). Este repertério deve se
constituir por meio de mdaltiplos olhares, préprios das ciéncias, das culturas, das artes, da vida
cotidiana, que proporcionam leitura das relagbes sociais e étnico-raciais, também dos
processos educativos por estas desencadeados (BRASIL, 2005, grifos nossos).

O discurso de valorizagdo da interdisciplinaridade, a contextualizacéo,
democratizacdo, pertinéncia e relevancia social aponta novas formas de pensar o curriculo e
sua organizacdo, conforme Aguiar et al. (2006), para além daquelas concepcdes
fragmentadas, parceladas, restritas a um elenco de disciplinas fechadas em seus campos de
conhecimento disciplinarizado. Nota-se que o curriculo disciplinar é concebido como
fragmentado e ndo havendo dialogos interdisciplinares, evidenciando a necessidade de pensar
um curriculo interdisciplinar e contextualizado.

Aspecto que € problematizado por Lopes (2008b) ao questionar: porque somos tdo
disciplinares? A autora explica que por “diferentes lutas politicas hegemonizamos campos
disciplinares” (p.207), e construimos este saber no processo em que também nos tornarmos
disciplinares, que envolvem inter-relagGes entre saberes e 0s processos de integracdo (LOPES,
2008a; 2008b).

A disciplinaridade ao longo dos anos vem se tronando a forma hegemonica e
tradicional que organiza os curriculos formativos, com limites e possibilidades que séo

peculiares de cada campo disciplinar e que, na maioria das vezes, ndo estabeleceu relagdes
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interdisciplinares, o que ndo significa que ndo haja outras possibilidades para organizar o
curriculo, como pode ser observado nas DCNs Pedagogia.
O Parecer CNE/CP n°. 05/2005 orienta que o curriculo do curso de Pedagogia seja

organizado em nucleos de estudos.

A organizacdo curricular do curso de Pedagogia oferecera um nucleo de estudos
basicos, um de aprofundamentos e diversificacdo de estudos e outro de estudos
integradores que propiciem, ao mesmo tempo, amplitude e identidade institucional,
relativas a formacdo do licenciado. Compreenderd, além das aulas e dos estudos
individuais e coletivos, praticas de trabalho pedagdgico, as de monitoria, as de
estagio curricular, as de pesquisa, as de extensdo, as de participagdo em eventos e
em outras atividades acadé&mico-cientificas, que alarguem as experiéncias dos
estudantes e consolidem a sua formagéo (BRASIL, 2005, p.10).

Estes ndcleos devem se integrar e articular ao longo de toda a formacéo, a partir do
didlogo entre os diferentes componentes curriculares, por meio do trabalho coletivo
sustentado no principio interdisciplinar, ou seja, na interrelacdo entre os diferentes campos
cientificos e saberes que informam o campo da Pedagogia.

Brzezinski (2001) considera que a organizacgdo curricular por nicleos é um avango,

Na sequéncia, a organizacdo curricular por nucleos propalada pelas DCNSP é um
avanco, no sentido de superacdo do curriculo organizado por disciplinas, visto que,
ao longo da implementacdo de um projeto pedagdgico do curso de Pedagogia,
apoiado nas DCNSP, se aposta no curriculo organizado por meio da interseccéo
desses trés nucleos. A organizacdo curricular por nlcleos criou expectativas em
todos os envolvidos com o curso de Pedagogia, em especial, porque esses nucleos
devem se integrar e se articular ao longo de toda a formacéo, a partir do didlogo
entre os diferentes componentes curriculares, por meio do trabalho coletivo
sustentado no principio interdisciplinar dos diferentes campos cientifico se saberes
que informam o campo da Pedagogia (2011, p.131).

Observamos que nas DCNs de Pedagogia € sinalizada a possibilidade de realizar uma
formacéo integrada e coletiva no curriculo de Pedagogia, na tentativa de superar o isolamento
da organizacdo curricular pautada na tradi¢do disciplinar. Reforcamos o entendimento de que
as tradigdes do pensamento curricular ndo sdo estaticas, dependendo dos processos de
negociacdo de sentidos que cada campo estabelece. Além disso, é pertinente compreender que
h& limites e possibilidades internos e externos nas diferentes disciplinas, espagos e sujeitos
gue podem confluir para um trabalho isolado ou coletivo. Nos préximos capitulos,

apresentamos o contexto da pesquisa e a analise dos achados.
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Fonte: SANTQOS, Moisés. Vida de pescador. Humaitd/Amazonas. 2017.



5 FORMACAO DE PEDAGOGO NO CENARIO AMAZONICO

O pescador sabe quando o cardume de jaraqui vem subindo.
Como é que ele sabe?

Nem ele préprio sabe direito como é que ele sabe.

A gente sabe, me disse 0 Manga.

Olhou para o rio, ficou cismando e concluiu:

“Eu acho que eles ja vém ¢ avisando a gente que eles estdo vindo.
O pescador sabe”

(Thiago de Mello, 2002).

No inicio da tese explicamos nossa disposicdo para comparar esta pesquisa com uma
viagem pelos rios amazonicos. Comecamos apresentando a cartografia da tese pela
explicitacdo do horizonte que buscamos alcancar, as motivagoes, as finalidades (objetivos), as
poitas (referenciais tedrico-metodoldgicos) e os percursos dessa navegacdo (capitulos) até o
ancoradouro (consideraces finais).

Na coleta e analise dos dados que é apresentada nos dois Gltimos capitulos desta tese
fazemos uso de mais uma metafora para comparar esta etapa com o trabalho de pescadores
amazonenses que juntam linhas por meio de nos para tecer redes (malhadeiras e tarrafas) que
podem ser langadas nos rios em busca de peixes?®. Assim como a pesca, a coleta e anélise de
dados é um trabalho tenaz, instigante e imprevisivel. Em muitas situacdes, fomos desafiadas a
exercer habilidades para: tecer rede; sair dos rebojos e remansos; manter o equilibrio do
“barco” em aguas agitadas; ajustar os rumos da navegacao; proceder a “pescaria”; selecionar e
analisar os achados mais adequados. A superacdo dos banzeiros sé foi possivel porque
pudemos contar com outras pessoas para ajudar nessa lida.

Na coleta de dados fizemos uso de Projetos Pedagodgicos de Cursos (PPC) de
Pedagogia ofertados por sete universidades publicas situadas na Amazénia Legal Brasileira.
Esclarecemos que as dificuldades enfrentadas ndo se referem ao acesso a esses documentos,
pois a maior parte deles estava disponibilizada em sites das IES. As dificuldades referem-se
especialmente a necessidade de selecionar aspectos mais relevantes em meio a uma
diversidade de questdes suscitadas pelas politicas curriculares.

Nesse processo foi necessario ter presente que uma das finalidades deste estudo é
compreender o desenvolvimento curricular dos cursos de Pedagogia dando destaque para a
formacgdo docente e as disciplinas relativas a Educacdo em Ciéncias Naturais no contexto

amazonico. Para alcangar este escopo desenvolvemos andlises sobre a formacéo de pedagogos

% Essa metafora foi inspirada nas experiéncias que vivenciei enquanto filha de pescador que retirava dos rios e
igarapés do Vale do Rio Madeira o sustento da familia.
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a partir do estudo de Projetos Pedagdgicos de Cursos (PPC) de sete universidades da
Amazodnia Legal Brasileira. Por se tratar de um estudo situado no campo das atuais politicas
curriculares para o curso de Pedagogia buscamos amparo tedrico-metodoldgico na abordagem
do ciclo de politica defendida por Ball (2002b, 2004).

Os PPCs foram concebidos aqui como textos que incorporam discursos produzidos por
diferentes atores, situados em diferentes contextos. Entendemos que a codificacdo dos
discursos em textos escritos € uma atividade complexa, uma vez que requer negociacao de
muitas demandas postas em circulacdo. No processo de negociacdo de sentidos e de propostas
contempladas na producdo do texto da politica, algumas vozes sdo ouvidas, valorizadas e
reforcadas enquanto outras sdo silenciadas, distorcidas ou negadas. As vozes nao
contempladas ndo se sucumbem. Elas continuam operando, mantendo a tensdo que €
caracteristica da politica.

Por assim entender, consideramos que a existéncia de formagdes discursivas diferentes
e até mesmo antagonismos dentro de um mesmo texto que expressa uma politica ndo é um
desatino, mas sim o resultado de tentativas de producdo de consensos precarios e provisorios.
Discordamos, portanto, da ideia de politica como um trem de ferro posto em movimento sobre
trilhos que definem com precisdo uma origem e um destino. Ao invés disso, preferimos
compara-la com “aguas que correm entre pedras”, pois, como disse o poeta Manoel de Barros
“liberdade caca jeito”?’.

Antes de apresentar nossas analises sobre o lugar atribuido a Educacdo em Ciéncias
Naturais no curriculo de cursos de Pedagogia de Universidades Publicas Federais da
Amazonia (capitulo 6) julgamos necessario desenvolver analises sobre principios gerais que
fundamentam a formacdo de pedagogos. Nessa perspectiva buscamos neste capitulo
apresentar uma caracterizacdo geral do curso de Pedagogia na Amazodnia brasileira, no
contexto das atuais reformas educacionais, destacando principios curriculares que
fundamentam a formacéo do pedagogo nas IES pesquisadas. Partimos do pressuposto de que
os documentos aqui analisados estdo sintonizados com as proposi¢coes oficiais expressas nas
DCNS para o referido curso, as quais estdo enredadas as politicas internacionais que tentam
influenciar a educacdo em escala global, conforme foi discutido no capitulo anterior desta

tese.

27 Em Matéria de Poesia. Poesia Completa. Sdo Paulo: Editora Leya, 2010.
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5.1 CARACTERIZACAO GERAL DO CURSO DE PEDAGOGIA NA AMAZONIA
BRASILEIRA, NO CONTEXTO DAS ATUAIS REFORMAS EDUCACIONAIS

No contexto amazonico, os desafios e dificuldades enfrentados pelas IES sdo muitos, a
comegar pela configuragdo geogréfica e pelas longas distancias percorridas, em geral, por
meio de barcos que se movimentam sobre as aguas dos sinuosos rios. Na Amazonia “o Rio
comanda a vida”?® contrariando as nogdes de tempo e de espaco da racionalidade técnica.
Aqui o curriculo precisa ser produzido considerando o ritmo das aguas que afetam as
condic@es estruturais, logisticas, financeiras e pedagogicas das instituicbes educativas. Aqui a
democratizagdo do acesso a educacdo (basica e superior) ainda é um grande desafio, pois 0s
problemas comecam pela formacdo de professores, conforme estudos realizados por Gatti e
Barreto (2009).

Compreender a formagdo de pedagogos na Regido Norte exigiu proceder a um
levantamento de cursos de Pedagogia que estdo sendo ofertados, na atualidade, por IES
publicas e privadas. Para tanto, recorremos aos dados disponibilizados na plataforma E-
MEC?°. No ano de 2016 identificamos 2.369 cursos de Pedagogia, sendo 2.230 presenciais e
139 a distancia no pais. Quando se trata da Regido Norte, verificamos que havia 308 cursos
cadastrados, destes, 206 eram desenvolvidos na modalidade presencial e 102 a distancia.
Todavia, a quantidade de vagas ofertadas na modalidade a distancia superava
significativamente as vagas relativas aos cursos presenciais. Observamos que em apenas uma
instituicdo privada foram ofertadas 35.880 vagas no pais. Este aspecto se aproxima do que foi
observado por Gatti et al. (2011):

A maioria desses cursos (64%) estd em universidades publicas ou privadas e, quanto
ao numero de matriculados, a maior parte estd nas instituicbes privadas: 68% das
matriculas em licenciatura de Pedagogia e 53% das matriculas nas demais
licenciaturas. Outro dado a destacar é que, enquanto 71% dos cursos de bacharelado
sdo presenciais, 50% dos cursos de licenciatura sdo ofertados na modalidade a
distancia. Entre os dez maiores cursos de graduagdo em termos de matriculas, o
curso de Pedagogia, que forma docentes para 0s primeiros anos do ensino
fundamental, situa-se em 3° lugar, com 9,6% das matriculas. Esse mesmo curso esta
em 1° lugar, quanto ao nimero de matriculas na EaD, com 34,2% do total de
matriculas nessa modalidade (2011, p.102, grifos nossos).

Gatti et al. (2011) chamam atencdo para a necessidade de promover a formacao

adequada de professores para a Educacédo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

2828Nome de um livro do regionalista e escritor Leandro Tocantins. Na referida obra o autor retrata a paisagem
amazonica dando destaque a relagdo do ser humano com o rio.
29 Disponivel em http://emec.mec.gov.br/. Acesso em: 22/08/2016.
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Esses professores trabalhardo com criangas em tenra idade e com a alfabetizacéo,
trabalho que exige formacdo delicada, aprendizado de relacbes pessoais,
pedagogicas, didaticas, de formas de linguagem especificas. A modalidade a
distancia ndo favorece esse tipo de formacdo. Temos problemas com a alfabetizacéo
de criancas no pais como mostram as avalia¢cdes do MEC, tanto que este, estados e
municipios tém investido muito em formac&o continuada nesse aspecto, [...]. Temos
alta reprovacdo de criancas nessa fase. Temos problemas nos curriculos dos cursos
presenciais, e estes estdo sendo levados aos cursos a distancia, com outras
fragilidades quanto a perspectivas formativas de profissionais que terdo de lidar face
a face com criancas e adolescentes agrupados em salas de aula, o que gera modos
sociais diferentes dos modos vigentes no ambito familiar e nas relagdes de
vizinhanca (2011, p.110).

Concordamos com as autoras quanto ao entendimento de que a formacéo inicial de
professores que trabalham na Educacdo Infantil e nos AIEF precisa se desenvolver
preferencialmente, na modalidade presencial, tendo em vista que tais professores tém uma
tarefa extremamente complexa: acolher as criancas que chegam as creches e escolas e
conduzi-las nos primeiros anos da trajetoria estudantil. Essa atuacdo profissional requer solida
formacao tedrico-pratica, na perspectiva da educacgdo de qualidade politico-social.

As criticas a educacdo a distancia justificam-se pelo entendimento de que, muitas IES
adotam essa modalidade de ensino por interesses mercadoldgicos e pela possibilidade de
massificacdo do acesso. Por outro lado, € pertinente considerar que na realidade brasileira, de
regides longinquas e de dificil acesso, como é o caso da Regido Norte, muitas vezes, a
modalidade a distancia é a possibilidade viavel de acesso a Educacdao Superior. Todavia, ndo

se pode perder de vista a necessaria qualidade da formacdo docente (BRZEZINSKI, 2010).

Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Para

No Pard, a historia do curso de Pedagogia comeca na década de 1950, vinculada a
extinta Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras. Comeca, portanto, antes da criagcdo da
Universidade Federal do Pard (UFPA). O referido curso foi reconhecido pelo Decreto n°.
35.456/54 e Portaria do MEC n°. 771/54, em sesséo solene realizada no dia 28 de outubro de
1954. Naquele contexto, o curso nasceu sob a égide do esquema 3+1. Em 1962 o curriculo foi
modificado visando & formacao do pedagogo com carater generalista (PPC-UFPA, 2010).

Na atualidade o objetivo do Curso de Pedagogia da UFPA é formar profissionais para
0 exercicio da docéncia na Educagdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental e para
atuacdo na gestdo educacional e coordenacdo pedagogica. A forma de ingresso ¢ efetivada por

meio do vestibular da propria universidade e do Exame Nacional do Ensino Médio-ENEM.
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Anualmente sdo ofertadas 180 vagas na modalidade presencial, nos turnos matutino,

vespertino e noturno.

Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Amazonas

De acordo com informacgGes disponiveis no site da Faculdade de Educagdo (FACED)
da UFAM® o curso de Pedagogia foi criado na década de 1960, por meio do Decreto ne.
50.046, de 24/01/1961. Sua histéria estd relacionada com as reformas do Ensino Superior
promovidas pela lei n° 5.540/1968 que deu origem a Faculdade de Educacdo como unidade
isolada dos cursos da area de Ciéncias Humanas. A partir de 1970, o curso foi configurado
como uma licenciatura plena para formar especialistas em educacédo, destinados ao trabalho de
administracdo, planejamento, inspecdo, supervisao e orientacdo educacional para o ensino de
1° e 2° graus (UFAM, 2016).

Atualmente o curso de Pedagogia da UFAM ¢é definido como Licenciatura e tem como
eixo a formacdo da crianca, das chamadas primeira infancia (de 2 a 6 anos) e segunda infancia
(de 7 a 10 anos). Além disso, visa formar o Pedagogo em Gestdo Educacional e Escolar. Por
essa razao, a matriz curricular do curso é organizada em 10 periodos letivos, ou seja, em cinco
anos. O ingresso no curso se da via Processo Seletivo Macro (PSM), Processo Seletivo
Continuo (PSC) e ENEM. Anualmente sdo ofertadas 168 vagas distribuidas nos turnos

matutino e vespertino.

Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Acre

O curso de Pedagogia da Universidade Federal do Acre (UFAC) teve sua origem
ligada ao Centro Universitario do Acre, por meio da Lei Estadual n° 318 de 03 de marco de
1970, sendo autorizado pelo Conselho Estadual de Educacdo através do Decreto n°. 68567, de
29 de abril de 1971 (PPC-UFAC, 2009). Neste mesmo ano instalou-se a Faculdade de
Educacdo, que assumiu o curso de Pedagogia com o propoésito de formar recursos humanos
para a area da educacdo e realizar a formacdo pedagogica nas licenciaturas (PPP-UFAC,
2009).

Atualmente o curso de Licenciatura em Pedagogia da UFAC esta vinculado ao Centro

de Educacdo, Letras e Artes, objetivando formar o professor para 0 magistério da Educacgéo

30 Disponivel em: http://www.faced.ufam.edu.br/institucional/historico. Acesso: 14/12/2016.
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Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental. No PPC no curso de Pedagogia é refor¢ando
0 compromisso da UFAC no atendimento das demandas sociais, especialmente as decorrentes
da formacéo profissional para a Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, do
trabalho pedagdgico escolar e ndo escolar que € concretizado no curso de Pedagogia (PPC-
UFAC, 2009).

A via de ingresso no curso de Pedagogia da UFAC ndo esta explicitada no PPC. O

texto indica que sdo ofertadas 50 vagas anualmente, no turno matutino e no vespertino.

Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Roraima

O PPC do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Roraima (UFRR) néo
indica explicitamente a data de sua criagdo, mas indica que o curriculo passou “por varias
transformacgfes estruturais. Em 1994, com a criacdo da primeira grade curricular da
Pedagogia, a Licenciatura oferece [ofereceu] duas habilitagdes: formacao de professores da 12
a 82 séries e ensino inter-étnico” (PPC-UFRR, 2009, p.06). Com a instituicdo da LDB de 1996
foram feitas algumas alteracGes quanto a formacdo profissional para atender as demandas da
referida Lei. O objetivo foi voltado para a formacdo de professores para Séries Iniciais do
Ensino Fundamental. No ano de 2003 agregou-se a essa formacdo a habilitacdo em
coordenacdo pedagogica (PPC-UFRR, 2009).

No contexto atual, o curso de Pedagogia da UFRR apresenta 0 compromisso com a
formacédo de licenciados para exercer a docéncia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e
na Educacdo Infantil, principalmente, diante da fragilidade da formacg&o para a segunda area
de atuacdo. O ingresso no curso de Pedagogia é realizado via concurso vestibular, com a
previsdo de 35 alunos a cada semestre letivo. Quanto ao seu funcionamento verificamos que é

ofertado no periodo noturno.

Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Amapa

A criacdo do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Amapa (UNIFAP) esta
diretamente relacionada a oferta de cursos superiores no Estado do Amapa que remonta a
instalacdo do Nucleo de Educacdo da Universidade Federal do Para, em Macapa (NEM) no
ano de 1970, com a criagdo da UNIFAP, o NEM foi extinto.

No contexto do NEM o curso de Pedagogia adotou em seu Plano Global as orientagdes

contidas na Resolucdo n.° 02/69 e no Parecer n.° 252/69, ambos oriundos do entdo Conselho
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Federal de Educacdo. O curso buscava contemplar a demanda de pedagogos no Amapa, com
base em estudos (levantamentos) realizados pelo Nucleo de Pesquisa Educacional da
Secretaria de Estado da Educacdo. Tais estudos apontavam um alto indice de professores sem
a devida formacgdo para o exercicio da docéncia e de atividades técnicas (PPC- UNIFAP,
2008).

Em 1990 foi instituida a Universidade Federal do Amapa (UNIFAP), autorizada por
meio do Decreto n.° 98.977, de 2 de marc¢o de 1990, publicado no Diario Oficial da Unido n.°
43, de 5 de marco do mesmo ano. O curso de Pedagogia integrou uma das 9 (nove)
licenciaturas implantadas na época da criacdo da UNIFAP (PPC-UNIFAP, 2008).

Atualmente o curso de Pedagogia tem como objetivo a formacdo de pedagogos para
atuar na docéncia em Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, bem
como nas areas previstas no Art. 64 da LDB e do Art. 14 da Resolugdo CNE/CP n.° 01/2006.
(PPC-UNIFAP, 2008). A carga horéria do curso é de 4.040 horas/aulas distribuidas entre o0s
componentes curriculares, sendo ofertado nos turnos matutino, vespertino e noturno. S&o

disponibilizadas 50 vagas anuais, sendo que a cada ano o ingresso se da em um dos turnos.

Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Rondénia

O curso de Pedagogia da Universidade Federal de Rondbnia (UNIR) tem suas origens
vinculadas a UFPA. No periodo de 1979 a 1980 o Nucleo de Educacdo da UFPA expandiu a
sua area de atuacao e criou sub-nucleos de ensino superior nas cidades de Ariquemes, Cacoal,
Pimenta Bueno, Vilhena, Guajara-Mirim e Porto Velho (PPC-UNIR, 2012).

Em Porto Velho, foram criadas as licenciaturas plenas de Letras, Geografia, Historia,
Matematica e Pedagogia/Orientagdo Educacional e o curso de pds-graduacdo de Pesquisa e
Metodologia do Ensino Superior. Assim, o curso de Pedagogia da UNIR esta relacionado ao
processo de interiorizacdo da Universidade Federal do Para, que se da, em ambito regional,
entre fins da década de 1960 e os primeiros anos da década de 1980 (PPC-UNIR, 2012).

No inicio da década de 80, o Territorio Federal de Ronddnia passou a categoria de
Estado, através da Lei Complementar n°. 41, de 22 de dezembro de 1980. Ap6s dois anos foi
criada a Universidade Federal de Rondonia (UNIR), conforme dispbe a Lei no 7.011, de 08 de
julho de 1982. A referida instituicdo organizou-se, a época, com uma proposta de
regionalizacdo e adotou uma estrutura departamental: Departamento de Educacdo; Ciéncias
Exatas e Ciéncias Humanas e Sociais. Entre os novos cursos criados com a UNIR consta o de
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Pedagogia com habilitagdo em Magistério das Disciplinas Pedagodgicas e em Supervisdo
Escolar, em 25 de novembro de 1982 (PPC-UNIR, 2012).

Atualmente o curso de Pedagogia esta vinculado ao Departamento de Ciéncias da
Educacao, e tem como compromisso formar professores aptos ao exercicio da docéncia na
Educacédo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, compreendendo a participacdo na
organizacéo e gestao dos sistemas e instituicdes de ensino (PPC-UNIR, 2012).

O ingresso no curso se da “via processo seletivo regular, atualmente via Enem,
transferéncia ex-officio ou, em caso de vagas no curso, via processo seletivo Vestibulinho”

(2012, p.27), oferecendo 45 vagas a novos alunos anualmente no periodo matutino.

Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Tocantins

O PPC do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Tocantins (UFT) explica
que essa universidade foi criada em 2000, mas “iniciou suas atividades somente a partir de
maio de 2003, com a posse dos primeiros professores efetivos e a transferéncia dos cursos de
graduacdo regulares da Universidade do Tocantins (UNITINS), mantida pelo Estado do
Tocantins” (PPC-UFT, 2007, p.04). O documento ndo menciona a data de criacdo do curso de
Pedagogia, essa informagéo consta no site da UFT, esclarecendo que o curso foi criado em 15
de margo de 2001. Em 2004 foram promovidas algumas modifica¢des no curriculo do Curso,
0 que leva a supor que sua oferta era feita pela UNITINS.

Em 2016 o curso de Licenciatura em Pedagogia da UFT estava orientado pelo objetivo
de formar professores para exercerem funcbes de magistério na Educacdo Infantil e nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, observando as orientacbes da Resolucdo CNE/CP n.°
01/2006. A forma de ingresso ocorreu por meio de processo seletivo complementar e ENEM,
funcionando no turno matutino e no noturno. Nao conseguimos identificar o nimero de vagas
ofertadas.

A andlise dos referidos PPCs evidencia que, na Amazonia, o curso de Pedagogia foi
ofertado em espaco e tempo diferenciados. Verificamos que a Universidade Federal do Para e
a Universidade Federal do Amazonas sdo as que possuem maior tempo de experiéncia na
formacdo de pedagogos, uma vez que iniciaram a ofertar o curso na década de 1950 e 1960,
respectivamente. Nas demais IES a oferta do curso se deu mais recentemente, ampliando
assim a sua abrangéncia.

Consideramos necessario destacar que a UFPA assumiu um papel de destaque na

historia do curso de Pedagogia no cenario amazonico, pois ela contribuiu para a oferta do
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curso em outras unidades da federacdo, por meio da instalacdo de nucleos de estudo e do

processo de interiorizagéo.

O quadro apresentado a seguir permite visualizar aspectos gerais dos cursos de

Pedagogia adotados como objeto deste estudo.

IES

UFAM

UFAC

UFPA

UFRR

UFT

UNIR

Quadro 01 - Caracterizacdo geral dos cursos de Pedagogia pesquisados
Configuracdo no contexto das atuais reformas

Criacdo
24/01/1961

29/04/1971

29/10/1954

15/03/2001

05/11/1982

UNIFAP  05/03/1990

Perfil
Profissional

Licenciatura

Licenciatura

Licenciatura

Licenciatura

Licenciatura

Licenciatura

Licenciatura

Carga
Horéaria
3.310
3.525

3.211

3.228

3.225

3.480

4.040

Tempo para
integralizacéo
5-9anos
4 -7 anos

4 - 6 anos

4,5 - 8 anos

4 - 6 anos

Organizacéo curricular

Disciplinas, eixos.

Disciplinas, nucleos (estudo,
aprofundamento,
integradores), dimensoes.
Disciplinas, nucleos (estudo,
aprofundamento,
integradores), eixos tematicos.
Disciplinas, nucleos (estudo,
aprofundamento,
integradores), eixos.
Disciplinas, nucleos (estudo,
aprofundamento,
integradores),

Disciplinas, nucleos (estudo,
aprofundamento,
integradores), eixos.
Disciplinas, nucleos (estudo,
aprofundamento,
integradores).

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base nos PPCs analisados, 2017.

No que diz respeito & carga horéria observamos que todas as universidades

pesquisadas organizam o curriculo do curso com carga horaria igual ao que foi disposto na

DCNS, ou seja, 3.200 horas de efetivo trabalho académico (UFPA) ou com pequenas

variagfes para mais (UFRR, UFAM, UFT). Em trés IES a carga horaria foi mais expressiva
(UNIR - 3.480 h/a; UFAC - 3.525 h/a e UNIFAP - 4.040 h/a).
O tempo de duragdo e carga horéria, para integralizar os créditos, varia entre 4 a 8

anos, bem como a forma de organizar® o curriculo. Verificamos que em dois PPCs ndo ha

indicacdo de quanto tempo os alunos terdo para integralizar os créditos.

Quanto ao perfil profissional do pedagogo observamos que todas as universidades

referidas anteriormente configuram o curso de Pedagogia como uma licenciatura, dando

centralidade a docéncia na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

31 Em anexo quadros com a organizacdo dos cursos por nicleo, eixos, disciplinas e dimensges.
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[...] o perfil do licenciado em Pedagogia devera se configurar de tal modo que
contemplem as seguintes areas que se articulam ao longo do curso e que comp&em,
em sintese, 0 campo de atuacdo do Pedagogo: Docéncia na Educacao Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, [...]; A gestédo educacional, entendida numa
perspectiva-democratica-participativa, que integre as diversas atuacGes e funcdes
do trabalho pedagdgico e dos processos educativos escolares e ndo escolares,
especialmente no que se refere ao planejamento, a administracéo, a coordenacao, ao
acompanhamento, a avaliacdo de planos e de projetos, bem como o anélise,
formulagdo, implementagdo, acompanhamento e avaliagcdo de politicas pablicas e
institucionais na area de educacéo; Produgéo e difuséo do conhecimento cientifico e
tecnolégico do campo educacional (PPC-UFT, 2007, p.17, grifos nossos).

O curso de Pedagogia da UNIFAP gradua o pedagogo para atuar na docéncia em
educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, bem como, nas areas
previstas nos termos do Art.64 da Lei N. 9.394/1996 e do Art. 14 da resolucéo
CNE/CP N.1/2006 (PPC-UNIFAP, 2008, p.4, grifos nossos).

O curso de Pedagogia abrange vérias dimensdes para a formacao de seu profissional:
a tedrica, a cientifica, a pesquisa e a pratica, todas tendo como eixo um docente e
um gestor com condicOes para atuar com conhecimento no mercado de trabalho que
requer a sociedade atual. As vérias dimensdes tém como objetivo o esclarecimento
do fendmeno educativo no contexto histdrico-social e cultural segundo mdaltiplas
dimens@es de conhecimento: o ético, o politico, o artistico, o técnico, o afetivo entre
outros (PPC-UFAM, 2008, pp.6-7, grifos nossos).

O Pedagogo formado na Universidade Federal de Roraima sera capacitado a estar
atento a diversidade e a pluralidade das instancias pedagdgicas (escolares e néo
escolares), considerando o contexto multicultural que compGe a regido amazonica
e, sobretudo o Estado de Roraima, desenvolvendo capacidades para identificar e
responder as demandas sociais em relacdo a profissdo, mantendo uma conduta
ética (PPC-UFRR, 2009, p.14, grifos nossos).

Formar o Licenciado em Pedagogia para o exercicio da docéncia na Educacdo
Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental que, ao partir das condicdes
materiais de existéncia em direcdo a construgdo conceitual, seja capaz de operar o
pensamento critico dos fendmenos educacionais; Formar o futuro pedagogo para
atuacdo na gestdo educacional e coordenacdo pedagogica, de modo que ele seja
capaz de implantar, acompanhar e avaliar projetos e programas educacionais, com
base na realidade local e na producdo de um conhecimento académico que se
universaliza por contribuir para a qualidade de vida dos sujeitos amazonidas (PPC-
UFPA, 2010, p. 64, grifos nossos).

O licenciado em Pedagogia que se pretende formar, encontra-se orientado pela
percepcdo de que as competéncias profissionais ndo podem estar delimitadas
aprioristicamente, mas se constroem na dindmica que se estabelece entre 0s
pressupostos tedricos balizadores da formagdo e as condicBes objetivas em que ela
se realiza. A partir dessa compreensdo é que se vislumbra como horizonte para o
profissional formado neste curso de Pedagogia, as seguintes caracteristicas:

Dominio dos conhecimentos relativos ao exercicio da docéncia na Educacdo Infantil
e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental; Insercdo nos processos de organizacéo
e gestdo das unidades escolares; Intervengdo e organizagdo do trabalho pedagdgico
nas diferentes modalidades em que se desenvolve; Percep¢do da docéncia e da
gestdo do trabalho pedagdgico como objeto de estudo permanente (PPC-UFAC,
2010, p.64, grifos nossos).

O Curso de graduando em Pedagogia da UNIR deve se nortear pela realizacdo de
estudos pedagégicos, tomando a Pedagogia como campo tedrico e como campo de
atuacdo profissional. Como tal destina-se a formacéo de profissionais cujo perfil
permita aprimorar a reflexdo e a pesquisa sobre a educacdo, 0 ensino e a
aprendizagem na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
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bem como a preparacdo de pesquisadores, planejadores, com habilidades para o
desenvolvimento atividades correlacionadas & avaliagdo, gestdo de sistemas
educacionais e escolares, coordenadores pedagégicos ou de ensino, profissionais
para atividades educacionais em espacos escolares e ndo-escolares, bem como
atividades destinadas a educacdo do campo, Educacdo Indigena, Educadores de
Jovens e Adultos e Educacéo Especial (PPC-UNIR, 2012, p.15, grifos nossos).

Todos os PPCs revelam disposicéo para organizar o curriculo do curso de Pedagogia
na perspectiva de garantir estudos relativos aos fundamentos da educacdo (abordagens
filoséficas, histdricas, antropoldgicas, sdcio-ambientais, psicologicas, linguisticas, politicas,
culturais, etc.), ao fazer pedagogico na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (abordagens relativas aos conteudos e metodologia de ensino de Linguagem,
Matematica, Ciéncias Naturais, Histdria, Geografia, Artes, Educacdo Fisica e outros campos
do conhecimento), bem como a gestdo, a pesquisa educacional, producdo e avaliacdo de
projetos/politicas educacionais em espacos escolares e ndo escolares.

Os curriculos sdo configurados com base em disciplinas organizadas em matrizes
curriculares diferenciadas (conforme definicdo dos ndcleos de estudos, eixos, componentes
integradores e disciplinas). Embora sejam evidentes as relacdes com as orientacdes expressas
nas DCNs para o curso de Pedagogia (BRASIL, 2005, 2006), cada PPC tem singularidades
que reiteram a tese de que as politicas educacionais ndo sdo engendradas como pacotes
prontos. Ainda que existam proposi¢cGes de homogeneizacdo de politicas produzidas em
escalas internacionais (UNESCO,1996, 2008) e nacionais (BRASIL, 2001, 2002, 2005, 2006)
ocorrem sempre processos de recontextualizacdo por hibridismos porque os contextos locais
(pessoas, instituicdes, histdrias, condi¢bes) sdo diferenciados (LOPES, 2005).

Observamos que somente duas IES (UFRR, 2009 e UFPA, 2010) situam o perfil
profissional do pedagogo no contexto amazoénico. As demais tratam da formacao do ponto de
vista mais geral, adotando uma concepcdo ampliada de docéncia centrada no exercicio do
magistério na Educagéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. N&o observamos
proposicOes de formacdo especifica para o magistério em espagos ndo escolares (exemplo,
educacdo carcerdria, educacdo do campo, educacao especial, educacdo de jovens e adultos,
atendimento educacional especializado), ainda que sejam referidos de forma genérica em trés
PPCs. Vale ressaltar que a docéncia é articulada com a gestdo democratica, a pesquisa (no
campo educacional) e com outras atuacdes no trabalho pedagdgico realizado em espagos

escolares e ndo escolares. Neste sentido, a docéncia:

[...] compreende atividades pedagogicas inerentes a processos de ensino e de
aprendizagens, além daquelas proprias da gestdo dos processos educativos em
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ambientes escolares e ndo-escolares, como também na producéo e disseminagdo de
conhecimentos da area da educacao; [...] (BRASIL, 2005, p.08).

A relacdo entre o perfil profissional do pedagogo e as demandas do mercado de
trabalho na sociedade atual foi destacada por apenas uma IES (UFAM, 2008). Entretanto, essa
relagdo é fragil, fato que remete ao entendimento de que os PPCs buscam fundamento nas
questdes educacionais mais amplas, compreendendo o pedagogo como um profissional que
tem formacéo politico-social, de carater generalista.

As analises permitem supor que as tensdes entre formacdo para funcbes técnicas
(pedagogo como cientista/especialistas da educacéo) e formacdo para a docéncia (pedagogo
como professor) estdo resolvidas. Todavia, consideramos que essa questdo carece de exame
mais atento, pois os conflitos podem ter sido mascarados por forca da lei, j& que uma das
condicdes para aprovacdo, reconhecimento e avaliacdo dos cursos de Pedagogia é a
adequacao do perfil profissional ao que foi indicado nas DCNs.

Acreditamos que os conflitos na identidade do pedagogo se mantém no interior dos
cursos de graduacdo, pois, conforme estudos realizados por Beraldo e Oliveira (2010) eles
estdo presentes dentro da propria comunidade epistémica da Pedagogia. Ao desenvolver
analises sobre posicionamentos tedricos em relacdo as DCNs para a Pedagogia, as autoras
identificaram duas formacgdes discursivas que assumem posicionamentos diferentes. Uma
delas foi representada pelas vozes de Libaneo (2006), Saviani (2007), Franco et al. (2007).
Esses pesquisadores fazem severas criticas ao carater generalista da formacdo do pedagogo e
assumem a defesa da producdo de outras DCNSs, considerando que o curriculo do curso
precisa formar cientistas da educacédo capazes de exercer funcBes de carater mais amplo que o
ensino. A outra formacdo discursiva reitera as proposi¢cdes das DCNs, sobretudo no que se
refere a concepcdo mais ampla de docéncia. Essa perspectiva é defendida por entidades
académico-cientificas e por tedricos que entendem que a docéncia ndo pode ser reduzida ao
ensino (BRZEZINSKI, 1999; SCHEIBE; AGUIAR, et al 1999). Ao inves disso, a docéncia é
concebida como trabalho pedagdgico, ou seja, como um processo educativo complexo,

dindmico, contextual, relacional e plural.

5.2 PRINCIPIOS CURRICULARES QUE FUNDAMENTAM A FORMACAO DO
PEDAGOGO NAS IES PESQUISADAS
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Ao analisarmos os PPCs de Pedagogia buscamos compreender principios curriculares
que orientam a formag&o do pedagogo no contexto amazonico. As anélises chamaram atengéo
para: relacdo teoria-pratica, lugar da pesquisa no curriculo; proposicbes relativas a
interdisciplinaridade, as competéncias e a contextualizacdo. O propdsito € compreender as
formulacBes expressas em textos produzidos no contexto da prética e as articulagdes com

textos produzidos em outros contextos do ciclo de politicas educacionais (capitulos 3 e 4).

a) A relacdo entre teoria e pratica no processo formativo

Em todos os PPCs analisados a relacdo entre teoria e pratica é apontada como o
fundamento da formacdo do pedagogo. Essa relacdo esta expressa na concepcdo ampliada de
docéncia que precisa ser considerada como um componente curricular inerente a todas as
disciplinas. Ha entendimento nestes PPCs de que a permanente articulacdo teoria e pratica
permite superar polarizacfes entre bacharelado e licenciatura, entre ciéncias da educagdo e
docéncia, entre formagao académica e exercicio da profissdo, entre universidade e escola de
Educacdo Basica.

Os PPCs analisados evidenciem intentos de superar tais polariza¢fes, observamos que
0s estagios curriculares sdo os componentes curriculares que apresentam explicitacdo mais
clara da articulacdo entre teoria e pratica, uma vez que sdo realizados em creches e/ou em
escolas de Educacdo Basica. Em linhas gerais, a caracterizacdo dos estagios ocorre de forma

similar as que sdo apresentadas a seguir.

O Estagio Curricular Obrigatério é um conjunto de atividades tedrico-praticas
relacionadas com a area de estudo e pesquisa do Curso de Pedagogia capaz de
construir e reconstruir experiéncias em torno da dinamica prépria da atividade
educacional e tem por objetivo oportunizar o contato do aluno com questfes
inerentes ao processo pedagdgico, por intermédio do conhecer, do interpretar e do
agir consciente, e do desenvolvimento da capacidade cientifica do estagiario (PPC-
UFT, 2007, p.27, grifos nossos).

O Estagio Supervisionado Profissional desenvolver-se-a4 com base no principio da
relacdo orgéanica entre teoria e prética e serd organizado e executado por area de
formacao a partir do 8° periodo. As orientagdes serdo realizadas no horario do curso,
tomando por base o trabalho cientifico de acompanhamento, e o trabalho de campo
terd sua execugdo em turno/horario diferenciado ao do ingresso do discente no curso
(PPC-UFAM, 2008, p.25, grifos nossos).

Os estagios como tempos curriculares que extrapolam a ambiéncia universitaria e
promovem a insercdo dos estudantes em contextos educativos diversos podem
cumprir um importante papel de integracdo e dinamizacao do trabalho coletivo na
medida em que forem reconhecidos como tempo de aprendizagem e valorizados em
seu potencial de articulagdo teoria/pratica (UFPA, 2010, p.85, grifos nossos).
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Além das disciplinas e dos estagios, a associacdo da teoria e pratica foi expressa
também nas formulacdes relativas ao Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC). Os PPCs
remetem ao entendimento de que esse tipo de producdo académica fomenta analises de
questdes educacionais que exigem aportes tedricos do campo da Pedagogia. Esse
entendimento pode ser observado no Parecer CNE/CP n°. 09/2001, que destaca a importancia
de incluir no curriculo dos cursos de licenciatura promover “situacdes didaticas em que 0s
futuros professores cologuem em uso os conhecimentos que aprenderem ao mesmo tempo em
que possam mobilizar outros, de diferentes naturezas e oriundos de diferentes experiéncias,
em diferentes tempos e espacos curriculares” (BRASIL, 2001, p. 57).

Os resultados das andlises dos PPCs que foram objeto do nosso estudo se aproximam,
em muitos aspectos, das andlises realizadas por Terreri e Ferreira, (2013). Assim como essas
autoras observamos que a pratica, enquanto principio formativo, permite dar sentido a teoria e
vice-versa. Nessa acepcdo a préatica precisa ser desenvolvida desde o inicio do curso, no
interior das &reas, nucleos ou disciplinas que constituem os componentes curriculares de
formacédo, e ndo apenas no contexto da Pratica de Ensino e/ou estagios.

Esse pressuposto tedrico-metodolégico é defendido na literatura (BRZEZINSKI,
1999; SCHEIBE; AGUIAR, et al 1999, IMBERNON, 2009) por entidades académicas
cientificas que militam no campo da formac&o de professores (especialmente pela Associacdo
Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo-ANFOPE) e em documentos que
apresentam proposicGes/recomendacdes para as politicas educacionais, seja no ambito
internacional (UNESCO, 1996, 2008) ou nacional (BRASIL, 2001, 2002, 2005, 2006).

A defesa da articulacdo entre teoria e pratica vem sendo assumida por pesquisadores
que consideram a docéncia como um campo de producdo de saberes profissionais
(FIORENTINI; SOUZA; MELO, 1998; GAUTHIER, et al., 2006; NUNES, 2001,
PIMENTA, 1999; TARDIF, 2010). Esses autores entendem que os professores produzem
saberes relativos ao préprio trabalho e sdo capazes de deliberar sobre suas praticas, de
objetiva-las, de aperfeicoa-las e de introduzir mudancas na perspectiva de melhorar a

qualidade da educacéo.

b) A pesquisa como principio formativo

Neste estudo observamos que a pesquisa também foi assumida como um principio

formativo em todos os PPCs analisados. O intento inclui proposi¢cdes voltadas para:
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“formacao de professores pesquisadores com capacidade de intervir na realidade educacional
como cidaddo e ser atuante e critico da sociedade na qual estd inserido” (PPC-UFT, 2007,
p.15); o aprofundamento dos saberes acerca dos processos educativos e de gestdo,
fomentando a “participagdo em ag¢des de iniciagdo cientifica, monitoria e extensdo
universitaria, inclusive em espagos extra-académicos, desenvolvidos no ndcleo de estudos
integradores (PPC-UFRR, 2009, p. 22); um curriculo que permita ao professor se reconhecer
como “um sujeito pesquisador de suas praticas educativas e das relacdes que se estabelecem
com contextos e sujeitos de interagdo” (PPC-UNIR, 2012, p.15, grifos nossos).

Entendemos que a concepcdo de pesquisa apresentada nos PPCs analisados reforga a
ideia da pratica como espaco de producdo do conhecimento, de investigacdo do trabalho
docente, dos problemas educativos e de aprendizagem inter-relacionados com o0s componentes
disciplinares. Neste sentido, ndo se apresenta como atividade dissociada da realidade
educacional, ndo esta relacionada a uma ciéncia pura e descomprometida com a formacéo de
pedagogos.

Podemos dizer que tais concepgdes reiteram a ideia de que a pesquisa no campo da
educacdo difere significativamente da pesquisa de laboratorio. Enquanto esta esta
fundamentada na ldgica da Ciéncia Moderna (busca objetiva da dindmica dos fatos), as
Ciéncias da Educacdo ndo podem ser tratadas como fendémenos objetivos porque estdo
sujeitas as influéncias do campo politico, ético, cultural e social.

Ghedin (2004) considera que ao “formar professores (as) para atuarem nas escolas ao
nivel do Ensino Infantil e Fundamental é preciso ter como foco de aprendizagem e pesquisa
esse mesmo nivel de agdo e pratica social” (p.60). O autor chama atengdo para o papel da
universidade na formacdo de professores que atuem tanto no ensino como na pesquisa em
educagdo. Nesse sentido, ele ressalta as contribuicdes do “estudioso que se volta para os
problemas que atingem a educac¢do na sua interface social” (pp.60-61).

Os PPCs analisados apresentam proposi¢cdes diferenciadas em relacdo a pesquisa,
porém, de um modo geral, revelam entendimento de que o curso de Pedagogia precisa formar
o professor que é capaz de atuar como gestor e, também, como pesquisador (AGUIAR, et al
1999; BRZEZINSKI, 2011; SCHEIBE, 2010). Essas autoras ddo evidéncias de que esse
posicionamento — defendido por entidades académico-cientificas, notadamente pela ANFOPE
— foi contemplado na legislagéo educacional como uma das conquistas do movimento dos
educadores. 1sso pode ser observado, por exemplo, nas DCNs para o curso de Pedagogia:

Para tracar o perfil do egresso do curso Pedagogia, ha de se considerar que: - 0 curso
de Pedagogia trata do campo teorico-investigativo da educacgdo, do ensino, de
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aprendizagens e do trabalho pedagogico que se realiza na praxis social; - a
docéncia compreende atividades pedagdgicas inerentes a processos de ensino e de
aprendizagens, além daquelas proprias da gestdo dos processos educativos em
ambientes escolares e ndo-escolares, como também na producao e disseminacéo de
conhecimentos da area da educacéo; [...] (BRASIL, 2005, p.08, grifos nossos).

No que se refere a pesquisa como fundamento da formacdo docente, os PPC
apresentam também articulacdes com as orientacGes/recomendacdes de textos internacionais
(UNESCO, 1996, 2008) e da politica educacional, porém, promovendo hibridismos na
medida em que assume proposi¢Oes defendidas na literatura da area, pelos movimentos dos

educadores e pelas demandas locais.

c) A interdisciplinaridade

A interdisciplinaridade aparece nos PPC que foram objeto deste estudo, como um

principio organizador do curriculo sob bases teérico-metodologicas diferenciadas.

[...] a dimensé&o interdisciplinar se organiza em torno de referenciais cognitivos que
promovam a aglutinacdo de saberes, vivéncias, sentimentos e desejos de construir
uma disciplinaridade apoiada em temas relevantes levantados na dindmica educativa
(UFT, 2007, p.13, grifos nossos).

Organizar e desenvolver experiéncias de aprendizagem, utilizando diferentes modos
de ensino e linguagens na abordagem dos conteldos escolares, de Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histdria, Geografia, Artes, Educagdo Fisica,
adotando uma perspectiva interdisciplinar adequada aos diferentes fases e ciclos de
desenvolvimento humano, particularmente de criancas; [...] (PPC-UFAM, 2008,
p.11, grifos nossos).

Interdisciplinaridade como orientagdo metodoldgica que se da na perspectiva de
alcancar a sintese dos conhecimentos, ndo apenas pela interacdo dos saberes
produzidos nas diversas areas de estudo, mas pela associacdo dialética entre teoria e
prética, agao e reflexdo, ensino, avaliacao e aprendizagem, conteildo e processo
(PPC-UFAC, 2009, p.30, grifos nossos).

[...] os componentes curriculares dispdem-se na estrutura organizacional tendo como
critério de selecdo e organizacdo a area de atuacdo profissional e ndo a estrutura
I6gica de cada disciplina como fim em si mesma. Tal estrutura busca garantir a
articulagdo interdisciplinar e contextual, no sentido de que se promova o trato com
0 conhecimento articulado ao contexto social e profissional entre os diferentes
componentes curriculares, assim como na perspectiva interna de cada um deles
(PPC-UNIR, 2012, p.10, grifos dos autores).

As concepcOes apresentadas indicam que “interdisciplinaridade” é um termo
polissémico. Inclui concep¢des relacionadas com: “aglutinacdo de saberes, vivéncias,
sentimentos” na perspectiva de superar a fragmentagcdo tipica da matriz disciplinar;
organizacdo de disciplinas em torno de “temas”; valorizacdo de “experiéncias de

aprendizagem utilizando diferentes modos de ensino e linguagens na abordagem dos
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conteudos escolares”; “sintese dos conhecimentos” resultantes ndo apenas da integracdao de
saberes, mas também dos posicionamentos tedrico-praticos assumidos como projeto de
educagio; “articulacdo [...] contextual” no sentido de estabelecer relagdes entre o curriculo e
0 contexto social e profissional. Em todas as formulagdes apresentadas nos PPCs fica real¢ado
0 entendimento de que a interdisciplinaridade requer trabalho coletivo e colaborativo,
associacdo teoria e pratica e articulagdo entre a formacdo de pedagogos e o trabalho
pedagdgico realizado, sobretudo na educacdo das criancas.

A ideia de interdisciplinaridade como atitude colaborativa (no sentido de trabalho
coletivo) coaduna com a conceituacio defendida por Ivani Fazenda®? (2011, p.11). Essa
autora considera a interdisciplinaridade enquanto colaboracéo existente entre as disciplinas e
setores heterogéneos de uma mesma Ciéncia, considerando-a um ponto de encontro entre 0
movimento de renovacdo da atitude diante dos problemas de ensino e da pesquisa. Refere-se
a “atitude diante da questdo do conhecimento, de abertura a compreensdo de aspectos ocultos
do ato de aprender e dos aparentemente expressos, colocando-os em questdo. Exige, portanto,
na pratica uma profunda imersdao no trabalho cotidiano”. A autora chama atencdo para o
necessario reconhecimento de que, a interdisciplinaridade ndo é a panaceia que garantira o
ensino adequado, ou saber unificado, mas um ponto de vista que permite uma reflex@o
aprofundada, critica e salutar sobre o seu funcionamento (2011).

Em se tratando de interdisciplinaridade, neste estudo, observamos que alguns PPCs
expressam singularidades, na medida em que se considera que ela carece de espagos-tempos
especificos tais como a realizacdo de Atividades Complementares (AC) (UNIFAP, 2008), a
criacdo de Ndcleo de Apoio ao Estudante (PPC-UFAC), ou ainda de relagdes bem
estabelecidas entre o processo de ensino, de aprendizagem e de avaliagcdo (PPC-UFRR, 2009).

A proposta de interdisciplinaridade no contexto das AC fundamenta-se na participagéo
do académico em diferentes atividades fora das disciplinas, tais como: eventos cientificos,

artisticos e culturais; acdes de carater técnico e comunitério; envolvimento em projetos de

32 A autora, com base em Guy Michaud, explica a distingdo terminoldgica dos termos a partir de quatro niveis:
multi, pluri, inter e transdisciplinar. Disciplinar: conjunto especifico de conhecimentos com suas préprias
caracteristicas sobre o plano do ensino, formacdo dos mecanismos e métodos das matérias. Multidisciplina:
Justaposicdo de disciplinas diversas, desprovidas da relacdo aparente ente elas. Ex.: misica + matematica +
histéria. Pluridisciplina: Justaposicdo de disciplinas mais ou menos vizinhas nos dominios do conhecimento. EX.:
dominio cientifico: matematica + fisica. Interdisciplina: Interacdo existente entre duas ou mais disciplinas. Essa
interacdo pode ir da simples comunicacdo de ideias a integragdo mitua dos conceitos diretores da
epistemoldgica, da terminologia, da metodologia, dos procedimentos, dos dados e da organizacao referentes ao
ensino e a pesquisa. Um grupo interdisciplinar compde-se de pessoas que receberam sua formagdo em diferentes
dominios do conhecimento (disciplinas) com seus métodos, conceitos, dados e termos préprios. Transdisciplina:
Resultado de uma axiomatica comum a um conjunto de disciplinas (ex. Antropologia, considera & ciéncia do
homem e de suas obras). (FAZENDA, 2011, p.54).
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extensdo e de pesquisa; monitoria; pratica de estudos independentes, transversais
e interdisciplinares, de permanente e contextualizada atualizacdo profissional [...] em é&reas
afins ao campo da formacao do educador (UNIFAP, 2008).

Na proposta da UFAC (2009) ha entendimento de que a concepcdo de
interdisciplinaridade demanda recursos fisicos e materiais, bem como a Criacéo do Nucleo de
Apoio Universidade-Escola voltado para,

[...] a criacdo de uma estrutura de apoio capaz de viabilizar propostas de integracéo
interdisciplinares e Projetos de Investigacdo e Pratica pedagdgica e Estagio
Supervisionado. Para esse fim, € necessério destinar um espaco proprio ao
funcionamento do Nucleo, que deverd contar com uma infra-estrutura minima de

apoio de forma a prover as condi¢des de trabalho e garantir o alcance dos objetivos
pautados neste Projeto (PPC-UFAC, 2009, p. 24, grifos nossos).

Na concepcdo defendida pela UFRR o professor deve, sempre que possivel, construir
seus instrumentos de avaliagcdo tendo a pesquisa e a interdisciplinaridade como referéncia
(UFRR, 2009, p.40, grifos nossos).

Tendo como referéncia o conjunto de acepgdes relativas a interdisciplinaridade
expressas nos PPCs podemos dizer que os diversos curriculos do curso de Pedagogia
fundamentam suas proposicdes em diferentes perspectivas de integragdo curricular. De um
modo geral as proposi¢des estdo relacionadas com a integracdo com base nas disciplinas de
referéncia e/ou com base nas disciplinas ou matérias escolares (temas, eixos, projetos,
atividades coletivas, etc.). A despeito das singularidades, os PPCs buscam valorizar as
disciplinas e suas inter-relacbes por meio de dialogos, trocas e aproximagfes considerando
ndo somente 0s campos de conhecimentos, mas também, de abertura ao trabalho coletivo na
escola.

Em suma, as proposicdes relativas a interdisciplinaridade apresentadas nos PPC
analisados incorporam acepg¢des defendidas em textos da politica educacional nacional e
internacional. Relaciona-se com a ideia de que a interdisciplinaridade permite adequar a
pratica educativa ao interesse e as caracteristicas dos estudantes, “pois € menos rigorosa que a
estrutura das disciplinas” (BRASIL, 1997a, p.34). Aproxima-se também das recomendacdes
da UNESCO (2003a, 2003b, 2008) ao considerar que essa forma de integracdo curricular
pode contribuir no enfrentamento de “problemas éticos, sociais, culturais, ambientais,
econdmicos, sanitarios” (UNESCO, 2003b, p.70), potencializando uma aprendizagem
significativa e competente (UNESCO, 2008).

d) As competéncias na formacéo do pedagogo
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Outro principio que se destaca no PPC de Pedagogia é a organizagdo por
competéncias. Em todos os textos observamos discursos relacionados & necessidade de
desenvolvimento de habilidades, atitudes e valores necessarios a formacdo e atuacdo do
pedagogo no contexto educacional. No PPC da UFAC (2009) as competéncias comparecem
diretamente relacionadas com os objetivos especificos, e na UNIR (2012) estdo relacionadas
com os nucleos de estudos basicos, de aprofundamento e integradores.

A andlise dos PPCs revelou que esse termo também é polissémico. As competéncias
aparecem relacionadas com a formacéo de pedagogos para o0 exercicio da docéncia, da gestdo
educacional, da pesquisa e da cidadania. Destarte, 0 termo ganha sentidos amplos que
evidenciam a complexidade da formagéo profissional.

No que diz respeito a docéncia as competéncias estdo voltadas para o trabalho
educativo na Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental em suas maltiplas

relagoes.

[...] O entendimento do processo educativo como parte integrante da realidade
socio-histdrico-cultural; O entendimento da realidade social que faz parte e perceba
a escola como parte deste contexto; A percep¢do da relacdo teoria-pratica e suas
articulagbes com as variadas tendéncias e concepgdes de ensino e de educacdo
(UFT, 2007, p.19, grifos nossos).

[...] Compreensdo da Educacdo como um processo global, que acontece dentro e
fora da sala de aula; Compreensdo das diversas formas de produgéo cultural que
envolvem o estudante, bem como a influéncia das diferentes linguagens presentes na
sociedade atual na construgdo do conhecimento; Compreensdo do desenvolvimento
do educando e da importancia da proposi¢do de um trabalho educativo intencional e
sistematizado; Capacidade de criar situagdes funcionais de aprendizagem e de
avaliacao, no processo educativo; [...] (UFAM, 2008, p. 13, grifos nossos).

Percepcdo ampla e consistente do processo e da préatica educativa que se da em
diferentes @mbitos e especialidades; Capacidade de diagnosticar e encaminhar
solucdes de problemas educacionais condizentes com a realidade sécio-cultural,
econdmica e politica, nos contextos urbano e rural. [...] (PPC-UNIFAP, 2008, p. 4,
grifos nossos).

Dominar os conhecimentos especificos da docéncia multidisciplinar de forma a
possibilitar uma visdo ampla e fundamentada do trabalho docente; Indagar a
ambiéncia escolar na sua complexidade e analisar sua pratica profissional, bem
como as praticas escolares, admitindo-as como objetos de reflexdo e referéncia para
a sua acdo profissional; Conhecer os processos de ensino e aprendizagem, o0s
saberes disciplinares e as atividades de ensino no sentido de garantir a necessaria
autonomia do professor, na organizacdo da escola e do trabalho pedagdgico;
Dominar os conhecimentos sobre a infancia e seu processo de escolarizacdo (PPC-
UFAC, 2009, p. 24, grifos nossos).

Atuar em atividades destinadas a educacdo da infancia de zero a cinco anos;
Exercer a docéncia na Educacdo Infantil e nas séries iniciais do Ensino
Fundamental de forma interdisciplinar e articulada as diferentes fases de
desenvolvimento humano e condi¢des objetivas de vida; [...] (UFPA, 2010, p. 68,
grifos nossos).
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No campo da docéncia o enfoque nas competéncias abrange questdes diversas dentre
as quais destacamos: conhecimento da area de atuacdo em diferentes niveis e modalidades de
ensino; compreensdo da docéncia como um complexo processo de escolarizacdo, de
aprendizagem e de avaliacdo; percepcao da educagdo como pratica sociocultural e da relagédo
teoria-pratica; compreensdo do contexto de vida dos estudantes e das implicacdes de tais
condigdes na educacdo; entendimento do desenvolvimento dos alunos; disposi¢do para o
trabalho multidisciplinar, contextual e relacional, adocdo de metodologias, préaticas e
materiais potencializadores de aprendizagem.

A concepcdo ampliada de docéncia inclui competéncias também para o trabalho do

pedagogo na gestdo educacional.

Participar das gestdes das instituicdes em que atuem estudantes e profissionais
buscando  contribuir  para  elaboracdo, implementacdo, coordenagao,
acompanhamento e avaliacdo do projeto pedagdgico (UFT, 2007, p.18, grifos
N0Ss0s).

[...] Compromisso com o principio da gestdo democrética da educacdo (UFAM,
2008, p.13, grifos nossos).

Articulaco da atividade educacional nas diferentes formas de gesto da educacéo,
na organizacdo do trabalho pedagodgico escolar, no planejamento, execucdo e
avaliacdo de propostas pedagogicas em ambientes escolares e ndo-escolares;
Competéncia para elaborar projetos pedagdgicos que possam sintetizar 0s anseios
da comunidade escolar pautados nos aspectos de solidariedade, cooperagéo,
responsabilidade, compromisso social e ética (UNIFAP, 2008, p.4, grifos nossos).

Participar da gestdo das instituicdes contribuindo para elaboracéo, implementacao,
coordenacgdo, acompanhamento e avalia¢do do projeto pedagégico, de programas
educacionais — em ambientes escolares e ndo-escolares; [...] (PPC-UFRR, 2009,
p.16, grifos nossos).

Exercer a gestdo e a coordenacdo do trabalho pedagdgico em instituicdes
educativas, organizando projetos e planos para a Educacdo Bésica, considerando as
especificidades de seus segmentos, destacando concepgdes, objetivos, metodologias,
processos de planejamento e de avaliagdo institucional em uma perspectiva
democratica; Lidar com situacBes-problema envolvendo o planejamento, a
execucdo e avaliacdo do projeto pedagogico e curricular nas instituicdes educativas
(UFPA, 2009, pp.68-69, grifos nossos).

Saber elaborar, executar e avaliar planos de acdo pedagdgica que expressem o
processo de planejamento desenvolvido na instituicdo; Participar da gestdo das
instituigdes contribuindo para a elaboragdo do projeto pedagégico; Atuar na
coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos pedagdgicos; Articular
acdes dos diversos setores da instituicdo em que atua em torno dos projetos
coletivo; Assessorar professores, pais e alunos; Articular a atividade educacional
nas diferentes formas de gestéo educacional, na organizacao do trabalho pedagégico
escolar, no planejamento, execucdo e avaliagdo das propostas pedagdgicas da escola;
[...] (UNIR, 2012, pp.38-39, grifos nossos).

As competéncias relacionadas a gestdo educacional envolvem diversas atividades

formativas relacionadas especialmente com: gestdo educacional numa perspectiva
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democrética; processos de elaboracdo, implementacdo, coordenacdo, acompanhamento e
avaliacdo de projetos e programas educacionais em espagos escolares e néo-escolares;
capacidade para lidar com situagdes-problema e para articular acdes de diversos setores da
atividade educacional.
No bojo das competéncias necessarias a formagdo do pedagogo, ha& aquelas
relacionadas a pesquisa.
O conhecimento da pesquisa como uma dimensdo da formacdo e do trabalho
docente, visando a insercdo critica dos licenciando na esfera da compreensao e
producdo do saber; Realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre

outros: sobre 0s seus alunos; sobre processo de ensinar e de aprender; [...] (UFT,
2007, p.19, grifos nossos).

Capacidade de articular ensino e pesquisa na produgdo do conhecimento e na
pratica pedagogica (UFAM, 2008, p.13, grifos nossos).

Perceber, aplicar e realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos sobre
propostas curriculares, organizacdo do trabalho educativo, praticas e espagos
pedagdgicos (PPC-UFRR, 2009, p.15, grifos nossos).

Articular o ensino e pesquisa na produgdo do conhecimento e da pratica
pedagdgica visando ressignifica-la; Realizar pesquisas sobre os processos de
ensinar e aprender em diferentes contextos socioambientais; Compreender o
desenvolvimento dos processos de investigacdo, ai incluida a habilidade de
selecionar abordagens, procedimentos e instrumentos de investigacéo; [...] (UNIR,
2012, pp.38-39, grifos nossos).

Nestes PPCs o conjunto de competéncias relativas a pesquisa esta associado a critica
da compreensdo e producdo do saber; a producdo de conhecimentos sobre propostas
curriculares, atores e organizacdo do trabalho pedagdgico em diferentes contextos
socioambientais, etc.

Nos PPCs observamos ainda relacGes entre a nocdo de competéncia e o exercicio da
cidadania. Essa nocdo sinaliza a necessidade da formacdo ética e politica dos pedagogos,
considerando a complexidade dos tempos contemporaneos, sobretudo no que diz respeito as
diferencas, a pluralidade cultural que contesta préaticas de discriminacgdo, de preconceito e de
exclusdo social.

Desenvolvimento de uma ética profissional com responsabilidade e compromisso

com o fazer pedagogico; Habilidade para atuar na educagéo de forma inclusiva, de
modo a buscar garantir os direitos sociais; [...] (UNIFAP, 2008, p.4, grifos nossos)

Orientar suas escolhas e decis6es profissionais pela ética, pela diversidade cultural e
pela superacado de preconceitos; [...] (UFAC, 2009, p.24, grifos nossos).

Demonstrar consciéncia da diversidade e pluralidade cultural, politica e social de
nossa sociedade, reconhecendo a diferenca como elemento de enriquecimento dos
processos educacionais; Refletir sobre sua atuacgao profissional pautada na ética e no
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compromisso com a construcdo de uma sociedade justa, equanime e igualitaria; [...]
(UFRR, 2009, p.15, grifos nossos).

Desenvolver atividades s6cio-educativas e culturais integradas a projetos
extensionistas, com vistas a contribuir para superacéo de exclusdes sociais, étnico-
raciais, econdmicas e politicas; Trabalhar em grupos e desenvolver praticas
colaborativas, respeitando a diversidade e as diferencas; Valorizar atitudes de
solidariedade, de respeito ao outro e de cooperacdo no desenvolvimento do
trabalho educativo (PPC-UFPA, 2010, pp.68-69, grifos nossos).

Atuar com ética e compromisso com vistas a transformacéo social emancipadoras e
progressiva; Apreender a dindmica sociocultural e as questdes educacionais com
postura criticas, investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades
complexas, com vistas a contribuir para a superagdo das exclusdes sociais, étnico-
raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas e outras; Atuar com pessoas com
deficiéncia/necessidades educacionais especiais, em diferentes niveis da organizacéo
escolar, de modo a assegurar seus direitos de cidadania (PPC-UNIR, 2012, p.37).

Esses sentidos atribuidos as competéncias como formacdo de pedagogos para a
cidadania revelam entendimento da dimensdo politico-social-cultural do curriculo do curso.
Tais competéncias ndo estéo relacionadas com o desenvolvimento de um saber-fazer técnico,
utilitarista e pautado na avaliacdo de desempenho. Pelo contrério, evidenciam a pertinéncia de
propiciar a formacéo ética e politica de profissionais comprometidos com a construcdo de
uma sociedade mais justa, solidaria e fraterna.

Essas concepg¢des diferem, portanto, da ideia de competéncia que compde o léxico das
reformas educacionais que demandam adequacdo das praticas educativas a logica da
eficiéncia requerida pelo mundo do trabalho. Esse fato evidencia processos de ressignificacao
de discursos e, por conseguinte, de recontextualizacdo por hibridismos.

Julgamos necessario ressaltar que identificamos PPCs que fazem referéncia ao
desenvolvimento de competéncia e habilidades para o ensino dos contetdos escolares (UFT,
2007: UFAM, 2008). No entanto, as proposi¢cdes ndo sdo pautadas pela l6gica da eficiéncia
social, tal como é proposto no modelo de integracdo curricular por meio de competéncias.
Nos dois textos analisados as propostas de integragdo curricular concebem o pedagogo em
formag@o como um sujeito historico-social e ndo como produto a ser moldado com base nas
competéncias e habilidades que sdo requeridas pelas reformas educacionais. Em outras
palavras, o sentido atribuido as competéncias refere-se a qualidade da formacdo e ndo a

performatividade tdo criticada por Ball (2002).

e) Contextualizacéo

Nos PPCs de Pedagogia pesquisados observamos que, em alguns textos curriculares, a

contextualizagdo é assinalada também como principio formativo referenciado no local; como
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possibilidade de organizar o curriculo, situada nas relagcdes local e global; referenciada na
pratica pedagdgica como articuladora do estégio.

A educagdo que pretendemos consolidar na construgdo do Projeto Politico
Institucional estara alicercada nas seguintes convicgles: a) Educagdo histdrica,
adaptada ao homem concreto, que corresponda as necessidades de um mundo em
mudanca, voltada para a realidade e comprometida com a libertacdo das pessoas
através de uma presenca atuante e aberta. Uma educacdo que considere
efetivamente em sua teoria a pratica a insercdo na realidade sociopolitica e
econdmica. Uma educacao contextualizada histdrica e socialmente de forma a ligar
ensino e realidade, formando um individuo efetivamente construtor da sua histéria
(UFT, 2007, p.12, grifos nossos).

As atividades do ensinar e do aprender devem ser compreendidas como processo
sistemético, intencional, orientadas a partir das condi¢des culturais, cientificas,
tecnoldgicas, ambientais e ecoldgicas, constituidas historicamente em ambito global
e local (PPC-UFAM, 2008, p.10, grifos nossos).

Tal estrutura busca garantir a articulacéo interdisciplinar e contextual, no sentido de
que se promova o trato com o conhecimento articulado ao contexto social e
profissional entre os diferentes componentes curriculares, assim como na
perspectiva interna de cada um deles. Na concepgdo de curriculo que se pretende
privilegiar, a compreensdo de teoria e pratica profissional a ser assegurada é
superadora da reflexdo descontextualizada e do praticismo mecanicista (UFAC,
2010, pp.30-31, grifos nossos).

Neste caso, o local é o ponto de partida e de chegada dos conhecimentos por nds
produzidos. A universalizagdo, entendida como o reconhecimento do produzido,
deve resultar de um processo cidaddo resultante do didlogo entre os sujeitos do
conhecimento. Se o conhecimento é contextual no plano da producéo, também
precisa sé-lo no da socializacdo e esse contexto, no nosso caso, é a Amazodnia. [...]
Neste movimento, a contextualizacdo — compreensdo do conhecimento como
producdo humana datada e localizada, é importante para evidenciar a existéncia
social contraditéria do conhecimento historicamente produzido (UFPA, 2010,
pp.103-104, grifos nossos).

A contextualizacdo é defendida nos PPCs como uma necessidade de organizar o
curriculo com base nas finalidades politico-sociais da educacdo. Havendo aproximacgdes com
DCNS de Pedagogia (BRASIL, 2006) e as DCNS para a Formacdo inicial e continuada de
Professores (BRASIL, 2015a), que legitimaram a contextualizacgdo como um principio
curricular orientador da formacéo docente, o que implica o reconhecimento de que as préaticas
dos professores devam pautar-se, também, pela valorizacdo do contexto local, situado,
referenciado na vida dos alunos. Decorrendo disto, a recolha de tematicas de interesse dos
alunos, representando a possibilidade de uma aprendizagem significativa (LOPES, 2008a,
2010).

A contextualizacdo € pensada nos PPCs como referenciada na pratica pedagogica e
articuladora da realidade dos alunos como o contexto profissional e com as escolas. Portanto,

sdo vivenciados o0s estagios, a realizacdo de pesquisa a partir da realidade local, que os
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pedagogos terdo a possibilidade de conhecer os problemas, vivencia-los e pensar estratégias
para sua possivel resolucéo.
Promover situacfes de observacdo e reflexdo sobre a pratica pedagogica, para

compreender e atuar em situagbes contextualizadas (UFT, 2007, p.28, grifos
N0Ss0s).

[...] as AC ensejam o principio da flexibilizagdo curricular @ medida que estimulam a
participagdo do académico em diferentes atividades, tais como: eventos cientificos,
artisticos e culturais; acdes de carater técnico e comunitéario; envolvimento em
projetos de extensdo e de pesquisa; monitoria; pratica de estudos independentes,
transversais e interdisciplinares, de permanente e contextualizada atualizacdo
profissional, sobretudo, nas relaces com o mundo do trabalho, oferecidos,
inclusive, por outras IES em areas afins ao campo da formacdo do educador
(UNIFAP, 2009, p.6, grifos nossos).

Deve proporcionar ao estagiario uma reflexdo contextualizada, conferindo-lhe
condi¢Bes para que se forme como autor de sua prética, por meio da vivéncia
institucional sistemética, intencional, norteada pelo projeto pedagégico da
instituicdo formadora e da unidade campo de estagio (UFRR, 2009, p.30, grifos
N0Ss0s).

A pratica educativa como elo integrador do curriculo tem nos estagios oportunidade
impar de contextualizagéo tedrica e atualizagdo da universidade em relagdo aos
desafios contemporaneos da educacdo brasileira (UFPA, 2010, p. 85, grifos
N0SS0S).

Redimensionar atividades observadas e/ou vivenciadas, oportunizando a producédo
de conhecimento cientifico contextualizado (UNIR, 2012, p. 46, grifos nossos).

Esse principio expressa o entendimento de que a educacdo esta comprometida com a
formacdo de pessoas que se comportam como sujeitos da historia e que compreendem a
realidade vivida, estabelecendo relagcbes entre o global e o local. Ha entendimento de que a
“formacdo docente precisa considerar que o local é o ponto de partida e de chegada dos
conhecimentos escolares, posicionamento que requer plasticidade para movimentar-se por
regibes fronteiricas a fim de criar zonas de intersecdo, ampliar campos, epistémicos e sociais”
(UFPA, 2010, p.71).

Observamos aproximacdes dos sentidos atribuidos a contextualizagdo com os estudos
de Lopes (2008a, 2010), quando trata do curriculo centrado nas disciplinas escolares que estdo
associadas as ideias de Decroly, Kilpatrick, James Beane, Michael Aplle e Paulo Freire em
que a atencdo € direcionada para as problematicas sociais e locais, visando & formacéo de
individuos criativos e participativos na comunidade e na sociedade (LOPES, 2008a, 2010).

Foi com base nessa perspectiva de contextualizacdo que desenvolvemos a anéalise da

questdo central deste estudo cujos resultados sdo apresentados no capitulo que segue.
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6 O LUGAR DOS ESTUDOS RELATIVOS AS CIENCIAS NATURAIS
NO CURRICULO DO CURSO DE PEDAGOGIA

Desde 0 comego do mundo agua e chao se amam

E se entram amorosamente e se fecundam.

Nascem peixes para habitar os rios.

E nascem passaros pra habitar as arvores.

As aguas ainda ajudam na formacéao dos caracdis e das suas lesmas.
As aguas sao a epifania da criagéo.

(Manoel de Barros®, 2010).

Neste capitulo nosso olhar foi voltado para a analise do lugar que foi dado as
Disciplinas Académicas para a Educacdo em Ciéncias Naturais (DAECIN) no curriculo dos
cursos de Pedagogia de universidades federais situadas na Amazonia brasileira. Para tanto,
selecionamos sete PPCs, buscando compreender proposicfes apresentadas para a formacao de
professores (pedagogos). Vale ressaltar que, na atualidade, o curso de Pedagogia é locus
privilegiado para a formagao de professores para a Educagéo Infantil e para os Anos Iniciais
do Ensino Fundamental. Em outras palavras, no Brasil, os pedagogos tém a tarefa de
promover o ensino de Ciéncias Naturais nesses niveis do ensino.

Conforme foi explicitado na Cartografia desta tese (Introducdo) o termo lugar nao
tem conotacdo de espaco bem estabelecido ou de facil visualizacdo. Entendemos que o lugar
que uma disciplina ocupa no curriculo escolar e/ou académico estd relacionado com
concepcdes, correlaces de poder, definicdo de demandas e proposicBes educativas. Refere-
se, portanto, a posicdo politica que é assumida frente as finalidades sociais dos conhecimentos
—no caso, da area das Ciéncias Naturais — e frente aos objetivos sociais da educacao.

Outra questdo ja discutida na introducdo, a qual julgamos necessério recuperar na
apresentacdo deste capitulo é o entendimento de PPC como expressdo de uma politica
curricular que é, ao mesmo tempo, textos e discursos. Eles sdo textos porque tentam traduzir
0s complexos processos de producdo politica (embates, negociacdes, articulacfes e tentativas
de consensos provisorios) por meio de palavras cujos sentidos ndo podem ser controlados.
Sdo discursos porque tentam exercer influéncias sobre o0s posicionamentos e
reposicionamentos dos sujeitos visando a estabilidade da politica (BALL, 2002).

A adocdo dos PPCs como fonte de dados da pesquisa foi fundamentada no
entendimento de que, ainda que tais textos estejam sujeitos a deslizamentos interpretativos e a

processos de reconfiguracdo da politica curricular engendrada, eles constituem uma forma de

33 (Poema V1), em "Menino do Mato". Séo Paulo: Editora Leya, 2010.
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registro material da politica curricular. Conforme observou Lopes (2004) que a forma escrita
ainda permanece como a principal referéncia nos processos de explicitacdo da politica.

Ao valorizar os PPCs como materiais de analises nds ndo estamos promovendo
distingdo entre curriculo escrito (formal/prescrito) e o curriculo produzido cotidianamente no
contexto da pratica educativa. Essa distingdo ndo é pertinente, pois ambos sdo processos
cotidianos de producdo cultural. Ambos envolvem relagGes de poder tanto no nivel macro
guanto micro, exigindo negociages, articulacdes, posicionamentos conforme as diferencas
dos sujeitos culturais com seus maltiplos pertencimentos (MACEDO, 2006, p. 288).

Nossa opgdo pelos PPCs como material empirico fundamenta-se especialmente no
entendimento de que o curriculo € uma construcdo cultural na qual os atores sociais,
referenciados nas suas experiéncias, promovem uma “invengdo de tradigdo”. Nessa
perspectiva,

[...] o curriculo escrito, sob qualquer forma — cursos de estudos, manuais, roteiros ou
resumos — € um exemplo perfeito sobre inven¢do de tradicdo. Mas como acontece
como toda a tradigdo, ndo é algo pronto de uma vez por todas; € antes algo a ser
defendido, onde com o tempo, as mistificacbes tendem a se construir e reconstruir
sempre de novo [...]. O que esta prescrito ndo é necessariamente o que é apreendido,
e 0 que se planeja ndo é necessariamente o que acontece. Todavia, [...] isto ndo
implica que devamos abandonar nossos estudos sobre prescricdo [documento
escrito] como formulacgéo social e adotar, de forma Unica o préatico. Pelo contrério,

devemos procurar estudar a construcdo social do curriculo tanto em nivel de
prescricdo como em nivel de interacdo (GOODSON, 2008, p. 78).

Com base nesse entendimento, desenvolvemos nossas andlises em duas partes:
Inicialmente buscamos situar as DAECIN no curriculo dos cursos de Pedagogia, a partir de
um panorama geral dos Nucleos, Eixos e Dimensdes curriculares que configuram cada um
dos PPCs analisados. Na sequéncia, apresentamos as ementas das DAECIN e procuramos
analisar questbes relativas a denominagdo, carga horaria e a posi¢do que elas ocupam no
curriculo dos diversos cursos. Seguindo a mesma ldgica da andlise dos principios gerais dos
cursos estudados (apresentada no capitulo 5), buscamos compreender também principios
curriculares que orientam a formacao de pedagogos para a Educagdo em Ciéncias Naturais.

No desenvolvimento das analises sobre a tematica em tela neste capitulo, fizemos uso
das contribui¢cdes de autores que se dedicam aos estudos das politicas educacionais, em
especial do curriculo (BALL 2002; 2004 2011; GOODSON, 2008; FERREIRA, 2005, 2007;
LOPES, 2005, 2008; MACEDO, 2006a, 2006b, 2009; LOPES; MACEDO, 2002, 2011).
Entendemos, portanto, que ainda que os PPCs tenham sido produzidos no interior de

instituicOes situadas em diferentes contextos da Amazonia brasileira, tais documentos nao
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podem ser considerados como producGes descoladas dos demais contextos que compdem o
ciclo politico. Por essa razdo, buscamos estabelecer relagdes com documentos internacionais
(produzidos por organismos multilaterais tais como a UNESCO, OIT, OCDE), documentos
nacionais (em especial as DCNs para o curso de Pedagogia) e outros textos que também
foram analisados nos capitulos anteriores desta tese. Esse posicionamento justifica-se pelo

entendimento de que se faz necessério,

[...] investigar politicas educacionais considerando as articulages e reinterpretagdes
em mdaltiplos contextos, que vao das influéncias internacionais as praticas escolares,
sem estabelecer hierarquias entre 0s mesmos. Os contextos de influéncia
internacional, o contexto de definigdo de textos e os contextos da pratica formam um
ciclo continuo produtor de politicas sempre sujeitas aos processos de
recontextualizacdo (LOPES, 2005, p. 56).

Ao assumir a abordagem do ciclo de politicas como fundamento tedrico-metodoldgico
manifestamos disposicdo para analisar os PPCs como parte de politicas educacionais, ou seja,
consideramos que eles estdo enredados a uma complexa rede de articulagbes, negociacdes,
interpretagdes e reinterpretacdes ocorridas em multiplos contextos, “que vao das influéncias
internacionais as praticas escolares, sem estabelecer hierarquias entre os mesmos” (LOPES,
2005, p. 56). Entendemos, portanto, que “os contextos de influéncia internacional, o contexto
de definicdo de textos e os contextos da pratica formam um ciclo continuo produtor de
politicas sempre sujeitas aos processos de recontextualizagdo” (LOPES, 2005, p.56). Isso
porque as instituicbes e o0s atores que participam de tais processos tém historias,
entendimentos, proposi¢oes e demandas diferenciadas que afetam as politicas por meio de

recontextualizagdes por hibridismos.

6.1 SITUANDO A DISCIPLINA ACADEMICA RELATIVA AS CIENCIAS NATURAIS
NO CURRICULO DOS CURSOS DE PEDAGOGIA PESQUISADOS

Na anélise dos PPCs de Pedagogia, apresentada no capitulo anterior, verificamos que o
curriculo do curso € constituido por um conjunto de disciplinas académicas que inclui estudos
diversificados para atender o perfil profissional do pedagogo que, no contexto das atuais
reformas educacionais, € de larga amplitude. Vale lembrar que, de acordo com as DCNs para
0 curso de Pedagogia, o pedagogo tem sua formacédo fundada na docéncia, especialmente na
Educacédo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A concepcdo de docéncia é
ampliada para incluir também a atuacdo do pedagogo como gestor, pesquisador € como
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profissional que realiza funcbes técnicas em espagos escolares, em sistemas de ensino (na
formulacdo e acompanhamento de politicas educacionais) bem como em outras funcbes que
demandam trabalho pedagdgico. Em funcgédo desse perfil profissional os cursos de Pedagogia
organizam o curriculo em Nucleos (de estudos basicos, de aprofundamentos e integradores).
Cada Nucleo é constituido por disciplinas que se inter-relacionam por meio de eixos de
estudos e/ou de dimensdes formativas desejadas. O quadro apresentado a seguir foi elaborado
com o proposito de favorecer a visualizacdo de um panorama geral do curriculo dos cursos

pesquisados.

Quadro 02 — Formas de organizar o curriculo dos cursos pesquisados
Cursos Nucleos/Eixos/Dimensbes/Tematicas

Eixos estruturantes
Eixo 1: Fundamentos de Ciéncias Humanas, Sociais e da Educacéo.
Eixo 2: A dindmica escolar e o trabalho pedagdgico.
Eixo 3: Pesquisa e Préatica Pedagdgica.
UFAM  Eixo 4A: Conteudos e Atividades Transversais da Educacdo Infantil e Anos Iniciais.
Eixo 4B: Conhecimento e Metodologias educacionais por area: Educacédo Infantil.
Eixo 4C: Conhecimentos e Metodologias educacionais por &rea: Anos Iniciais.
Eixo 4D: Conhecimentos e Metodologias por area: Gestdo Escolar.
Eixo 5: Educacéo e Diversidade.
Eixo 6: Pratica Pedagdgica: estagio supervisionado em educagdo Infantil e séries iniciais.
Eixo 7: Pratica Pedagdgica: estagio supervisionado em gestdo escolar.
Eixo Complementar: disciplinas optativas.
Nucleos de estudos Basicos, de Aprofundamento e Integradores. Envolvem dimensfes

formativas:

UFAC - Dimensdo Especifica: conhecimentos e vivéncias relacionadas as habilidades e
competéncias exigidas ao professor da educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental.

- Dimensdo Complementar: envolve discussfes e experiéncias relacionadas a sociedade,
outros &mbitos de atuacdo do professor e a sua formacao cultural mais geral.
- Dimens&o Eletiva: atividades oferecidas pelo préprio curso e selecionadas pelos alunos.
Nucleos de estudos Basico, de Aprofundamento e Integradores. Envolvem eixos tematicos:
- Eixo 1: Escola e conhecimento.
-Eixo 2: Mundo do trabalho, trabalho docente e processos educativos ha
Contemporaneidade.
- Eixo 3: Educacao inclusiva e direito a diversidade.
UFPA - Eixo 4: Escola, cultura e democracia.
- Eixo 5: Linguagens e tecnologias.
- Eixo 6: Condic6es culturais contemporaneas da producdo da infancia e da adolescéncia.
- Eixo 7: Politicas de direito a educacao.
- Eixo 8: Espaco, paisagem e territdrio na Amazdnia: lendo o mundo a partir do lugar.
Nucleo de estudo basico:
- Eixo geral: saberes vinculados a estruturacao didatica em seu sentido amplo.
UFRR - Eixo Docéncia na Educacéo Infantil:
- Eixo Docéncia nas séries iniciais do Ensino Fundamental:
- Eixo Educacéo e Diversidade:
- Eixo Gestdo de espacos educacionais escolares e ndo-escolares.
Nucleo de Aprofundamento:
- Préaticas investigativas e de desenvolvimento de conhecimentos.
Nucleo de Estudos Integradores:
- Componentes tedrico-praticos;
- Estagios Supervisionados;
- Atividade Complementares.
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Nucleo de Estudo Basico:
- Dimens&o I: Reflexdo sobre a Sociedade, a Educacéo, a Formacdo Humana e a Escolg;
- Dimensao Il - Formagdo didatico-pedagdgica para a docéncia na Educacéo Infantil e nos
Anos iniciais do Ensino Fundamental;
- Dimensao |1l - Organizacdo e gestdo do trabalho pedagdgico na educacdo escolar e ndo-
UFT escolar;
Nucleo de Aprofundamento:
- Dimensdo I. Teorico-Pratico da docéncia-estagio, projeto de TCC e Seminario de
Pesquisa I, Il e 111;
- Dimensdo Il: Diversificacdo de Estudos-Educagdo, Cultura Afro-Brasileira, Educagdo
Especial e Educagdo Nao-Escolar;
Nucleos de Estudos Integradores:
- Dimens&o | - das atividades complementares e componentes;
- Dimens&o Il - Atividades Integrantes.
Nucleo de estudos:
- Eixo: Educacdo e Sociedade (disciplinas académicas).
Nucleo de Aprofundamento:
UNIR - Eixo: Gestéo e Organizacdo do Trabalho Educativo;
- Eixo: Fundamentos e Praticas Pedagdgicas.
Nucleo de Estudos Integradores: atividades complementares, estagio; trabalho de
concluséo de curso, temas de interesse dos alunos ou social.
Nucleos de estudos: disciplinas de formacéo pedagogica geral, objeto e metodologia de
ensino, técnico-pedagodgica, para a pesquisa, pratica pedagogica, estagio, atividades
UNIFAP  complementares e trabalho de concluséo de curso.
Nucleos de Aprofundamentos: disciplinas, atividades complementares, estagio.
Nucleos de Estudos Integradores: Trabalho de Conclusdo de Curso, Prética pedagdgica,
Seminério.
Fonte: Organizado pela pesquisadora, com base nos PPCs analisados, 2017.

As diferentes configuragdes curriculares produzidas nos citados PPCs reiteram a tese
de que as politicas educacionais, ainda que marcadas por tentativas de controle de viés
tecnocréatico (de base economicista e geopolitico), ndo tém poder absoluto sobre o curriculo.
Observamos que o0s Ndcleos de estudos basicos, de aprofundamentos e integradores
defendidos nas DCNs para o curso de Pedagogia ganharam nuances proprias, como se fossem
respostas diferentes para uma mesma proposicdo de politica.

Consideramos que, no contexto de producdo dos respectivos PPCs, cada uma das sete
instituicOes educativas se configurou como uma pluralidade que afetou, de forma singular, a
politica curricular, resultando em processos locais de recontextualiza¢ao por hibridismos. Tais
processos podem ser explicados pela denominagdo adotada pela UFPA para um dos Eixos do
curriculo do curso de Pedagogia: Espaco, paisagem e territdrio na Amazonia: lendo o mundo
a partir do lugar (UFPA, 2010).

Observamos que todas as universidades pesquisadas incluem no curriculo de
Pedagogia disciplinas voltadas a formacdo de professores para a Educagdo em Ciéncias
Naturais na Educagdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Para favorecer a
visualizacdo do nome das disciplinas, a carga horaria, o semestre e a localiza¢do no curriculo

(Nucleos, Eixos, Dimensdes), elaboramos o quadro que segue.
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Quadro 03 - Disciplinas obrigatérias relacionadas a Educagdo em Ciéncias Naturais

Curso de T S Carga . « .
Pedagogia Disciplinas obrigatorias Horaria Semestre  Configuracéo curricular
1A crlagggi,ead Qg'éureza ea 45horas 1°
UFAM 2. Contedidos e Metodologias do 60horas 5o Disciplinas /Eixos
. o 60horas 6
ensino de Ciéncias
Disciplinas/NUcleos
UEAC 1. Ensino de Ciéncias | 60 horas 40 (estudo, aprofundamento,
2. Ensino de Ciéncias Il 60horas integradores)
/Dimensoes.
1. Bases Bioldgicas do
Desenvolvimento Humano 68horas 30 Disciplinas/NUcleos
2. Abordagens Tedrico- R (estudo, aprofundamento,
UFPA - . 68 horas 5 - .
Metodoldgicas do Ensino de 68 horas g° integradores) /Eixos

Ciéncias. tematicos.
3. Ciéncias nos Anos Iniciais
, Disciplinas/Nucleos
UFRR L Cor]tgudos € Fundamer_rfos_ 60 horas 6° (estudo, aprofundamento,
Metodoldgicos do Ens. de Ciéncias . .
integradores) /Eixos.
Disciplinas/Nucleos
(estudo, aprofundamento,
integradores),
1. Fundamentos e Pratica do Ensino Disciplinas, Nucleos

UNIR de Ciéncias e Educacdo Ambiental 80 horas 6 (e§tudo, aprofundamento,
integradores) / Eixos.

. - . Disciplinas/Nucleos
UNIFAP 1 Mg e el e oy [Hrs i e 75horas 6° (estudo, aprofundamento,

Ciéncias -
integradores).
Fonte: Organizado pela pesquisadora, com base nos documentos curriculares, 2017.

1. Fundamentos e Metodologia do 60 horas 6°

LiET ensino de Ciéncias Naturais 60 horas 9°

No que diz respeito a denominacdo das DAECIN observamos que nédo € possivel falar
em homogeneizagGes. Cada universidade adotou uma nomenclatura diferente. Uma
denominacdo que chamou nossa atencao foi a da disciplina “Fundamentos e Pratica do Ensino
de Ciéncias e Educacdo Ambiental” (UNIR, 2012). Como pode ser observado ha nesse
componente curricular uma relacdo direta entre Ensino de Ciéncias e a Educacdo Ambiental.
Consideramos que essa relacdo é polémica e controversa em face do entendimento de que o
que ocorre no ambiente diz respeito a todos 0s componentes curriculares. 1sso explica porque
em textos oficiais, a exemplo dos PCNs, a Educacdo Ambiental é apresentada como um tema
transversal. Amaral (2003) é um dos pesquisadores que questiona a relacdo direta entre
ensino de Ciéncias e Educagdo Ambiental por compreender o ambiente numa acepcdo mais
ampla a dimens&o do campo de estudos das Ciéncias Naturais.

Diferencas na denominagdo das disciplinas académicas relativas as Ciéncias Naturais
no curso de Pedagogia foram observadas no estudo de abordagem histérica, realizado por
Brito (2010) no contexto da Universidade Federal de Santa Catarina-UFSC. A autora notou

que, na referida IES, as disciplinas académicas de Ciéncias e Biologia estdo presentes na
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formagdo de pedagogo desde 1960. A principio tais disciplinas tinham foco nos aspectos
bioldgicos, o que pode ser observado pelas denominagdes adotadas ao longo do tempo:
Biologia, Biologia Educacional, Biologia Aplicada a Educacéo, Biologia Geral, Préatica de
Ensino de Biologia Aplicada a Educacdo, Genética Humana, Fundamentos de Biologia
Celular e Embriologia Humana, Fundamentos e Metodologia do Ensino de Ciéncias. A
hegemonia dos estudos biologicos foi revelada também nas disciplinas académicas optativas:
Saude e Comunidade, Socorros de Urgéncia, Socorros Urgentes, Enfermagem em Primeiros
Socorros, Fundamentos da Genética Humana, Genética Aplicada a Pedagogia, Fundamentos
de Higiene e Saude Escolar. No histérico apresentado pela autora, a configuracdo da
disciplina com base nos Fundamentos e Metodologia do Ensino de Ciéncias ocorreu no
contexto das reformas educacionais engendradas na década de 1990 quando foram definidos
parametros curriculares nacionais para 0s Anos Iniciais do Ensino Fundamental, com
implicacGes no curriculo dos cursos de Pedagogia.

O fato de ndo haver coincidéncia de nomes nos PPCs que analisamos néo significa que
ndo existam aproximacdes entre as DAECIN. A primeira aproximacdo € a relacdo da
disciplina com fundamentos tedricos e metodoldgicos do ensino de Ciéncias e com conteidos
especificos considerados validos.

Acreditamos que essa configuracdo curricular esta relacionada com o fato de que se
trata de uma disciplina académica voltada para a formacéo de professores para a Educagdo em
Ciéncias Naturais na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Enquanto
disciplina académica as DAECIN ocupam um lugar que pode ser comparado a uma fronteira
entre varios campos do conhecimento. Elas precisam incluir estudos relativos as ciéncias da
educacdo (aspectos tedricos da Educacdo em Ciéncias Naturais), a didatica (métodos e
técnicas de ensino) e as disciplinas de referéncia (Biologia, Fisica, Quimica e Geociéncias).
Fica expresso, portanto, o entendimento de que tais disciplinas académicas precisam
reinterpretar e contextualizar conhecimentos das ciéncias de referéncia para atender as
finalidades sociais da disciplina escolar Ciéncias Naturais.

Ao desenvolvermos estudos sobre a histéria da disciplina escolar Ciéncias (tematica
abordada no segundo capitulo desta tese), nés observamos que, no Brasil, a preocupagdo com
a formacéo de pedagogos para a Educacdo em Ciéncias Naturais na Educacédo Infantil e nos
Anos Inicias do Ensino Fundamental € recente. 1sso pode ser explicado por duas razdes. A
primeira refere-se ao fato de que a obrigatoriedade de incluséo da disciplina escolar Ciéncias
no curriculo dos primeiros anos da escolarizacdo se deu apenas com a promulgacdo da Lei

5.692/71. A segunda esta relacionada ao fato de que a defini¢do do curso de Pedagogia como
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I6cus de formacgdo de professores da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental ocorreu muito recentemente, mais especificamente em 2006, quando foram
instituidas as DCNs para o referido curso (BRASIL, 2006).

O descompasso entre a criagdo/inclusdo da disciplina escolar Ciéncias no curriculo da
Educacdo Basica e a formacdo de professores para ministrd-la pode ser entendido pelos
estudos historicos das disciplinas académicas e escolares. Nesse sentido, julgamos ser
necessario descrever mais detalhadamente o modelo que Layton propds para explicar a
evolucdo de uma disciplina escolar. Conforme analises apresentadas por Macedo e Lopes

(2002), tal modelo pressupde trés momentos distintos:

No primeiro estagio [...] a disciplina é introduzida no curriculo escolar tendo por
argumentos justificadores a pertinéncia e a utilidade. O interesse dos alunos esta
relacionado a capacidade da disciplina de dar conta de questfes de seu interesse, e 0
corpo de professores raramente tem formag&o especifica para a tarefa. No segundo
estagio, comeca a se estabelecer certa tradigdo académica para a disciplina e inicia-
se 0 processo de formacdo de especialista para atuar como professores.
Paralelamente, se constitui uma logica interna da disciplina que funciona como
direcionadora da selecdo e da organizacdo dos curriculos. Na medida em que os
curriculos deixam de atender diretamente os interesses dos alunos, comegam a se
mesclar dois mecanismos legitimadores: a utilidade e o status académico. No
terceiro estagio, a disciplina ja se encontra estabilizada, contando com um corpo de
professores treinados e com um conjunto de regras e valores estabelecidos. S&o
regras e valores que direcionam a selecdo e a organizacdo dos conteldos,
priorizando a insercdo dos alunos em uma tradi¢do escolar aceita. Segundo Layton,
essa etapa é um prelidio ao desencantamento, em que a adesao do aluno a disciplina
passa a se manter apenas por uma questao de status académico (2002, p. 79).

O carater neofito das DAECIN permite compreender algumas diferencas relativas ao
lugar que tais disciplinas ocupam no curriculo de Pedagogia, mesmo em tempos de reformas
curriculares de base neotecnicistas. Observamos que nos PPCs analisados existem diferencas
ndo apenas no nome, mas também no numero de disciplinas, na carga horaria e na localizacéo
no curriculo. Das sete IES, quatro (UFT, 2007; UNIFAP, 2008; UFRR, 2009; UNIR, 2012)
criaram somente uma disciplina relativa as Ciéncias Naturais, com carga horéaria variando
entre 60 e 80 horas. Outras IES deram mais atengéo a essas ciéncias. Na UFPA (2010) foram
criadas trés DAECIN que, juntas, somaram 204 horas-aula. A UFAM (2008) e UFAC (2010)
criaram duas DAECIN destinando assim, cerca de 120 horas-aula para esse campo do
conhecimento. Observamos que o tempo destinado as DAECIN é restrito (entre 45 e 80 horas-
aula) para estudo dos temas/contetidos indicados nas ementas, evidenciando escasso tempo
destinado ao desenvolvimento da disciplina na formacdo conforme estudos de Gatti; Nunes
(2009) e Gatti; Barreto (2009).
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Vale ressaltar que a compreensdo dos fendmenos relativos as Ciéncias Naturais é
apontada em vérios estudos como um dos problemas educacionais no pais (UNESCO, 2003b,
2005; MACEDO; KATZKOWICZ, 2003; LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001), o que
implica problematizar os fatores sociais, politicos, econdmicos e educacionais que podem
influenciar negativamente o desenvolvimento da Educacdo em Ciéncias Naturais.

Quanto a localizagdo das DAECIN nos Nucleos, Eixos e/ou Dimensdes observamos
que ndo existe um posicionamento definido em relacdo a essa questdo. Algumas instituicdes
promovem a disciplina desde o inicio do curso, enquanto outras a situam no final da formacéo
do pedagogo. De um modo geral, as DAECIN foram situadas em cinco cursos nos nucleos de
estudos (UFT, 2007; UNIFAP, 2008; UFRR, 2009; UFPA, 2010; UFAC, 2010), em um curso
no nucleo de aprofundamento (UNIR, 2012), em particular nos eixos que tratam das
metodologias educacionais e conhecimentos por areas (UFAM, 2008), no eixo de
fundamentos didaticos-pedagdgicos (UFT, 2007; UFRR, 2009) e no eixo linguagens e
tecnologia (UFPA, 2010).

E preciso considerar que os estudos relativos & Educacdo em Ciéncias Naturais
comparecem também em disciplinas e atividades configuradas como transversais,
complementares, integradoras, optativas e também nos Estagios Supervisionados. Ademais,
articulam-se as questdes abordadas na Educacdo Ambiental uma vez que o ambiente pode ser
considerado como o grande tema da Educagéo em Ciéncias Naturais.

Vale ressaltar que as DCNs para o curso de Pedagogia (BRASIL, 2006) ndo
mencionam quais devem ser as disciplinas académicas especificas, muito menos a carga
horéria a ser cursada no campo das ciéncias especificas. Assim, os cursos de Pedagogia das
IES possuem autonomia na definicdo das disciplinas, ementas e carga horaria para a formacao
e atuacdo destes profissionais nas areas disciplinares. Essas e outras diferengas observadas nos
PPCs reforcam o entendimento de que as disciplinas ndo podem ser entendidas como
constructos fixos, naturais e universais (FERREIRA, 2005, 2007; LOPES, 2002, 2008a).

Para ampliar as anélises sobre o lugar das DAECIN nos PPCs dos cursos de Pedagogia

pesquisados nds focalizamos as ementas que foram apresentadas nos respectivos documentos.

Quadro 04 - Ementas das DAECIN apresentadas nos PPC analisados

IES DISCIPLINA EMENTA

O desenvolvimento da curiosidade e da capacidade investigativa do professor
e da crianga. A construgdo de representaces sobre o mundo natural, sobre as
pessoas e sobre si mesma pela crianca. A apropriacdo das noc¢les de natureza
e sociedade. A atividade da crianca, a construcdo de hipoteses e a capacidade
de expressar suas proprias opinides. Valorizacdo do meio ambiente, da
protecdo aos animais e da qualidade de vida humana. Planejamento e

A crianca, a Natureza
UFAM e a Sociedade



UFAC

UFPA

UFRR

Contelidos e
Metodologias do
ensino de Ciéncias

Ensino de Ciéncias |

Ensino de Ciéncias Il

Abordagens Tedrico-
Metodoldgicas do
Ensino de Ciéncias.

Ciéncias nos Anos
Iniciais |

Bases Bioldgicas do
Desenvolvimento
Humano

Contetdos e
Fundamentos
Metodoldgicos do
Ensino de Ciéncias
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avaliacéo. (2008, p.30).

Fundamentos tedrico-metodologicos do ensino de Ciéncias para 0s anos
iniciais do Ensino Fundamental. A constru¢do dos conceitos de Ciéncias
através da experimentacéo e vivéncia nos anos iniciais. Estudo das propostas
oficiais e alternativas de Ciéncias para os anos iniciais. Organizacdo, selecdo
e estruturacdo dos contetidos de Ciéncias para os anos iniciais. Analise critica
e producdo de materiais didaticos e de propostas metodolédgicas para o ensino
de Ciéncias nos anos iniciais. Avaliacdo do ensino de Ciéncias nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. (2008, p. 44).

Organizacdo do trabalho pedagogico referente ao ensino de Ciéncias
considerando como organizadores os blocos tematicos: ambiente (fluxo de
energia nos ambientes, relacdo dos seres vivos com os componentes abidticos
do meio), ser humano e satde (o corpo humano com fruto das interagdes
entre suas partes e com o meio, estrutura e funcionamento, fatores fisicos,
psiquicos e sociais que interferem no equilibrio organico do corpo, ciclo vital,
sexualidade) e recursos tecnoldgicos (transformacgdes e usos dos recursos
naturais). (2010, p.65).

Organizacdo do trabalho pedagogico referente ao ensino de Ciéncias
considerando como organizadores os blocos tematicos: ambiente (seres vivos
- alimentacdo, reproducdo e locomocdo e componentes e transformacéo:
animais e plantas, ciclo vital: como um sistema, funcdes e equilibrio, sistema
do corpo humano e higiene); recursos tecnoldgicos (a ocupacdo humana dos
ambientes e uso do solo, da &gua, dos alimentos). O ensino de Ciéncias e 0s
temas transversais. (2010, p.65).

Relacdo entre o conhecimento cientifico e o processo de ensino e
aprendizagem na érea da educacdo cientifica de criancas em fase escolar. A
Ciéncia como leitura e transformagdo do mundo natural. Tendéncias tedrico-
metodolégicas na Educagdo em Ciéncias. Uso de recursos instrucionais na
Educacdo em Ciéncias. Abordagem de temas relativos & Ciéncia e &
Tecnologia com importancia nas condi¢des da vida humana. A quimica no
cotidiano da sociedade contemporénea. Terra e universo: astros e fenémenos
do sistema Terra-Sol-Lua, usados como orientacdo e referéncia cotidiana.
(2010, pp.141-142).

Abordagem conceitual e metodolégica de fendmenos fisicos, quimicos,
bioldgicos e geoldgicos para 0s anos iniciais. Vida e ambiente. Relagdes entre
matéria, energia, transformacao e vida na organizagdo dos ecossistemas. O ser
humano como agente de transformacdo da natureza e sua relacdo com o0s
demais seres vivos e componentes do ambiente. Uso e manejo de aguas, solos
e florestas. Saneamento bésico e salde: a promocdo, qualidade e manutencéo
dos servigos. O corpo humano: biolégico, cultural e emocional. (2010, p.142).
Identificacdo de bases bioldgicas do desenvolvimento humano que tenham
relagdo com processos educativos. Compreensdo das sequéncias basicas do
desenvolvimento fisico e dos fatores bioldgicos e ambientais que o alteram.
Identificacdo dos aspectos anatomo-fisioldgicos dos aparelhos da visdo e
audicdo. Identificacdo das necessidades nutricionais e dos agravos comuns a
saude da crianca. Relacdo entre meio ambiente e educagdo. (2010, p.142).

O ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental: conteGidos e
metodologia. ConcepcBes de ciéncia, ambiente, educacdo e sociedade
inerentes aos paradigmas de ensino das ciéncias nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental. Educagdo cientifica e interdisciplinaridade. O estudo das
ciéncias com sua interacdo sdcio-cultural e tecnoldgica, proporcionando ao
educando a aquisicao de raciocinio logico através de métodos cientificos e de
experimentacdo para a comprovacao de enunciados e hipéteses. (2009, p.75).
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Pressupostos legais e tedrico-metodoldgicos do ensino de Ciéncias Naturais.
Principais tendéncias das Ciéncias Naturais nos séculos XX e XXI. As
mutuas relages entre Ciéncias e Tecnologias. Breve histérico das Ciéncias
Naturais e do ensino destas, no Brasil. A aprendizagem por problemas na
procura da compreensao cientifica das relagdes natureza-sociedade. A questdo
Fundamentos e ética, a criacdo de valores, atitudes e posturas destas relacfes. Estratégias de
Metodologia do organizacdo metodolégica (tebricas e praticas) na construcdo do
ensino de Ciéncias  conhecimento e desenvolvimento de habilidades no ensino das Ciéncias
Naturais Naturais. Procedimentos de andlise e interpretacdo textual, de observacéo,
experimentacdo, comparacdo, modelagem e de campo; para 0 ensino-
aprendizagem da Astronomia, Fisica Quimica, Biologia, Geociéncias, Salde,
Meio Ambiente. A analise da pratica cotidiana do ensino nas escolas, como

interface com pesquisa. Estudo de caso. (2007, p.47).

UFT

Historico do ensino de Ciéncias; Reflexdes, concepcdes e caracterizacdo da
area de Ciéncia e as inter-relagdes com os demais componentes curriculares.
Fundamentos e A relagdo das Ciéncias com a sociedade, com a formagdo da cidadania e o
Prética de ensino de  contexto amazonico. Fundamentacgdo tedrica e metodoldgica do processo de
Ciéncias e Educacdo  ensino- aprendizagem das Ciéncias na Educacdo Infantil e nos anos iniciais
Ambiental. do Ensino Fundamental. Implicagdes politicas e sociais da producdo e
aplicacdo dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos. O ensino de Ciéncias

na Educacdo Inclusiva. (2012, p.95).

UNIR

Fundamentos epistemoldgicos das Ciéncias Naturais. Interacdo das Ciéncias,
tecnologia, ambiente e sociedade. As Ciéncias e os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNSs). Proposi¢cdes tedrico-metodoldgicas no ensino de
Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental voltados para:

Teoria e Praticado  fundamentos conceituais das Ciéncias Naturais; origem da vida; agua, ar e

Ensino de Ciéncias  solo; matéria; energia; interagdo de fatores bidticos e abidticos; acles
antrépicas no ambiente natural e cultural; biodiversidade e sustentabilidade
socio-ecologica; a Educagcdo Ambiental como fator determinante para o
equilibrio do Planeta. Experiéncias e projetos de ensino de Ciéncias nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. (2008, p.17).

Fonte: Organizado pela pesquisadora, com base nos PPCs analisados, 2017.

UNIFAP

Apbs selecionar as disciplinas e suas ementas nos PPCs, a analise centrou-se nas

tessituras das DEACINs nos cursos de Pedagogia, conforme apresentamos a seguir.

6.2 TESSITURAS DAS DEACINs NOS CURSOS DE PEDAGOGIA DA AMAZONIA

Nossas analises sobre 0 que expressam essas ementas para a Educacdo em Ciéncias
Naturais motivaram-nos a organiza-las em trés eixos de proposi¢cOes de estudos, assim
apresentadas: a) Fundamentos tedricos das Ciéncias Naturais: concepcdo de Ciéncia e de
seus métodos (UFT, 2007; UFPA, 2010; UFRR, 2009; UFAM, 2008; UNIR, 2012; UNIFAP,
2008), questdes relacionadas com o uso da Ciéncia, tecnologia pela sociedade humana (UFT,
2007; UFPA, 2010; UFRR, 2009; UFAM, 2008; UNIR, 2012; UNIFAP, 2008), implicacdes
politicas e sociais da producéo e aplicacdo dos conhecimentos cientificos (UFAC, 2010) e
tecnolégicos (UNIR, 2012), questbes relativas a ética, valores e atitudes frente a Ciéncia
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(UFT, 2007); tendéncias das Ciéncias Naturais nos séculos XX e XXI (UFT, 2007); b)
Pressupostos metodoldgicos da Educacdo em Ciéncias Naturais: métodos de ensino
referenciados nos procedimentos da Ciéncia dando destaque para a experimentacdo (UFT,
2007; UFPA, 2010; UFRR, 2009; UFAM, 2008; UNIR, 2012; UNIFAP, 2008), politicas
curriculares nacionais dando destaque para 0os PCNSs (UFAC, 2010; UNIFAP, 2008),
integracédo curricular (UFPA, 2010; UFRR, 2009); problematizacdo mantendo interfaces com
a pesquisa (UFT, 2007; UFPA, 2010); contextualizacdo (UNIR, 2012); c) Conteudos
especificos: fendbmenos fisicos, quimicos, bioldgicos e geologicos, vida e ambiente, relagdes e
interacdes no ambiente (UFT, 2007; UFPA, 2010; UFRR, 2009; UFAM, 2008; UNIR, 2012;
UFAC, 2010; UNIFAP, 2008); bases bioldgicas do desenvolvimento humano (UFPA), salde
(UFT, 2007; UFPA, 2010; UFAC, 2010); Astronomia/Terra no espaco (UFT, 2007; UFAM,
2008; UFPA, 2010); ensino de Ciéncias na Educacdo Inclusiva (UNIR, 2012). Estas

proposi¢des sdo analisadas a seguir.

a) Fundamentos tedricos das Ciéncias Naturais

Na maior parte das ementas fica evidente o propdsito de desenvolver estudos sobre a
natureza da Ciéncia e seus métodos (UFT, 2007; UFPA, 2010; UFRR, 2009; UFAM, 2008;
UNIR, 2012; UNIFAP, 2008). Em relacdo a essa tematica um aspecto se destacou diante do
nosso olhar: o uso do termo “ciéncias” de forma genérica, sem fazer referéncia ao respectivo
campo de conhecimento, ou seja, as Ciéncias Naturais. Relacionamos a supressao do campo
de conhecimento com a ideia de que a cientificidade é um qualificativo exclusivo de tais
ciéncias. Conforme observou Santos (2002), a Ciéncia Moderna foi apresentada como um
conhecimento capaz de revelar a verdade por meio de métodos pautados na objetividade,
neutralidade e universalidade defendida pelas Ciéncias Naturais. Assim, a Ciéncia é
apresentada numa epistemologia internalista, ou seja, como um conhecimento autdbnomo,
capaz de regular a si mesma pela aplicacao atenta dos seus metodos. Isso tende a ser feito sem
qualquer referéncia as relacbes de poder, as condigdes de produgdo do conhecimento
cientifico.

O destaque dado a Ciéncia e ao método cientifico se revela também nas auséncias.
Né&o identificamos nas ementas referéncias a outras formas de conhecimento que fazem parte
da cultura humana, a exemplo da cultura dos povos amazonicos (indigenas, ribeirinhos ou

caboclos). Essas analises reiteram a tese de que,
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[...] Um dos campos escolares que a universalizagdo do Iluminismo ‘ocidental’
parece ter atingido com mais forga é o das ciéncias naturais. Legitimadas pelos
enormes avancos cientificos e tecnoldgicos que propagandeiam, essas ciéncias
buscaram apagar as relaces com préaticas de colonialismo, racismo, sexismo
(MACEDO, 2004).

Por outro lado, visualizamos potencialidades na inclusdo de quest6es relacionadas com
0 uso da Ciéncia, tecnologia pela sociedade humana, bem como de temas relacionados com as
implicacdes politicas e sociais da producdo e aplicacdo dos conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos (UFT, 2007; UFPA, 2010; UFRR, 2009; UFAM, 2008; UNIR, 2012; UNIFAP,
2008). Observamos anuncios de abordagens mais criticas da Ciéncia pela incluséo de questdes
relativas a ética, valores e atitudes frente & Ciéncia e tendéncias das Ciéncias Naturais nos
séculos XX e XXI (UFT, 2007).

Esses encaminhamentos podem estar relacionados com o entendimento de que ndo é
possivel pensar as ciéncias a partir de uma Unica racionalidade, de um Unico saber, mas a
partir de diferentes lentes conceituais que possibilitam a sua compreensdo para além de
conceitos totalizantes e universais. Desse modo, o saber das Ciéncias Naturais ndo pode ser
concebido como todo o saber, mas um saber formado por discursos produzidos em certos
jogos de linguagem que, uma vez submetidos a certas regras, podem ser legitimados como
ciéncia (LOPES; MACEDO, 2002).

b) Pressupostos metodoldgicos da Educacgdo em Ciéncias Naturais

Conforme destacamos anteriormente a relacdo das DEACINs com a formacdo de
professores fica evidenciada desde o nome que é atribuido a cada uma delas. Essa relacéo fica
ainda mais clara quando observamos quest0es relativas aos pressupostos metodologicos que
propdem trabalhar os aspectos pedagdgicos e metodologicos com base nas disciplinas de
referéncia a fim de preparar o professor para ministrar a disciplina escolar Ciéncias na
Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Nas andlises dessas questdes
alguns aspectos da recontextualizacdo chamaram nossa atencdo. Sao eles: a) concepgdo de
docéncia; b) relacdo teoria e pratica; ¢) metodos de ensino.

No que diz respeito a concepcao de docéncia observamos predominio do termo ensino
de ciéncias. Nao identificamos referéncias a Educagdo em Ciéncias, embora as disciplinas
facam parte do curriculo do curso de Pedagogia que é locus privilegiado para andlise do
sentido de termos que compdem o léxico desse campo. Na nossa perspectiva existem

diferencas significativas entre “ensino de” e “educagdo em”. Quando pensamos no “ensino” o
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sentido que vem & nossa mente é de uma relacdo pedagogica unidirecional entre alguém que
ensina (o professor) e alguém que aprende (o aluno). A preposicdo “de” tem muitos sentidos,
mas, no caso, ela nos lembra relacdo com algo previamente estabelecido — contetdos da
ciéncia. Entendemos que a palavra educacgdo traz em si a ideia de processo, de movimento
(educar na agdo). A preposicdo “em” também tem muitos sentidos, mas, aqui ela exprime
relagdo com um lugar: no campo da Ciéncia.

Entendemos que “ndo ha docéncia sem discéncia”, pois no processo educativo 0
professor aprende da mesma forma que o estudante também ensina (FREIRE, 1987, 1996,
1997, 2005). Por assim entender, reiteramos a proposta de Alves e Oliveira (2012) de uso do
termo “aprenderensinar” (sem hifen, sem conjungdes). As autoras argumentam que a
complexidade do processo educativo ndo permite criar polarizagdes. Argumentam também
que aprender aparece antes do ensinar, pois, “a aprendizagem precede o ensino tanto
cronoldgica — para ensinar é preciso ter aprendido — quanto epistemologicamente” (p. 61).

N&o negamos a pertinéncia do termo aprenderensinar, porém consideramos que na
formulacdo de curriculos escolares a palavra educacdo é mais adequada porque remete ao
entendimento de que ela ocorre “em meio a tessitura de praticas cotidianas em redes, muitas
vezes contraditorias, de convicgdes e crencas, de possibilidades e limites, de didlogos e
embates” (p. 71). Nessa acep¢do o curriculo pode ser conceituado como uma rede de relacbes
entre sujeitos praticantes (ALVES, 2001; FERRACO, 2001) e/ou como “uma conversagdo de
mao dupla” (GOODSON, 1995, p. 40).

Macedo (2012) esclarece que ha discursos que focalizam a centralidade do
conhecimento no curriculo, e tendem a reduzir a educacdo ao ensino, na medida em que,
enfocam aspectos restritos ao dominio de conhecimentos socialmente produzidos, bem como,
a racionalizacdo do processo de ensino. A autora (2012) argumenta que € preciso redefinir os
sentidos do curriculo para além do conhecimento, o que implica colocar em “suspeita a
centralidade da escola e do curriculo como lugar de ensino e apostar no curriculo como
instituinte de sentidos, como enuncia¢do da cultura, como espaco indecidivel em que os
sujeitos se tornem sujeitos por meio de atos de criacdo” (p.735-736).

Entendemos que a educacao € uma pratica social contextualizada, complexa e plural, o
que requer compreender os sentidos produzidos no curriculo, os silenciamentos e exclusdes
ndo s6 de conhecimento, mas de saberes e culturas, considerando que a “A educacgdo precisa
lidar com o sujeito singular, o que se torna impossivel em uma perspectiva de mero
reconhecimento” (MACEDO, 2012, p.736).
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No que diz respeito a relagdo teoriapratica® nossas analises remetem ao entendimento
de que as ementas expressam polarizacdes a comecar pelo nome de algumas disciplinas.
Referimo-nos a denominagdes como: “Teoria € Pratica do Ensino de Ciéncias” “Fundamentos
e Metodologia do Ensino de Ciéncias”, “Conteudos € Metodologia do Ensino de Ciéncias”
(grifo nosso). A conjungéo aditiva “e” expressa ideia de adi¢do, de algo que é acrescentado ou
justaposto. Essa forma de organizagdo curricular dificulta o entendimento de que “ndo ha
praticas que nao integrem teorias [...] todas as teorias se expressam por meio de praticas”
(ALVES; OLIVEIRA, 2012, p. 61).

Como ja& afirmamos anteriormente, as ementas que foram objeto de nosso estudo
expressam atencdo ao principio da docéncia como a base da formacdo de pedagogos. No
entanto, a articulacdo entre formacdo académica e o exercicio profissional fica mais evidente
em algumas delas. Essas IES incluiram nas ementas tematicas como “Analises da pratica
cotidiana nas escolas, interfaces com a pesquisa” (UFT, 2007); “Experiéncias e projetos de
ensino de ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental (UNIFAP, 2008); “[...] vivéncias
nos anos iniciais” (UFAM, 2008). Identificamos nessas temdticas proposi¢cdes relativas a
Pratica como Componente Curricular, conforme foi defendido nas DCNs para formacédo de
professores da Educacéo Béasica (BRASIL, 2002).

Ao focar nossa atengdo sobre as proposi¢cdes metodoldgicas apresentadas nas ementas
nos observamos a tendéncia de valorizacdo do modelo de ensino referenciado na producédo
cientifica. Isso fica evidente na referéncia feita a experimentacédo e/ou a pesquisa (UFT, 2007;
UFAM, 2008; UNIFAP, 2008). Vale lembrar que a experimentacdo (imitacdo dos
procedimentos realizados pelos cientistas) foi defendida nos pressupostos da Escola Nova e

do tecnicismo como um dos métodos mais adequados para o ensino de Ciéncias.

As ideias do ensino experimental ganharam maior visibilidade no curriculo
educacional brasileiro a partir dos anos 1930, quando foram identificadas como
parte de um processo mais amplo de modernizacdo do pais e como forma de ensino
ativo, nos moldes do escolanovismo, que se contrapunha a metodologias tidas como
tradicionais e atrasadas. Neste mesmo periodo, a criacdo das universidades brasileira
passou a impulsionar a producdo cientifica no pais e formar tanto uma comunidade
de cientistas quanto uma comunidade de professores secundarios, pois a estrutura
curricular recém-criada aproximava bacharelado e licenciatura. Essa proximidade foi
importante para o desenvolvimento das primeiras iniciativas institucionalizadas que
defendiam amplamente o ensino experimental nas escolas e propuseram estratégias
para mudar o quadro de caréncias laboratoriais no Brasil (MARANDINO; SELLES;
FERREIRA, 2009, p.98).

3 Essa forma de grafia é referenciada em Alves e Oliveira (2012) e utilizada aqui como uma forma de expressar
entendimento de que se trata de um bindmio indissociavel.
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No pds-guerra 0 uso da experimentacdo no ensino de Ciéncias ganhou novos sentidos.
O método foi apontado como uma possibilidade de alavancar o desenvolvimento pela via da
Ciéncia, de motivar a formacao de novos cientistas e de enfrentar o avan¢o do comunismo no
mundo (FERREIRA, 2014, p.190). Naquele contexto as politicas educacionais promoveram
mudancas expressivas na organizacdo da educacgdo brasileira, especialmente nos curriculos,
sob fortes influéncias dos Estados Unidos (CHASSOT, 2004). Desencadeou-se entdo um
movimento de renovacao do ensino de Ciéncias, que redimensionou 0 Seu ensino na escola na
medida em que se propunha cientifizicar os conhecimentos escolares.

Nosso posicionamento sobre as ementas remete ao entendimento de que as
proposicdes de estudo reiteram a ideia de curriculo como uma cole¢do de conhecimentos
validados pela Ciéncia. Ndo foram explicitadas disposi¢fes para questionar 0S pressupostos
da Ciéncia Moderna, os quais estdo em crise, conforme analises realizadas, por exemplo, por
Boaventura Santos (2002, 2003). E preciso considerar que a crise de legitimagdo pela qual
passa a Ciéncia tem implicacfes no curriculo. Isso ndo significa negar a importancia da
Ciéncia, mas sim desnaturalizar a ideia de curriculo como uma cole¢éo de conhecimentos pré-

estabelecidos como validos e inquestionaveis.

Trata-se, contudo, de uma importancia que se da em outras bases. Inicialmente, é
preciso retomar a ideia de que a cultura cientifica é apenas uma fic¢do, a nomeagao
de um fechamento discursivo hegemonizada por diferentes mecanismos. Como
ficcdo, entretanto, ela opera produzindo outros sentidos, dentre os quais o proprio
sentido de curriculo. Opera, portanto, legitimando tanto a ideia de que
conhecimentos curriculares sdo selecionados quanto os conteldos propriamente
ditos. Nesse sentido, a desconstrucdo da no¢do de cultura como repositorio
partilhado de sentidos é também uma desconstrucdo da ficcdo da ciéncia (LOPES;
MACEDO, 2012, p. 165).

Quanto as politicas curriculares observamos que sdo realcadas nas DEACINs (UFAC,
2008; UNIFAP, 2008), com enfoque para a histdria e as politicas para o ensino de Ciéncias no
Brasil. Esta historia vem sendo marcada por discursos que tragam uma narrativa linear no
processo de producdo da disciplina de Ciéncias no ensino brasileiro, 0 que pode ser
evidenciado, segundo Ferreira e Moreira (2001), considerando o pouco dialogo com as teorias
e autores do campo do curriculo, especialmente com a historia das disciplinas escolares,
destacando que este dialogo se da entre pesquisadores do proprio ensino de Ciéncias, com

destaque para os trabalhos de Mirian Krasilchik. Este fato, para os autores faz com que:

[...] os mecanismos de selecdo e organizagdo do conhecimento escolar sejam
abordados de modo naturalizado, como se as decisdes nesse campo tivessem origem
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apenas nos aspectos relacionados a producdo do proprio conhecimento cientifico. As
disciplinas escolares acabam sendo vistas como disciplinas cientificas adaptadas
para fins de ensino, ndo se considerando 0s processos de recontextualizacdo do
conhecimento escolar (FERREIRA; MOREIRA, 2001, p.6).

Esta questdo evidencia a pertinéncia de outras lentes conceituais para o estudo da
historia do ensino de Ciéncias, que ndo se restrinjam a naturalizar as decisdes curriculares,
tracando uma histdria descritiva e pouco conflituosa (FERREIRA; MOREIRA, 2001). Nesta
perspectiva, consideramos que as investigacGes e producdes cientificas, as comunidades
académicas, os contextos social e politico, as finalidades educacionais e sociais, orientacdes
internacionais, as politicas curriculares podem influenciar os caminhos da disciplina escolar
Ciéncias e das préticas dos professores na escola, todavia, ndo podem ser considerados como
fatores determinantes, reafirmando nosso entendimento que:

Os saberes para constituicdo das disciplinas escolares tém também como referéncia
as praticas sociais, pois, ao passo que a didatizacdo vai acontecendo, alguns valores
sociais vao sendo incorporados. Os conhecimentos disciplinares sdo, portanto,
hibridos, fruto da inter-relacdo entre as culturas produzidas nos campos cientifico,
pedagogico e social. As disciplinas escolares sdo produgfes culturais especificas,

construidas pela escola e para a escola, a partir de recontextualizacGes operadas
pelas comunidades disciplinares (MATHEUS; LOPES, 2011, p.179).

No caso das politicas curriculares (BRASIL, 1996, 1997, 2010a, 2010b), percebemos
aproximacdes com as orientacdes de textos internacionais (UNESCO, 2003a, 2003b, 2008)
para o desenvolvimento da educacdo cientifica. E, ainda com as orientacGes dos PCNSs de
Ciéncias Naturais e os temas transversais nas DEACINs, havendo inclusive a indicagdo de
contelidos orientados pelos parametros nestas ementas: “ser humano, saude, ambiente,
recursos tecnoldgicos ” (BRASIL, 1997).

Ainda que haja aproximagdes, as DEACINs possuem singularidades, observamos que
hd em apenas um, dos sete PPCs de Pedagogia conteudos que contemplam questfes
especificas para o ensino de Ciéncias na infancia (UFAM, 2008). Preocupacdo que se
aproxima das orientagdes da UNESCO (1996), ressaltando o papel formador da educacgéo
cientifica desde a Educacdo Infantil até a Educacdo Basica, considerando que € preciso
investir numa “educacdo que saiba, desde a mais tenra idade, por meios por vezes muito
simples como a tradicional ‘ligdo das coisas’, despertar a curiosidade das criangas,
desenvolver o seu sentido de observacao e inicid-las na atitude de tipo experimental” (p.83).

Entendemos que h& aproximacdes com as politicas curriculares nacionais e as
orientagdes internacionais para o ensino de Ciéncias, 0 que ndo significa mera transposicao

nas DEACINs, mas configuram processos de recontextualizacdo. Consideramos que o
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processo de producdo das DEACINSs envolve processos complexos de tensdes e negociagdes
para significar os conteudos de ensino de Ciéncias Naturais, a area de atuacdo do pedagogo,
as finalidades e projetos educativos, o contexto local, a cultura e as demandas da educacgéo
cientifica na sociedade globalizada, implicando interpretacGes e reinterpretaces das politicas
curriculares no contexto local (LOPES, 2008a; LOPES; MACEDO, 2011a).

No que diz respeito a ideia de relacdo nas DEACINs com o projeto de formacéo mais
amplo, nds observamos nas ementas que as mesmas ndo fazem referéncia aos Nucleos, Eixos
e Dimensbes como forma de superar a fragmentacdo disciplinar, de integrar docentes e
discentes e corpo técnico. Apesar de ndo ser destacado nas DEACINSS, esta possibilidade é
pensada no projeto amplo de dois PPCs (UNIR, 2012; UFPA, 2012) e é sinalizada a
necessidade de realizar um trabalho integrado a partir da articulacdo dos eixos na organizacdo
curricular.

O desafio é a superacédo cada vez mais ampla, profunda e grave da fragmentacéo dos
saberes. A fragmentacdo das disciplinas impede ver o global e o essencial. [...]. E
nessa perspectiva — evitar os efeitos da compartimentacdo — que os Eixos
articuladores, uns aos outros, contribuicdo para a superacdo da fragmentacdo e

desenvolverdo aptiddo de contextualizar e integrar docentes, discentes e corpo
técnico (UNIR, 2012, p.36, grifos nossos).

Do ponto de vista da organizacdo curricular, tais desafios configuram uma filosofia
de trabalho que se nutre de uma visdo de conhecimento segundo a qual a ciéncia é
inseparavel do seu ambiente cultural, social e politico; o pensamento analitico do
pensamento contextual; a prética social da experiéncia pessoal. Este horizonte
epistemoldgico amplia ndo somente o espectro da a¢do, mas 0s tempos nos quais ela
se realiza, de forma que a partir de um duplo movimento, horizontal (agdo dos
sujeitos) e vertical (tempo da agdo), busca a superacdo de desenhos curriculares
lineares e hierarquizados (PPC-UFPA, 2012, p.71).

Em certa medida, as proposicdes apresentadas nos PPCs em relacdo ao trabalho
interdisciplinar aproximam dos discursos da UNESCO/OREALC (2008). Tais discursos
problematizam as implicagdes do curriculo fragmentado na aprendizagem dos alunos
apontando a necessidade de equilibrio entre a abordagem disciplinar e a integracdo de
contetdo. As recomendac@es desses organismos multilaterais orientam que seja desenvolvido
o trabalho coletivo por meio de eixos tematicos e da interdisciplinaridade, tanto na formacao
de professores como nos curriculos da Educacao Bésica.

Esta questdo comparece nos PPCs dos cursos, mas, no conjunto das ementas
analisadas das DEACINS, apenas a UFRR (2009) explicita a interdicisplinaridade no conjunto
de conteudos, todavia ndo comparece nas demais DEACINs. O que ndo significa que ndo

tenha a possibilidade de ser trabalhada nas praticas dos professores, tendo em vista que a
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interdisciplinaridade comparece em todos os PPCs como principio curricular orientador da
formagéo do pedagogo.

Entendemos que formar pedagogos para a Educacdo em Ciéncias Naturais pressupde o
desenvolvimento de um trabalho interdisciplinar, considerando que a referida disciplina €, por
natureza, integrada (LOPES; MACEDO, 2002; MARANDINO; SELLES; FERREIRA,
2014), pois envolve diferentes campos de referéncia como a Biologia, a Fisica, a Quimica, a
Astronomia, a Geologia e a Astronomia. Isso implica tratamento interdisciplinar e integrado
destes componentes curriculares no processo formativo do pedagogo. Ademais, € preciso

considerar que:

[...] os componentes curriculares dispdem-se na estrutura organizacional tendo como
critério de selecdo e organizacdo a area de atuacdo profissional e ndo a estrutura
I6gica de cada disciplina como fim em si mesma. Tal estrutura busca garantir a
articulacao interdisciplinar e contextual, no sentido de que se promova o trato com
0 conhecimento articulado ao contexto social e profissional entre os diferentes
componentes curriculares, assim como na perspectiva interna de cada um deles
(PPC-UFAC, 2009, p.30, grifos nossos).

[...] uma organizacdo mista que articule as disciplinas em torno de eixos tematicos
pode fazer convergir problematizacfes e formas de trabalho coletivo entre
professores, professores e estudantes. A convergéncia deve ser capaz de integrar nao
somente objetos disciplinares especificos, mas estes objetos com a problemética da
educacdo, particularmente da educacdo publica, ante os impasses histéricos que se
colocam & sua democratizagdo quantitativa e qualitativa (PPC-UFPA, 2010, p.73,
grifos nossos).

Observamos que, na maioria dos PPCs, o curriculo interdisciplinar € concebido como
possibilidade de atitude inovadora que permite “Reflexdes, concepcles e caracterizacdo da
area de ciéncia e a inter-relagoes com os demais componentes curriculares” (UNIR, 2012,
p.95). Entre os caminhos apontados nas ementas e nos PPCs destacamos a “aprendizagem por
problemas na procura da compreensdo cientifica das relagdes natureza-sociedade” (UFT,
2007, p.47); os estudos das ‘“relacoes entre matéria, energia, transformacdo e vida na
organizagdo dos ecossistemas” (UFPA, 2010, p.142); organizagdo dos estudos em blocos
tematicos (UFAC, 2010).

Neste sentido, ha o entendimento de que a interdisciplinaridade possibilita dialogos,
trocas e aproximagdes, ndo somente dos campos do conhecimento, mas também de abertura e
disposicao para o trabalho coletivo dos professores na escola e na universidade (FAZENDA,
2011; LOPES, 2008a).

Consideramos que os siléncios observados na maior parte das ementas das DEACINs
em relacdo a interdisciplinaridade déo evidéncia da necessidade de ampliar as discussoes

sobre as vantagens e desvantagens da disciplinarizagdo, uma vez que:
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O desenvolvimento disciplinar das ciéncias ndo traz unicamente as vantagens da
divisdo do trabalho (isto é, a contribuicdo das partes especializadas para a coeréncia
de um todo organizador), mas também os inconvenientes da superespecializacdo:
enclausuramento ou fragmentacdo do saber (MORIN, 2005, p.16).

Nas analises que realizamos sobre a interdisciplinaridade nos PPCs, observamos que a
organizacéo disciplinar € vista como uma formulacéo justificavel, pois tem base no modelo de
producdo intelectual que adotamos em varias dimensdes da nossa formagdo e atuagdo
(LOPES, 2008). O problema ndo estd nessa forma de organizacao curricular, mas também,
nas certezas que foram apregoadas pela racionalidade técnico-cientifica. O que remente ao
entendimento de que uma disciplina ndo pode, por si s6, promover a compreensao dos fatos.
Nossas possibilidades de leituras, de (re)interpretacdes, de (re)criacbes e de atuacdo politica

no mundo serdo maiores se as cole¢des ganharem formato de redes.

c¢) Conteudos especificos: identificando proposicdes de contextualizacao

Neste estudo buscamos analisar a formacdo de professores para a Educacdo em
Ciéncias Naturais no contexto da Amazonia Brasileira. Por essa razdo, nosso olhar foi
orientado para a busca de relacbes entre os estudos realizados na disciplina e questées do
contexto local, considerando as singularidades dessa regido onde “o rio comanda a vida”.

Para desenvolver as analises sobre essas questdes buscamos identificar os conteddos
especificos que foram mais valorizados e as possiveis relagdes com questdes da realidade
amazonica. Observamos que as ementas fazem referéncias genéricas sobre o ambiente, sobre
0S seres Vvivos, as interacOes, relacdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Neste sentido, o
ser humano é concebido como espécie capaz de promover significativas transformac@es no
ambiente. Algumas tematicas tratam também do sistema Sol-Terra-Lua, 0 que parece estar
relacionado com as nog¢des de espaco e tempo, tdo relevantes a educagdo das criancas. Do
nosso ponto de vista as tematicas foram organizadas como cole¢des de livros dispostos numa
estante. N&o foi explicitada a légica de organizacdo dos estudos e nem as relacdes da escolha
dos temas e, por conseguinte, da excluséo de outros.

No que diz respeito a contextualizacdo observamos nas ementas das DAECIN
preocupagdes relacionadas com a “valoriza¢cdo do meio ambiente, da protegdo aos animais e
da qualidade de vida humana” (UFAM, 2008, p.30), a “rela¢do das Ciéncias com a

sociedade, com a formacéo da cidadania e o contexto amazonico” (UNIR, 2012, p.95), o “ser
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humano como agente de transformacéo da natureza e sua relagdo com os demais seres vivos
e componentes do ambiente” (UFPA, 2010, p.142).

A contextualizacdo expressa nas ementas das DEACINs faz referéncia a contextos
distintos, ou seja, busca compreender a relacdo das ciéncias com a sociedade, da vida do
homem e da mulher amazbnicos e as probleméaticas que podem afetar este cenério,
considerando os impactos causados pelos produtos da Ciéncia no planeta. Nesta perspectiva,
ha referéncia ao desenvolvimento de “Experiéncias e projetos de ensino de Ciéncias nos anos
iniciais do ensino fundamental” (UNIFAP, 2008, p.17), aqui a contextualiza¢do centra-se na
préatica docente que deve partir das experiéncias dos alunos, considerando suas realidades
sociais, culturais e econdmicas, na possibilidade de efetivar a aprendizagem.

A contextualizacdo também comparece nos PPCs de Pedagogia como principio
orientador da formacao, portanto, “impele a pensar os problemas como producdes de uma
dada sociedade, de uma dada cultura, de um tempo histérico determinado, o que requer
plasticidade para movimentar-se por regides fronteiricas, criar zonas de intersecdo, ampliar
campos, epistémicos e sociais” (UFPA, 2010, p.71). Assim, neste PPC a contextualizacao é
concebida enquanto articuladora do curriculo, na medida em que perpasse com
singularidades, diferentes aspectos na formacao do pedagogo.

Entendida desse modo, a contextualizacdo potencializa as atividades formativas nos
PPCs de Pedagogia, considerando os estagios na escola, as atividades complementares, a
realizacdo de pesquisa a partir das realidades, em que os pedagogos terdo a possibilidade de
conhecer os problemas locais, vivencia-los, pensar estratégias e possibilidades de resolver as
problematicas.

Promover situa¢fes de observacdo e reflexdo sobre a préatica pedagogica, para

compreender e atuar em situacBes contextualizadas (UFT, 2007, p.28, grifos
N0ss0s).

[...] as AC ensejam o principio da flexibilizag&o curricular & medida que estimulam a
participacdo do académico em diferentes atividades, tais como: eventos cientificos,
artisticos e culturais; acGes de carater técnico e comunitério; envolvimento em
projetos de extensdo e de pesquisa; monitoria; pratica de estudos independentes,
transversais e interdisciplinares, de permanente e contextualizada atualizacdo
profissional, sobretudo, nas relacbes com o mundo do trabalho, oferecidos,
inclusive, por outras IES em areas afins ao campo da formagdo do educador
(UNIFAP, 2009, p.6, grifos nossos).

Deve proporcionar ao estagiario uma reflexdo contextualizada, conferindo-lhe
condicBes para que se forme como autor de sua prética, por meio da vivéncia
institucional sistematica, intencional, norteada pelo projeto pedagégico da
instituicdo formadora e da unidade campo de estagio (UFRR, 2009, p.30, grifos
N0Ss0s).
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A prética educativa como elo integrador do curriculo tem nos estagios oportunidade
impar de contextualizacéo tedrica e atualizagdo da universidade em relacdo aos
desafios contemporaneos da educacdo brasileira (UFPA, 2010, p. 85, grifos
N0ss0s).

Redimensionar atividades observadas e/ou vivenciadas, oportunizando a producédo
de conhecimento cientifico contextualizado (UNIR, 2012, p. 46, grifos nossos)

A contextualizacdo é entendida, portanto, como disposicdo para possibilitar
aproximacdes entre escola e vida para dar carater politico-social ao ensino. “A
contextualizacéo propicia ao individuo acesso as informac6es e aos diferentes conhecimentos,
fazendo com que ele conhega melhor a sociedade em que vive e se sinta capaz de tomar
decisdes” (ABREU, 2011, p.130).

Esta questdo reporta-nos a histéria da disciplina escolar Ciéncias que, conforme
explica Goodson (2008), iniciou pelas “ciéncias de coisas comuns”. O processo de ensino
pautava-se nas “experiéncias dos alunos sobre a natureza, ambiente familiar, vida e ocupagdes
do dia-a-dia, formavam a base das suas pesquisas de ciéncia escolar” (2008, p.25). Entretanto,
essa orientacdo para as “coisas comuns” foi arrefecida para dar lugar aos pressupostos da
Ciéncia pura, ou seja, a Ciéncia de laboratério (p.26). Este distanciamento da vida revela que
a disciplina escolar Ciéncias é uma producdo sdcio-historica configurada como um espaco de
lutas e negociacdes para significar o que é ensinado e o que é excluido.

Observamos que a maior parte das ementas expressa preocupagdes com “As mutuas
relacGes entre ciéncias e tecnologias” (UFT, 2007, p.47), a “Interacdo das ciéncias,
tecnologia, ambiente e sociedade” (UNIFAP, 2008, p.7) e, ainda, as “Implicacdes politicas e
sociais da producdo e aplicagdo dos conhecimentos cientificos e tecnolégicos” (UNIR, 2012,
p.95). Supomos que essa tematica prevé a realizacdo de estudos sobre problemas da Regido
Amazonica, tdo afetada pela presenca da tecnologia e pelas relacbes de poder em torno da
terra e dos recursos que a natureza pode oferecer.

No cenario em que “a ciéncia tornou-se poderosa e macica instituicdo no centro da
sociedade, subvencionada, alimentada, controlada pelos poderes economicos e estatais”
(MORIN, 2005, p.19) a reflexdo epistemoldgica € pertinente e necessaria na formacgdo do
pedagogo.

Desta feita, consideramos que a contextualizacdo representa a possibilidade de
potencializar a formacdo dos pedagogos na medida em que apresentam em suas ementas
conteldos relevantes que podem descontruir sentidos que estacam e universalizam

determinados conhecimentos no curriculo. Evidenciando, sobretudo, as disputas travadas por
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significacdo e validagdo de determinados conhecimentos em detrimento de outros
(FERREIRA, 2014) no processo educativo.

Em suma, consideramos que o principio da contextualizacdo da Educacao em Ciéncias
Naturais no curso de Pedagogia da Regido Amazonica precisa ser analisado e discutido de
forma mais aprofundada. Entendemos que a contextualizacéo é necessaria ndo apenas para dar
sentido aos conteudos da Ciéncia, mas também para os conhecimentos que sdo mantidos fora
do curriculo escolar.

Faz-se necessario reconhecer que “a ciéncia Unica e universal se apoderou (a0 mesmo
tempo em que desvalorizava e destruia) de outras tradicbes do conhecimento, diversos
exemplos atuais tém demonstrado que seu carater predatorio persiste” (MACEDO, 2004, p.
139). Os saberes do povo da Amazonia precisam ser considerados pela escola, ndo como um
saber inferior ou exatico.

Os grandes conglomerados transnacionais se apropriam das tradicbes de
conhecimento, construidas pelas populagdes locais em sua relagdo com a natureza, e
tornam-se oficialmente e mundialmente os detentores desse saber. Embora a
Amazodnia surja, nos ultimos anos, como um dos espagos privilegiados dessa
apropriacéo, nos curriculos de ciéncias, a op¢do por uma abordagem internalista tem

ajudado a invisibilidade sobre o tema favoravel a colonizagdo (MACEDO, 2004, p.
139).

Finalizando nossas analises julgamos necessario perguntar: Qual é a Educacdo em
Ciéncias Naturais que interessa a Amazonia? Acreditamos que a busca de resposta para essa
questdo ird impelir ao reconhecimento de que os postulados da Ciéncia Moderna estdo em
crise, conforme observou Santos (2002, 2003). Esse fato tem implicagdes no curriculo, pois
0s nossos referenciais de verdade foram abalados. N&o temos mais certezas de quais sdo 0s
conhecimentos que precisam ser validados nos curriculos escolares. Contudo, isso ndo
significa negar a Ciéncia. Significa, especialmente, disposi¢do para pensar, para “ver, rever €
transver o mundo” como sugeriu o poeta pantaneiro Manoel de Barros (2010). Assim,
podemos compreender as razdes pelas quais a Ciéncia se constituiu em um conhecimento
hegemonico. Podemos entdo reconhecer que ela é somente uma das formas como
significamos 0 mundo (LOPES; MACEDO, 2012), pois faz parte da cultura humana. Nesse
sentido, consideramos que a escola tem muito a aprender com as culturas locais, tal como a
dos povos da Amazénia. O amazdnida compreende o idioma das aguas, do chéo, da floresta e
por isso sabe que “4dgua e chdo se amam e se entram amorosamente € se fecundam”
(BARROS, 2010). O amazonida sabe como nascem 0s peixes que habitam os rios. Sabe como
nascem 0s passaros que habitam as arvores. Sabe que peixes podem voar e aves podem nadar,

pois, aqui 0 rio comanda a vida.



ANCORADOURO: APRESENTANDO OS APRENDIZADOS DA
VIAGEM

Comparar a escrita desta tese como uma viagem exigiu definir o ponto de partida, 0s
propositos (objetivos), a bagagem (pressupostos), a cartografia (desenvolvimento da pesquisa)
e 0 ancoradouro onde deveriamos aportar. Ao rever os tragados e a programacao previstos na
cartografia nos relembramos de alguns momentos desafiadores, nos quais enfrentamos
banzeiros, remansos e rebojos que afetaram sobremaneira o ritmo da viagem. Recordamos,
também, de momentos empolgantes quando 0 movimento intenso das aguas e dos ventos e 0s
atrativos que se descortinaram tornaram a viagem animadora e em conformidade com o ritmo
previsto.

Enfim, estamos atracando o barco. E hora de ancorar e de apresentar os resultados
dessa aventura epistemoldgica desafiadora, temerosa e ao mesmo tempo fascinante. Num
balango geral da viagem, podemos dizer que os objetivos foram alcangados, pois pudemos dar
resposta para nosso problema da pesquisa: Como se configura a Educacdo em Ciéncias
Naturais no curriculo de cursos de Pedagogia na Amazénia brasileira?

Para dar resposta a essa indaga¢do seguimos o exemplo do “rio que nasce de outros,
sabe seguir, junto com outros sendo e noutros se prolongando e construir o encontro com as
aguas grandes do oceano sem fim” (THIAGO DE MELLO, 2005). Em outras palavras, no
percurso desta pesquisa reconhecemos a importancia de outros estudos ja realizados
(producoes cientificas sobre o tema), as possibilidades de dar prolongamento a eles na
perspectiva do encontro das grandes aguas que formam o campo das politicas curriculares
para a formacao de professores.

Nosso percurso foi favorecido também pelos muitos encontros que vivenciamos ao
lado de outros navegantes, tedricos e pesquisadores da area, professores e doutorandos que
compdem a REAMEC, os membros desta banca e tantos outros atores sociais que
participaram direta ou indiretamente dessa aventura epistémica que afetou meu modo de
pensar e de agir ndo apenas como profissional da educacio, mas também como pessoa. E por
ISso que reiteramos a afirmacgéo do poeta pantaneiro Manoel de Barros (2010): “pelos meus

textos sou mais mudado do que pelo meu existir”.
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A producéo da tese foi, portanto, um momento em que pudemos “ver, rever e transver
0 mundo” (BARROS, 2010, p. 350). Aprendemos que “transver” o mundo ndo ¢ uma tarefa
facil porque é preciso romper com nossas certezas e com as naturalidades.

A disposicdo para ver, rever, transver promoveu abalos nas nossas certezas
especialmente no que se refere ao trabalho que realizamos enquanto professoras. Os estudos
no campo da politica exigiram reconhecimento de que existem relacBes complexas entre
contextos da pratica, da producdo de textos de influéncia. Tais relagdes configuram espacos
de tensdo, de negociacao, articulacao politica e de tentativas de producdo de consensos ainda
que provisorios. Na correlacdo de formas do jogo politico algumas vozes sdo silenciadas para
realgar as que se mostram mais atrativas. No entanto, apesar dos mecanismos de controle ha
possibilidades de promover curriculos com formato singular, como foi observado nos PPCs
analisados.

Nossas analises indicam que os curriculos dos cursos de Pedagogia analisados foram
afetados pelas reformas educacionais desencadeadas na sociedade globalizada. Tais reformas
tém fortes ligacbes com as mudancas no modo de producdo da sociedade tecnocientifica. Os
vinculos com essa logica se revelam nas aproximagcfes com as orientacdes expressas em
textos que circulam no contexto de influéncia (textos produzidos por organismos
multilaterais) e no contexto de producdo de textos (documentos oficiais). Referimo-nos
especialmente, ao principio da docéncia como base da formacdo, a relacdo teoria-pratica, a
interdisciplinaridade, as competéncias, a pesquisa e a contextualizacdo enquanto aspectos da
recontextualizacdo nos PPCs. Faz-se necessario considerar que boa parte desses principios faz
parte da bandeira de luta dos educadores, de pesquisadores da &rea da educagdo e das
entidades académico-cientificas, a exemplo da ANFOPE. Se existem tentativas de
homogeneizacdo e de controle, existem também mecanismos de resisténcias, resiliéncias,
recriagdes, articulagbes que promovem processos de recontextualizagdes por hibridismos
resultando em singularidades.

Consideramos que a producdo de textos curriculares no contexto da pratica — a
exemplo dos PPCs analisados — € também um processo complexo. Isso pode ser percebido
pelos descompassos entre proposi¢cGes mais coletivas e as proposi¢cdes das disciplinas. No
caso das DEACINs observamos que algumas questdes sdo consideradas como tematicas de
estudo (com destaque para o fundamento na docéncia), enquanto outras sdo obliteradas ou
tratadas de forma acanhada (disposicdo para o trabalho coletivo de base interdisciplinar,

permanente articulagdo entre teoria-pratica, competéncias, contextualizag&o).
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Observamos que a maior parte das DEACINs mantém o viés da concepcao internalista
da Ciéncia, tanto pela valorizacdo dos métodos de ensino referenciados no modelo da Ciéncia
(experimentacdo) como pela hegemonia que é dada aos conceitos cientificos, em especial, do
campo da Biologia. Dessa forma, o principio da contextualizacdo e da relacdo com outras
formas de conhecimento tende a ser silenciado.

Diante dessas constatacbes chamamos atengdo para a necessidade de as DEACINSs
incluirem estudos sobre o lugar da Ciéncia no contexto escolar e social. De fato, ndo podemos
negar a importancia da Ciéncia para o desenvolvimento da humanidade. Na atualidade, nédo é
possivel pensar a vida humana sem a presenca da tecnociéncia. Todavia, conforme observou
Boaventura Souza Santos (2002, 2003), a Ciéncia enfrenta hoje uma crise interna que abala
ndo apenas seus postulados epistemologicos, como também suas prerrogativas politicas e
sociais. Ha evidéncias de que a Ciéncia instigou o desligamento do ser humano da natureza
colocando-o num lugar abstrato de superioridade.

Em se tratando do contexto amazénico argumentamos em favor de curriculos que
favorecam o reconhecimento de que a Ciéncia € uma das formas pelas quais significamos o
mundo. Entendemos que o dialogo com outras formas de conhecimento que compdem a
cultura do povo amazoénico pode contribuir para desestabilizar a hegemonia da Ciéncia
Moderna, sobretudo, para descobrir o valor de saberes que foram excluidos do curriculo
escolar/académico. Portanto, entendemos que a formagdo de pedagogos na Amazonia Legal
Brasileira implica considerar, além das disciplinas académicas, a vida das comunidades
ribeirinhas, dos pescadores, dos indigenas, bem como as culturas, saberes e praticas dos povos
que lidam e vivem nas florestas e as margens dos rios, considerando que é o campo da

educacéo que preside nossa profissao (CHAVES, 2013).
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ANEXO A: ORGANIZACAO CURRICULAR DOS CURSOS DE PEDAGOGIA

Quadro 05: Organizacéo do PPC da UFAM.

Eixos e disciplinas

Eixo 1 - fundamentos de ciéncias humanas, sociais e da educacéo: O conjunto de disciplinas
deste eixo visa a consolidacdo dos fundamentos da Educacdo. Toma por base as contribuices
das Ciéncias da Educacdo, essenciais para a compreensdao ampla do fenémeno educativo,
subsidiando a compreenséo do trabalho pedagdgico nas instituicdes sociais, dentre elas, a escola.
Disciplinas: Filosofia da Educacdo I, Antropologia e Educacdo, Sociologia da Educacgdo I,
Metodologia do Trabalho Cientifico, Histéria da Educacdo |, Filosofia da Educacdo I,
Sociologia da Educagdo I, Histéria da Educacdo Il, Psicologia da Educacdo I, Psicologia da
Educacéo Il, Lingua Portuguesa.

Eixo 2 - a dindmica escolar e o trabalho pedagdgico: O segundo eixo tem por objeto de
discussdo a escola e o trabalho pedagdgico escolar. Releva a compreensdo dos diferentes
elementos intervenientes na organizacdo escolar, promovendo a reflexdo sobre as macro-
estruturas e sua interferéncia sobre a micro-estrutura da sala de aula.

Disciplinas: Politica e Legislacdo da Educagdo Bésica, Organizacdo do Trabalho Escolar,
Curriculos e Programas da Educac¢do Bésica, Didatica, Planejamento e Avaliagdo do ensino e da
aprendizagem.

Eixo 3 - pesquisa e pratica pedagogica: O terceiro eixo tem como foco a relacdo entre a
pesquisa e a formagdo docente. Busca enfatizar a investigacdo como elemento fundamental para
a construcdo de praticas pedagogicas pautadas na reflex&o sobre a realidade vivenciada nas salas
de aula a partir do aprofundamento dos referenciais tedricos. Neste eixo, o curriculo, através do
Colegiado de Pedagogia, articulard& com as 100h obrigatérias de enriquecimento curricular a
critério do aluno, o oferecimento de praticas e pesquisas para melhor propiciar a vivencia e o
conhecimento dos ambientes educativo em espaco escolar e ndo-escolar.

Disciplinas: Metodologia da Pesquisa Educacional, Projeto de Pesquisa I, Projeto de Pesquisa
I1, Seminarios de Pesquisa, Elaboragéo de TCC.

Eixo 4A - conteldos e atividades transversais da educacéo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental regular: Este eixo objetiva discutir as diferentes linguagens e produc@es culturais
destinadas a infancia e sua importancia para o desenvolvimento cultural, social, lingiistico e
estético da crianga. Busca estabelecer um elo de continuidade entre o trabalho pedagdgico
desenvolvido na Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, tendo em vista as
especificidades da crianca e as suas possibilidades de formacdo.

Disciplinas: A crianga e as Artes, Jogos e Atividades Ludicas, Literatura Infantil, MediacOes
Didaticas.

Eixo 4b - metodologias educacionais e conhecimentos por area: educacao infantil: O quarto
eixo refere-se as dimensdes formativas das criangas de zero a cinco anos de idade (linguistica,
estética, cultural, social, corporal e cientifica) e aos conteldos e processos de apropriacdo de
conhecimentos e de formagdo dos sujeitos. Visa a consolidacdo de subsidios tedrico-
metodoldgicos para o trabalho pedagdgico especifico com criancas pequenas, tendo em vista
suas caracteristicas e necessidades de desenvolvimento.

Disciplinas: Fundamentos da Educacéo Infantil, A crianca e a linguagem: oral, escrita e visual,
A crianca e a linguagem matematica, A crianga, a natureza e a sociedade.

Eixo 4c: metodologias educacionais e conhecimentos por area: anos iniciais: Este eixo tem
por objetivo a compreensdo dos processos de aprendizagem e desenvolvimento das crian¢as nos
anos iniciais do Ensino Fundamental Regular. Busca refletir sobre a organizacdo do trabalho
pedagogico tendo em vista as especificidades do processo formativo da crianga e os contetidos
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da cultura que se apresentam como subsidios para o desenvolvimento infantil (linglistico,
estético, cultural, social, corporal e cientifico), enfatizando a relagdo entre objetivos, contetdos,
metodologias e avaliacdo.

Disciplinas: Metodologia da Alfabetizacdo, Contelidos e Metodologias do ensino da Lingua
Portuguesa, Conteldos e Metodologias do ensino de Histéria e Geografia, Contelidos e
Metodologias do ensino de Matemaética, Conteidos e Metodologias do ensino de Ciéncias.

Eixo 4d: conhecimentos especificos da area de gestdo democratica da educacdo: Este eixo
visa a discussdo especifica dos elementos tedricos e praticos que possibilitam a gestdo
democratica da educacéo.

Disciplinas: Gestdo da Educacdo, Gestdo Escolar, Gestdo e Planejamento Educacional.

Eixo 5: educacéo, ambiente e diversidade: Este eixo tem por especificidade o trabalho com a
diversidade cultural e da subjetividade humana e o compromisso com o dialogo intercultural,
visando a subsidiar o pensar e o fazer pedagdgico voltado as caracteristicas e necessidades dos
diferentes grupos que compdem a sociedade.

Disciplinas: Educacdo Especial |, Educacdo Indigena 1, Educacdo de Jovens e Adultos,
Educacdo Ambiental, libras.

Eixo 6: pratica pedagogica: estagio supervisionado em educacéo infantil e anos iniciais do
ensino fundamental regular: Este eixo possui um papel de fundamental importancia, pois
promove vivéncias diversificadas no ambito escolar. E um momento de articulagio entre os
estudos tedricos do curso e a realidade cotidiana das escolas publicas. Neste momento os alunos
estagiarios construirdo um plano de estagio onde desenvolverdo a observacdo, a docéncia e a
intervencdo mediante problemas na realidade estudada. Portanto é uma investigacdo sobre essas
praxis.

Disciplinas: Estagio Supervisionado | e II.

Eixo 7: prética pedagogica: estagio supervisionado em gestao escolar: Este eixo tem como
objetivo fundamentar praticamente o gestor escolar que tem como base uma perspectiva que
integra as diversas atuacdes do trabalho pedag6gico e administrativo nos sistemas de ensino, nos
contextos escolares e ndo-escolares.

Disciplinas: Estagio Supervisionado Ill.

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2017.
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Quadro 06: Organizacdo do PPC da UFAC.

Nucleo/Dimens6es/disciplinas

- Nucleos de estudos Béasico/Dimensao Especifica: conhecimentos e vivéncias relacionadas as
habilidades e competéncias exigidas ao professor da educacédo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental.

Disciplinas: Historia e Historiografia da Educacdo, Sociologia da Educacdo, Filosofia da
Educacdo, Psicologia da Educacgdo, Politicas Publicas e Financiamento da Educacdo Bésica,
Ensino da Lingua Portuguesa, Ensino da Matematica, Ensino de Ciéncias, Ensino da Geografia,
Ensino da Historia, Ensino de Artes, Didatica, Gestdo Escolar, Curriculo, Educacdo escolar
indigena, Investigacdo e Praticas Pedagdgicas Estagio Supervisionado, Lingiistica Aplicada a
alfabetizacdo, Infancia e Pedagogia, Alfabetizacdo e Letramento, Libras, Atendimento
Educacional a hospitalizadas, Seminario de Humanidades | — A Pedagogia como area de estudo,
Seminario de Humanidades Il — Etica e religido, Seminario de Humanidades 11 — Violéncia e
Educacdo, Seminéario de Humanidades IV — Cultura e educacao, Oficina Pedagdgica — Leitura e
Escrita na Escola, Oficina Pedagbgica — Escola e Livro didatico, Oficina Pedagdgica —
Organizagéo e funcionamento da creche, Trabalho de Conclus&o de Curso.

- Nucleo de Aprofundamento/Dimensdo Complementar: envolve discussdes e experiéncias
relacionadas a sociedade, outros ambitos de atuacdo do professor e a sua formag&o cultural mais
geral.

Disciplinas: Redacao do Trabalho Cientifico, Metodologia da Pesquisa em Educag&o, Literatura
Infanto-juvenil, Estatistica e Educacdo, Educacéo Inclusiva.

- Ndcleo integrador/Dimenséo Eletiva: atividades oferecidas pelo préprio curso e selecionadas
pelos alunos.

Disciplinas: Epistemologia da Educacdo, Leitura e Leitores do Brasil, Filosofia da Linguagem,
Psicologia Social, Biologia Educacional, Jogo e Educacdo, Ginastica Infantil, Lingua
estrangeira: Inglés/Francés/Espanhol, Portugués Instrumental, Matematica Instrumental, Historia
Moderna, Cartografia, Introdugdo a Informatica, Seminario PIBIC, Seminério de Extensdo,
Semana de Educagéo.

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2017.
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Quadro 07: Organizacéo do PPC da UFPA

Eixos e disciplinas

Eixo 1 - Escola e conhecimento: dimens@es, epistemoldgicas, politicas e culturais: A
temaética que articula as atividades deste eixo € a politica de conhecimento na sua interface com
a politica cultural.

Disciplinas: Iniciacdo ao Trabalho Académico, Historia da Filosofia, Didatica, Historia Geral da
Educacédo, Metodologia da Pesquisa e Curriculo e Ensino.

Eixo 2 - Mundo do trabalho, trabalho docente e processos educativos na
contemporaneidade: A tematica que articula as atividades deste eixo é o mundo do trabalho, e,
em sua particularidade, o trabalho docente.

Disciplinas: Sociologia da Educacéo, Filosofia da Educagdo, Educacdo Infantil: Concepcdes e
Préticas, Didatica e Pratica Docente no Ensino Fundamental e Pedagogia em Organizagdes
Sociais.

Eixo 3 - Educacéo inclusiva e direito a diversidade: Este eixo aglutina atividades que colocam
em pauta a formacdo moral e ética de homens e mulheres para um novo paradigma societario,
em que o direito a diferenca se constitui como valor.

Disciplinas: Educagdo Inclusiva, Teorias Antropologicasda Educagdo, Bases Bioldgicas do
Desenvolvimento Humano, Pesquisa e Pratica Pedagogica, Psicologia da Educacdo e Libras.
Eixo 4 - Escola, cultura e democracia: perspectivas para a gestdo democratica: As
atividades que constituem este eixo tem na cultura democratica um campo de
complementariedade.

Disciplinas: Sociologia da Educacdo: Instituicdo Escolar, Gestdo de Sistemas e Unidades
Escolares, Histéria da Educacdo Brasileira e da Amazbnia, Coordenacdo Pedagdgica em
Ambientes Escolares, Abordagens Tedrico-Metodoldgicas do Ensino de Histéria e Estagio de
Gestédo e Coordenagdo Pedagogica em Ambientes Escolares.

Eixo 5 - linguagens e tecnologias: desafios da aprendizagem no século XXI: Este eixo
aglutina atividades que problematizam a relagdo linguagem, tecnologia e sociedade.

Disciplinas: Tecnologias e Educacdo, Linguagem Oral e Escrita, Abordagens Teorico-

Metodoldgicas da Matematica Escolar, Abordagens Teorico-Metodoldgicas do Ensino de
Ciéncias, Abordagens Tedrico-Metodoldgicas do Ensino de Geografia e Estagio na Educagdo
Infantil 1.

Eixo 6 - Condicdes culturais contemporaneas da producéo da infancia e da adolescéncia: A
temética que articula as atividades deste eixo é a condicdo da infancia e da adolescéncia no
mundo contemporaneo.

Disciplinas: Literatura Infantil, Educacdo e Ludicidade, Arte e Educacdo, Infancia, Cultura e
Educacdo, Psicologia da Aprendizagem e do Desenvolvimento e Estagio na Educacéo Infantil I1.
Eixo 7- Politicas de direito a educacdo: Este eixo aglutina atividades que pdem em
relagdo/tenséo o direito reconhecido e o direito realizado ou realizando-se.

Disciplinas: Politica e Legislacdo da Educagdo Brasileira, Financiamento da Educacéo,
Planejamento e Avaliacdo de Sistema Educacional, Estatistica Aplicada a Educacéo e Estagio no
Ensino Fundamental 1.

Eixo 8 - Espaco, paisagem e territério na Amazonia: lendo o mundo a partir do lugar: A
tematica que articula este eixo é a producéo social do espaco.

Disciplinas: Matematica nos Anos Iniciais, Lingua Portuguesa nos Anos Iniciais, Historia nos
Anos Iniciais, Geografia nos Anos Iniciais, Ciéncias nos Anos Iniciais e Estagio no Ensino
Fundamental 1.

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2017.
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Quadro 08: Organizacdo do PPC da UFRR.

Nucleos/Eixos/disciplinas

Nucleo de Contetdos Bésicos se subdivide em nossa proposta, em seis €ixos:

Fundamentos da Educacdo: vinculado aos saberes dos diferentes campos cientificos que
agregam saberes a docéncia e gestdo de sistemas educacionais;

Disciplinas: Psicologia do Desenvolvimento, Psicologia da Aprendizagem, Sociologia da
Educacdo |, Sociologia da Educacdo Il, Historia da Educacdo, Historia da Educacdo Brasileira,
Filosofia da Educacdo I, Filosofia da Educacdo Il, Antropologia e Educacdo, Estatistica e
Educacéo, Organizacdo da Educacéo Brasileira.

Fundamentos Didatico —Pedagdgicos: eixo geral: em que realizamos aprofundamentos em
saberes vinculados a estruturacéo didatica em seu sentido amplo;

Disciplinas: Didatica I, Didatica Il, Curriculos e Programas, Tecnologias da Informacédo e
Comunicacdo aplicadas a Educagdo, Educacédo e Arte, Fundamentos da Alfabetizacéo.
Fundamentos Didatico —Pedagdgicos: eixo Docéncia na Educagdo Infantil: em que os
diferentes campos cientificos que contribuem para a reflexdo acerca da Educagdo Infantil se
integram articulados aos conteudos e as préaticas que orientam a acdo docente no ambito da
educacdo de criancas em periodo de Educacéo Infantil;

Disciplina: Fundamentos da Educacdo Infantil, Pedagogia e Literatura Infantil, Jogos,
brinquedos e movimento na Educacéo Infantil, Psicologia da Infancia

Fundamentos Didatico — Pedagdgicos: eixo Docéncia nas séries iniciais do Ensino
Fundamental: em que os diferentes campos cientificos que contribuem para a reflexdo acerca
do Ensino Fundamental se integram articulados aos contetdos e as praticas que orientam a acao
docente no Ambito das atividades pertinentes as séries iniciais do ensino fundamental;
Disciplinas: Contetudos e Fundamentos metodol6gicos do Ensino de Ciéncias, Conteidos e
Fundamentos metodolégicos do Ensino de Matematica, Conteudos e Fundamentos
metodoldgicos do Ensino de Lingua Portuguesa, Conteldos e Fundamentos metodoldgicos do
Ensino de Historia e Geografia.

Educacdo e Diversidade: Onde se abrem espagos para a reflexdo de algumas das perspectivas
de diferenca que o diretor e o gestor ird se deparar em seu cotidiano profissional no ambito dos
diferentes espa¢os educativos.

Disciplinas: Fundamentos da Educacdo Escolar Indigena, Fundamentos da Educacdo Especial,
Fundamentos da Educagdo de Jovens e Adultos, Introdugdo a Libras.

Fundamentos Didatico — Pedagdgicos: eixo Gestao de espacos educacionais escolares e ndo-
escolares: em que se faz o aprofundamento dos aspectos que envolvem a gestdo de sistemas
escolares e néo escolares.

Disciplinas: Fundamentos da Gestdo Escolar, Coordenacdo Pedagdgica e Educagéo,
Fundamentos da Educacdo em contexto ndo escolar, Formagdo de Professores e Educacao
Profissional.

Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos: ampliar os saberes vinculados a
docéncia e aos campos cientificos que trazem contribuicdes a Pedagogia, valorizando a pesquisa
como eixo formativo.

Disciplinas: Pesquisa Aplicada a Educacdo I, Pesquisa Aplicada a Educacdo Il, Oficina de
Escrita Académica, Trabalho de Conclusdo de Curso.

Nucleo de Estudos Integradores: tem seu foco em atividades teorico-praticas de ensino,
pesquisa, extensdo e monitoria vivenciadas pelos estudantes em seu processo de vivéncia do
mundo onde se desenvolve o Trabalho Docente.

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2017.
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Quadro 09: Organizacdo do PPC da UFT.

Nucleo, dimenséo/ disciplinas

Nucleo de Estudo Basico:

Dimensao I: Reflexdo sobre a Sociedade, a Educacgéo, a Formacdo Humana e a Escolg;
Disciplinas: Etica e Educagdo, Antropologia e Educacéo, Sociologia da Educacio, Introducio a
Filosofia, Historia Geral e da Educacéo, Histéria da educacgao Brasileira, Psicologia da Educagéao
I, Psicologia da Educacdo Il, Teorias Pedagogicas, Introducdo a Pedagogia, Teorias dos Jogos e
Recreacdo, Arte e Educacgdo, Educacdo Ambiental, Leitura e Producdo de Texto.

Dimensé&o Il - Formagdo didatico-pedagdgica para a docéncia na Educacdo Infantil e nos Anos
iniciais do Ensino Fundamental;

Disciplinas: Didatica, Alfabetizagdo e Letramento, Literatura Infanto-Juvenil, Educacdo de
Jovens e Adultos, Educagdo de Jovens e Adultos, Fundamentos e Metodologia do Ensino de
Linguagem, Fundamentos e Metodologia do Trabalho em Educacdo Infantil, Fundamentos e
Metodologia do ensino de Arte e do Movimento, Fundamentos e Metodologia do Ensino de
Matematica, Fundamentos e Metodologia do Ensino de Historia, Fundamentos e Metodologia do
Ensino de Geografia, Fundamentos e Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais.

Dimensdo 111 - Organizacéo e gestdo do trabalho pedagdgico na educacgdo escolar e ndo-escolar;
Disciplinas: Politica, legislacdo e organizagdo da Educagdo Basica, Planejamento e Gestdo da
Educacdo, Organizagdo do Trabalho Pedagdgico, Teorias do Curriculo Escolar, Avaliagdo na
Educacéo Bésica.

Nucleo de Aprofundamento:

Dimensdo I: Tedrico-Préatico da docéncia-estagio

Disciplinas: Seminario de Pesquisa I, Seminario de Pesquisa Il, Seminario de Pesquisa IlI,
Projeto de Estégio, Estagio na Educacdo Infantil (Creche e Préescola), Estagio nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, Projeto de TCC, TCC.

Dimensdo I1: Diversificagdo de Estudos-Educacgao

Disciplinas: Educagéo e Cultura Afro-Brasileira, Educacdo Especial e Educacdo Nao-Escolar.
Nucleos de Estudos Integradores:

Dimensao | - das atividades complementares e componentes;

Dimensao 11 - Atividades Integrantes

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2017.
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Quadro 10: Organizacdo do PPC da UNIR.

Nucleos/eixos/disciplinas

Nucleo de estudos: apoiando-se em diversas areas de conhecimento, com pertinéncia ao campo
da Pedagogia e sem perder de vista os principios que norteiam este Projeto Pedagdgico, deverdo
contribuir para a compreensdo do processo educativo em ambientes escolares e nao-escolares
numa perspectiva complexa e global

Eixo: Educacéo e Sociedade

Disciplinas: Historia da Educacdo, Filosofia, Metodologia da Producgdo Cientifica e Académica,
Psicologia do Desenvolvimento, Sociologia da Educagéo, Filosofia da Educacdo, Epistemologia
da Educacéo, Psicologia da Aprendizagem, Sociolinglistica e Politicas Publicas e Legislagdo
Educacional.

Nucleo de Aprofundamento: organiza-se em dois eixos e estd voltado as areas de atuacao
profissional.

Eixo I: Gestéo e Organizagdo do Trabalho Educativo.

Disciplinas: Didatica, Avaliagdo Educacional, Tecnologias Aplicadas a Educagéo, Curriculo e
Educacdo Basica, Educacdo Especial, Gestdo Educacional, Metodologia da Pesquisa em
Educacdo, Educacdo Indigena e das Populagdes Tradicionais da Amaz6nia, Educacdo do
Campo.

Eixo Il: Fundamentos e Préaticas Pedagogicas.

Disciplinas Fundamentos e Pratica da Educacéo Infantil 1, Fundamentos e Pratica do Ensino das
Multiplas Expressdes Artisticas, Fundamentos e Pratica da Educacéo Infantil 11, Fundamentos e
Pratica do Ensino da Lingua Portuguesa, Fundamentos e Pratica da Alfabetizacdo |,
Fundamentos e Préatica do Ensino da Matematica, Fundamentos e Pratica da Recreagdo e Jogos,
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), Fundamentos e Préatica da Alfabetizacdo Il; Fundamentos
e Préatica do Ensino de Ciéncias e Educacdo Ambiental, Educacdo Profissional, Tecnoldgica e
Financeira, Fundamentos e Pratica do Ensino da Geografia, Fundamentos e Pratica do Ensino da
Historia e Histdria e Cultura Afro-Brasileira, Fundamentos e Pratica da Educacdo a Distancia e
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS).

Nucleo de Estudos Integradores: proporcionard enriquecimento curricular através da
participacdo do aluno (a) em seminarios, em projetos de inovagdo educacional, atividades de
extensdo, bem como monitoria, producéo de artigos cientificos, atividades praticas

Atividades Complementares, Estagio Supervisionado, Trabalho de Conclusdo de Curso.

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2017.



205

Quadro 11: Organizacdo do PPC da UNIFAP

Nucleo/disciplinas

Nucleos de estudos:

Disciplinas: Historia Geral da Educacéo, Histdria da Educacédo Brasileira, Filosofia da Educacéao
I e Il, Sociologia da Educacdo | e 11, Antropologia e Educacdo, Psicologia da Educacéo I, 1l e 1lI,
Didatica | e Il, Educacdo, Curriculo e Cultura, Planejamento Educacional, Avaliacdo
Educacional, Politica e Legislacdo Educacional Brasileira, Educacdo e Tecnologia, Lingua
Brasileira de Sinais, Pesquisa em Educacdo | e I, Educacdo e Ludicidade, Literatura Infanto-
Juvenil, Teoria e Pratica do Ensino na Educacdo Infantil, Teoria e Pratica da Alfabetizacéo,
Teoria e Préatica do Ensino de Artes, Teoria e Pratica do Ensino de Lingua Portuguesa, Teoria e
Pratica do Ensino de Matematica, Teoria e Pratica do Ensino de Histdria, Teoria e Pratica do
Ensino de Geografia, Teoria e Pratica do Ensino de Ciéncias, Estagio Supervisionado I e Il
Nucleos de Aprofundamentos:

Disciplinas: Educacio de Jovens e Adultos, Educacéo e Trabalho, Educago e Relagdes Etnico-
Raciais, Educacdo Inclusiva para a PNEE, Educacdo e Movimentos Sociais, Organizacdo e
Gestdo do Trabalho Pedagdgico | e Il, Estagio Supervisionado Il1, Atividades Complementares
Nucleos de Estudos Integradores:

Disciplinas: Trabalho de Conclusdo de Curso | E Il, Seminéario de Pesquisa I, II, Il e IV, Prética
pedagogica I, 11, 11, IV, V, VI, VII.

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2017.



ANEXO B: MATRIZ CURRICULAR DOS CURSOS DE PEDAGOGIA

Matriz curricular do curso de Pedagogia da UFT.

Periodo Disciplinas Carga
horaria
Historia Geral da Educacao 60
Seminario de Pesquisa 1 60
e Introducéo a Filosofia 60
Introducdo a Pedagogia 60
Leitura e Producdo de Texto 60
Psicologia da Educacdo 1 60
Filosofia da Educagdo 60
20 Seminério de Pesquisa 2 60
Sociologia da Educagéo 60
Historia da Educacdo Brasileira 60
Psicologia da Educacao 2 60
Antropologia da Educacéo 60
3° Seminario de Pesquisa 3 60
Teorias Pedagbgicas 60
Organizacdo do Trabalho Pedagdgico 60
Didética 60
Arte e Educacédo 60
40 Educacgéo Especial 60
Politica, Legislagdo e Organizacéo da Educagdo Basica 60
Teoria dos Jogos e Recreacdo 60
Projeto de Estagio 60
Educacdo de Jovens e Adultos 60
52 Alfabetizacdo e Letramento 60
Fundamentos e Metodologia do Trabalho em Educacdo infantil 60
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Arte e Movimento 60
Estagio da Educacéo Infantil (Creche e Pré-escola) 60
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Linguagem 60
6° Fundamentos e Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais 60
Fundamentos e Metodologia do Ensino de Matematica0 60
Literatura Infanto-Juvenil 60
Estagio dos Anos iniciais da Educagdo Fundamental 60
Avaliacao na Educagdo Basica 60
I Fundamentos e Metodologia do Ensino de Geografia 60
Fundamentos e Metodologia do Ensino de Histdria 60
Planejamento e Gestdo da Educacgdo 60
Teorias do Curriculo 60
Etica e Educacéo 60
8° Educacdo e Tecnologias 60
Projeto de TCC 60
TCC 60
Educacdo e Cultura Afro-Brasileira 60
90 Educacdo Ambiental 60

Fonte: PPC do curso de Pedagogia da UFT, 2007.
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Matriz curricular do curso de Pedagogia DA UNIFAP

Periodo Disciplinas Carga horaria
Introducdo a Pedagogia 60
Histéria Geral da Educacéo 75
1° Sociologia da Educagéo 1 75
Antropologia da Educacéo 60
Filosofia da Educacéo 1 75
Pesquisa em Educacéo 1 75
Préatica Pedagdgica 1 60
Histéria da Educacdo Brasileira 75
20 Sociologia da Educagdo 2 75
Didatica 1 75
Filosofia da Educagdo 2 75
Pesquisa em Educacéo 2 75
Prética Pedagbgica 2 60
Politica e Legislacdo Educacional Brasileira 75
Teoria e Pratica do Ensino da Educag&o Infantil 75
3° Didatica 2 75
Planejamento Educacional 75
Psicologia da Educacéo 1 60
Seminério de Pesquisa 1 30
Préatica Pedagogica 3 60
Educagdo e Ludicidade 60
Teoria e Prética da Alfabetizacdo 75
40 Teoria e Pratica do Ensino de Artes 75
Educacdo, Curriculo e Cultura 75
Psicologia da Educagéo 2 75
Seminério de Pesquisa 2 30
Préatica Pedagdgica 4 60
Literatura Infanto-Juvenil 60
Teoria e Pratica do Ensino da Lingua Portuguesa 75
50 Teoria e Pratica do Ensino da Matematica 75
Avaliacdo Educacional 75
Psicologia da Educacéo 3 75
Seminério de Pesquisa 3 30
Prética Pedagdgica 5 60
Educacdo de Jovens e Adultos 60
Teoria E Prética do Ensino de Histdria 75
6° Teoria e Prética do Ensino de Ciéncias 75
Teoria e Pratica do Ensino de Geografia 75
Seminario de Pesquisa 4 30
Estagio Supervisionado 1 150
Prética Pedagdgica 6 60
Educago e Trabalho 60
Educacéo Inclusiva para PNEE 75
7° Lingua Brasileira de Sinais 75
Organizacao e Gestdo do Trabalho Pedagdgico 1 75
Estagio Supervisionado 2 150
Trabalho de Concluséo do Curso 60
Préatica Pedagdgica 7 60
Educacio e Relagdes Etnicos-Raciais 75
Educacgdo e Movimentos sociais 75
8° Educacéo e Tecnologia 60
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| Organizagéo e Gestdo do Trabalho Pedagdgico 2 75
| Estéagio Supervisionado 3 150
| Trabalho de Conclus&o do Curso 60

Fonte: PPC do curso de Pedagogia da UNIFAP, 2008.



Matriz curricular do curso de Pedagogia da UFAM

Periodo Disciplinas Carga
horéria
Filosofia da Educacédo 1 60
Lingua Portuguesa 60
1° Sociologia da Educacéo 1 60
Metodologia do Trabalho Cientifico 60
Historia da Educagdo 1 60
Filosofia da educacéo 2 60
Historia da educacéo 2 60
20 Sociologia da Educagéo 2 60
Antropologia e Educacédo 60
Psicologia da Educacéo 1 60
Psicologia da Educacéao 2 60
Metodologia da Pesquisa em Educagéo 60
33 Politica e Legislacdo da Educagéo Basica 60
Fundamentos da Educacéo Infantil 60
Educacdo da Regido Amazonica 60
Projeto de pesquisa 1 45
Curriculos e Programas da Educacéo Bésica 60
40 Didatica 60
A Crianga e as Artes 60
A Crianga e a Linguagem Oral, Escrita e Visual 45
A Crianga e a Linguagem da Matematica 45
Organizacao do Trabalho Escolar 60
Projeto de Pesquisa 2 45
50 A Crianga, a Natureza e a Sociedade 45
Metodologia da Alfabetizacéo 60
Conteudo e Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa 60
Jogos e Atividades Ludicas 60
Seminario de Pesquisa 45
Planejamento e Avaliacdo do Ensino e da Aprendizagem 60
6° Conteldo e Metodologia do Ensino de Histdria e Geografia 60
Conteudo e Metodologia do Ensino de Matematica 60
Literatura Infantil 30
Mediagdes Didaticas 45
Gestdo da Educacéo 60
Educacdo de Jovens e Adultos 60
7° Educacéo Indigena 1 60
Educacédo Especial 1 60
Conteldo e Metodologia do Ensino de Ciéncias 60
Gestéo Escolar 60
8° Gestdo e Planejamento Educacional 60
Estagio Supervisionado 1 180
Estagio Supervisionado 2 180
90 TCC1 30
Libras 60
Estagio Supervisionado 3 180
10° TCC2 30
Educacdo Ambiental 60

Fonte: PPC do curso de Pedagogia da UFAM, 2008.
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Matriz curricular do curso de Pedagogia da UFAC

210

Periodo Disciplinas Carga
horéria
Fundamentos Filoséficos da Educacéo 60
Organizacao da Educacdo Basica e Legislacdo do Ensino 1 60
Educacdo e Sociedade 60
1° Fundamentos Psicolégicos da Educacao 60
Introdugéo aos Estudos de Historia da Educagéo 60
Redacéo do Trabalho Cientifico 60
Sociologia da Educacéo 1 60
Infancia e Pedagogia 1 60
Historia e Historiografia da Educacéo 60
20 Didatica 75
Psicologia do Desenvolvimento Humano e Aprendizagem 1 60
Organizacdo da Educacdo Bésica e Legislacdo do Ensino 2 60
Lingua Aplicada a Alfabetizacdo 60
Filosofia da Educacéo 7 60
3° Educacdo Inclusiva 60
Infancia e Pedagogia 2 60
Sociologia da Educacéo 2 60
Investigagdo e Pratica Pedagdgica 60
Investigagdo e Pratica Pedagdgica 2 60
Alfabetizacéo e Letramento 60
40 Ensino de Ciéncias 1 60
Filosofia da Educacdo 8 60
Psicologia do desenvolvimento Humano e Aprendizagem 2 60
Educac&o escolar Indigena 60
Curriculo — Organizagdo e Pratica 60
Ensino da Lingua Portuguesa 1 60
Ensino da Matematica 1 60
50 Ensino de Ciéncias 2 60
Historia e Historiografia da Educacgdo Brasileira 60
Politicas Publicas e Financiamento da Educacgao Bésica 60
Estagio Supervisionado 1 90
Metodologia da Pesquisa em Educagdo 60
Ensino de Historia 1 60
Ensino de Geografia 1 60
6° Ensino de Artes 1 60
Ensino da Lingua Portuguesa 2 60
Ensino da Matematica 2 60
Estatistica e Educacao 60
Ensino de Artes 2 60
LIBRAS 60
7~ Ensino de Geografia 2 60
Ensino de Historia 2 60
Atendimento Educacional a Criancas Hospitalizada 75
Estagio supervisionado 2 90
TCC 75
8° Profissdo Docente: Identidade, Carreira e Desenvolvimento profissional 60
Gestdo Escolar 60
Estagio supervisionado 3 120

Fonte: PPC do curso de Pedagogia da UFAC, 2009.



Matriz curricular do curso de Pedagogia da UFRR

Periodo Disciplinas Carga
horéria
Psicologia do Desenvolvimento 60
Sociologia da Educac¢do 60
e Histéria da Educacao 60
Filosofia da Educacéo 1 60
Oficina de Escrita Académica 60
Psicologia da Aprendizagem 60
Sociologia da Educacéo 2 60
20 Histéria da Educacdo Brasileira 60
Filosofia da Educacéo 2 60
Antropologia e Educacédo 60
Pesquisa em Educacéo 1 60
Estatistica e Educacédo 60
33 Organizacao da Educacdo no Brasil 60
Experimentacdo para Ciéncias Agrarias 60
Curriculos e Programas 60
Pesquisa em Educacéo 2 60
Tecnologia da Informac&o e Comunicagdo aplicada a Educacéo 60
40 Educacéo e Arte 60
Didética 2 60
Fundamentos da Alfabetizacédo 60
Fundamentos da Educacéo Infantil 60
Psicologia da Infancia 60
50 Pedagogia e Literatura infantil 60
Jogos, Brinquedos e Movimento na Educagdo Infantil 60
Organizacéao do Trabalho Pedagégico em Educagdo Infantil 72
Estagio 1 100
Conteudos e Fundamentos Metodoldgicos do Ensino de Ciéncias 60
Conteudos e Fundamentos Metodolégicos do Ensino de Matematica 60
6° Conteldos e Fundamentos Metodoldgicos do Ensino de Lingua Portuguesa 60
Conteudos e Fundamentos Metodoldgicos do Ensino de Histéria e Geografia 60
Organizacao do trabalho Pedag6gico em Ensino Fundamental 72
Estagio 2 100
Fundamentos da Educacéo Escolar Indigena 60
Fundamentos da Educacéo Especial 60
7° Introducdo a Libras 60
Fundamentos da Educacdo de Jovens e Adultos 60
Organizacao do Trabalho Pedagdgico e Diversidade 72
Estagio 3 100
Fundamentos da Gestéo Escolar 60
Fundamentos do Contexto ndo Escolar 60
8° Formagcdo de Professores e Educacao Profissional 60
Coordenacéo Pedagdgica e Educacgdo 60
Organizacao do Trabalho Pedagdgico em Gestdo e Coordenagédo 72
Estagio 4 100
9 Trabalho de Concluséo de Curso 180
Atividades complementares 200

Fonte: PPC do curso de Pedagogia da UFRR, 2009.
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Matriz curricular do curso de Pedagogia da UFPA

Periodo Disciplina Carga
horéria
Iniciacdo do Trabalho Académico 51
Historia da Filosofia 68
1° Didatica 68
Histéria Geral da educagao 68
Metodologia de Pesquisa 68
Curriculo e Ensino 51
Sociologia da Educacdo 68
Filosofia da Educacéo 68
20 Didética e Pratica Docente no Ensino Fundamental 68
Educacdo Infantil: Concepcdes e Préticas 68
Pedagogia em Organizagdes Sociais 68
Educac&o Inclusiva 68
Teorias Antropoldgicas da Educacdo 68
3° Bases Bioldgicas do Desenvolvimento Humano 68
Pesquisa e Pratica Pedagdgica 68
Psicologia da Educacéo 68
LIBRAS 68
Sociologia da Educagéo: Instituicdo Escolar 68
Gestéo de Sistemas e Unidades Escolares 68
40 Histdria da Educacéo Brasileira e da Amazonia 68
Estagio de Gestdo e Coordenacdo Pedagdgica em Ambientes Escolares 68
Coordenacgdo Pedagdgica em Ambientes Escolares 68
Abordagens Tedrica-Metodoldgicas do Ensino de Historia 68
Tecnologias e Educacao 68
Linguagem Oral e Escrita 68
50 Estégio na Educagdo Infantil 68
Abordagens Tedrica-Metodoldgicas do Ensino da Matematica Escolar 68
Abordagens Tedrica-Metodoldgicas do Ensino de Ciéncias 68
Abordagens Tedrica-Metodoldgicas do Ensino de Geografia 68
Literatura Infantil 51
Educacdo e Ludicidade 68
Arte e Educacédo 68
6° Estagio na Educagdo Infantil 2 68
Infancia, Cultura e Educacao 51
Periodo da Aprendizagem e do Desenvolvimento 68
TCC1 34
Politica e Legislacao da educacéo Brasileira 68
Financiamento da Educacéo 68
Planejamento e Avaliacdo do Sistema Educacional 68
7° Estégio no Ensino fundamental 1 68
Estatistica aplicada a Educacédo 51
TCC2 34
Geografia nos Anos Iniciais 68
Historia nos Anos Iniciais 68
8° Ciéncias nos Anos Iniciais 68
Matematica nos Anos Iniciais 68
Lingua Portuguesa nos Anos Iniciais 68
Estagio no Ensino Fundamental 2 68

Fonte: PPC do curso de Pedagogia da UFPA, 2010.
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Matriz curricular do curso de Pedagogia da UNIR
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Periodo Disciplina Carga
horéria
Historia da Educacéo 80
Filosofia 80
1° Metodologia da Producédo Cientifica e Académica 80
Psicologia do Desenvolvimento 80
Sociologia da Educacgéo 80
Filosofia da Educacédo 80
Epistemologia da Educacédo 80
20 Psicologia da Aprendizagem 80
Psicomotricidade 80
Sociolinguistica 80
Didética 80
Fundamentos e Prética da Educagdo Infantil 1 80
33 Politicas Publicas e Legislagdo Educacional 80
Avaliacdo Educacional 80
Tecnologia Aplicada a Educacéo 80
Curriculo e Educacédo Basica 80
Educacdo Especial 80
40 Fundamentos e Pratica do Ensino das Multiplas Expressdes Artisticas 80
Fundamentos e Pratica da Educacdo Infantil 2 80
Fundamentos e Préatica do Ensino da Lingua Portuguesa 80
Gestdo Educacional 80
Fundamentos e Pratica da Alfabetizacdo 1 80
BP Fundamentos e Prética do Ensino da Matematica 80
Fundamentos da Pratica de Recreacédo e Jogos 80
Estagio Supervisionado na Educacao Infantil 80
Educacdo de Jovens e Adultos 80
Fundamentos e Prética da Alfabetizacéo 2 80
Fundamentos e Prética do ensino de Ciéncias e Educacdo Ambiental 80
6° Metodologia da Pesquisa em Educagéo 80
Estagio Supervisionado em Educacdo de Jovens e Adultos 40
Estagio Supervisionada em Gestdo Escolar 40
Educacdo Profissional, Tecnologia e Financeira 60
Educacdo Indigena e das Polugdes Tradicionais da Amazonia 60
Educacdo do Campo 60
7° Fundamentos e Prética do Ensino de Geografia 80
Trabalho de Concluséo do Curso 80
Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental 1 60
Fundamento e Pratica do Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira 2 80
Fundamentos e Prética da Educacéo a Distancia 80
8° Lingua Brasileira de Sinais ( LIBRAS 3) 80
Trabalho de Conclusdo de Curso 80
Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental 2 e em espacos 80

ndo Escolares
Fonte: PPC do curso de Pedagogia da UNIR, 2012.



