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RESUMO

A presente pesquisa investiga aspectos de constituicio da
profissionalidade docente na formacdo inicial de professores de
Sociologia. Para isso, analisa documentos referentes as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo de professores, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Ciéncias Sociais e aos Projetos
Pedagdgicos dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Sociais da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (UFRGS) e da Universidade Federal do Parana
(UFPR). No que se refere a formacdo de professores de Sociologia,
podemos considerar a implementacdo das DCN's e a obrigatoriedade do
ensino de Sociologia nas séries do Ensino Médio como fatores
fundamentais que impactam nos cursos de licenciatura em Ciéncias
Sociais. Entendemos a etapa da formacdo inicial, particularmente a
graduacdo nos cursos de licenciatura, um momento fundamental no
processo de constituicdo da profissionalidade do professor. Sobretudo
por esta razdo, buscamos apreender aspectos de constituicdo da
profissionalidade docente presentes nas diretrizes e nos curriculos dos
cursos. Para fundamentar teoricamente nossa reflexo, referenciamos o
trabalho, especialmente, em dois autores: Dermeval Saviani e Jose
Domingues Contreras. A articulacdo das contribuicbes de Saviani
(2009), que nos ajudam a pensar na formagéo de professores, com as de
Contreras (2002), que potencializam a discussdo sobre a nogdo de
profissionalidade docente, tornou  possivel  pensar, com certo
adensamento teorico, sobre a formacdo de professores de Sociologia,
além de problematizar os modelos de professor nos projetos formativos
brasileiros. Do ponto de vista da pesquisa empirica, identificamos que as
diretrizes nacionais para a formacdo de professores traduzem varios
aspectos de profissionalidade docente. Nelas, a no¢do de competéncias
é central, aspecto este que revela sua forca no processo de constituicdo
da profissionalidade na etapa da formag&o. Por sua vez, os Projetos
Pedagdgicos dos cursos de Ciéncias Sociais atendem as DCN's para a
formacdo de professores, porém, observa-se o predominio das
orientagdes referente a area especifica na concepcdo de formacéo. Esta
tendéncia torna evidente a nogdo de profissionalidade, na medida em
que indica o carater do projeto formativo, seja no ambito
epistemoldgico, seja no politico-pedagodgico. Enfim, a pesquisa permitiu
constatar que a nogdo de profissionalidade é complexa, portanto, de
dificil apreensdo do ponto de vista de suas caracteristicas internas,
contudo é constitutiva do efervescente debate colocado hoje no campo



da formagdo de professores. Assim, acreditamos que este trabalho
contribua para o debate sobre a formacéo de professores e, em alguma
medida, para o ensino de Sociologia e também para problematizar sobre
qual modelo de professor e qual formagdo de professores estd sendo
pensada e desenvolvida para e nos cursos de Licenciatura em Ciéncias
Sociais.

Palavras-chave: Formacédo de professores de Sociologia. Cursos de
Licenciatura em Ciéncias Sociais. Profissionalidade Docente.
Curriculo.



RESUMEN

Esta investigacion analiza aspectos constituyentes de la profesionalidad
docente en la formacién inicial de los profesores de sociologia. Para
ello, analiza los documentos relativos a las Directrices Curriculares
Nacionales para la formacion de profesores, las Directrices Curriculares
Nacionales para los cursos de Ciencias Sociales y los Proyectos
Pedagdgicos de los cursos de profesorado en Ciencias Sociales, de la
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (UFRGS) y la Universidade Federal de Parana
(UFPR). Con respecto a la formacion de profesores de Sociologia
podemos considerar la aplicacion de los DCN’s y la obligatoriedad de la
ensefianza de la Sociologia en la Ensefianza Secundaria, como factores
fundamentales que impactan las licenciaturas en Ciencias Sociales.
Entendemos la etapa de la formacion inicial, sobre todo en los cursos de
profesorado, un momento clave en el proceso de constitucion de la
profesionalidad del profesor. Especialmente por esta razén, buscamos
analizar aspectos de constitucion de la profesionalidad docente presente
en las directrices y en los planes de estudio de los cursos. Para
fundamentar tedricamente nuestra reflexidn, recurrimos, en especial, al
trabajo de dos autores: Dermeval Saviani y José Domingues Contreras.
La articulacion de las contribuciones de Saviani (2009) - que nos ayudan
a pensar en la formacion de los profesores - con la de Contreras (2002) -
gue potencializan la discusion sobre la noci6n de profesionalidad
docente — ha generado una posibilidad de reflexién sobre la formacién
de profesores de Sociologia, ademas de problematizar los modelos de
profesores en los proyectos formativos brasilefios. En la investigacion
empirica identificamos que las directrices nacionales para la formacion
de profesores manifiestan diversos aspectos de la profesionalidad
docente. En directrices es central la nocion de competencias, aspecto
este que demuestra su fuerza en el proceso de constitucion de la
profesionalidad en la etapa de formacién. A su vez, los Proyectos
Pedagdgicos de los cursos de Ciencias Sociales incluyen la DCN para la
formacion de profesores, sin embargo, se observa el predominio de
orientaciones para el &rea especifica en el disefio de la formacion. Esta
tendencia enfatiza la nocion de profesionalidad, como indica el caracter
del proyecto de formacion tanto en el marco epistemoldgico cuanto en el
politico-pedagdgico. Por Gltimo, la presente investigacion ha verificado
que la nocion de profesionalidad es compleja, pues a pesar de la
dificultad de aprehension de sus caracteristicas internas, la
profesionalidad constituye el debate efervescente colocado hoy en el



campo de la formacion docente. Por lo tanto, creemos que este trabajo
contribuird al debate sobre la formacion de profesores y, en cierta
medida, para la ensefianza de Sociologia y también para la
problematizacion tanto del modelo de profesor, cuanto de la formacién
de profesores desarrollada actualmente en cursos de profesorado en
Ciencias Sociales.

Descripcion: Formacién de profesores de Sociologia. Cursos de
profesorado en Ciencias Sociales. Profesionalidad docente.
Curriculo.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa tem como principal objetivo compreender
aspectos de constituicdo da profissionalidade docente no ambito dos
curriculos de licenciatura em Ciéncias Sociais. Entendemos que o0s
elementos da profissionalidade docente se constituem nas diversas
esferas que perpassam a trajetéria de formacdo e de atuacdo dos
professores e professoras das diversas areas, etapas e niveis. Sendo a
etapa da formacdo inicial, particularmente a graduacdo nos cursos de
licenciatura, um momento fundamental no processo de constituigdo
desta profissionalidade. Afirmamos, portanto, que o objeto da
investigacdo é a constituicdo da profissionalidade docente no &mbito dos
cursos de Licenciatura em Ciéncias Sociais.

Atualmente, a formagdo de professores tem sido pauta de
interesse e reflexdo em diversos setores da atividade humana,
abrangendo instituicdes e grupos da &rea da educagdo e alcancando,
inclusive, organizagdes do setor econdmico em ambito nacional e
internacional. O movimento gerado por essa centralidade e pela
diversidade de atores sociais envolvidos vem mobilizando agfes tanto
no plano das concepcdes, quanto dos planejamentos e de praticas. Ou
seja, alcanca status de politica publica com tudo o que isso pode
representar nos termos das relagdes de poder e dos interesses individuais
e coletivos. Nesse sentido, pensar a formagdo de professores pressupde
considerar o papel estratégico que esse movimento vem ocupando nas
politicas educacionais mais amplas e quais as forcas e tensbes se
configuram nesse campo.

De modo geral, a literatura aponta que a politica de formacéo de
professores ganha maior visibilidade no Brasil, principalmente a partir
da década de 1970, ampliando-se nos anos 1980 e 1990, sobretudo com
0 advento da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 9.394/1996 (BRASIL,
1996) (MARTINS, 2010). O debate sobre profissionalizacdo dos
professores ganha corpo nesse contexto e, com ele, a exigéncia legal de
formac8o superior para o exercicio do magistério na Educacdo Basica
criou a necessidade de expansao da oferta de cursos de licenciatura nas
mais diversas 4reas do conhecimento e especificidades de atuagdo’.

! 0 MEC induziu a criacdo de cursos de licenciaturas, provocando com isso, 0
debate sobre a formagdo docente e a relacdo bacharelado e licenciatura. Parte
desse processo de indugdo estd o REUNI (Programa do Governo Federal de
Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais do
Brasil, instituido pelo Decreto Presidencial n® 6.096, de 24 de abril de 2007).
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Além disso, um amplo processo de revisdo dos curriculos dos cursos de
formacdo foi posto em marcha, culminando com a criagdo de diretrizes
curriculares para todos os cursos de graduacdo e, também, para as
diferentes etapas, niveis e modalidades da Educacdo Bésica.

A realidade induzida pela LDB/96 gerou um aumento
significativo de pesquisas no campo da Educagédo sobre o entdo “novo
modelo educacional” apresentado, especialmente em relacdo a proposta
de formacdo de professores. Essa ampliacdo quantitativa e qualitativa
dos estudos estd relacionada as determinagdes da LDB n° 9394/96 e
todo um conjunto de instrumentos normativos a ela associados, entre 0s
guais, destacam-se as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN's) e 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCN's).

Nesse ambito, alguns autores (SHIROMA, EVANGELISTA,
2004; OLIVEIRA, 2004) discutem os sentidos e os significados desses
documentos e problematizam seus discursos e consequéncias, dado que
eles afetam significativamente ndo sé a escola, mas também as relacfes
de trabalho, alterando-as profundamente. A critica dirige-se, sobretudo, a
perspectiva tedrica e & politica assumida por essas prescri¢des oficiais,
particularmente ao alinhamento dessas politicas aos interesses do
capital.

E importante ressaltar que o contexto social e econdmico no qual
vem se dando a construcdo dessas politicas de formacdo pode
influenciar a concepcdo de docéncia que é praticada nos cursos de
formagdo e que chega a escola pela inser¢do, nas salas de aula, dos
egressos dos cursos de licenciatura. Exemplo dessa implicacdo séo as
concepcOes de docéncia que, em certa medida, se fortalecem na busca
por maior racionalizacdo e eficiéncia, configurando processos
formativos orientados pelo saber técnico e pela exercitacdo de
habilidades e competéncias. Essas tendéncias, sem que por vezes sejam
percebidas, dicotomizam as etapas de planejamento e elaboracdo do
trabalho docente da etapa de execucdo, induzindo professores a aplicar
diretrizes e curriculos elaborados em outro lugar, geralmente

Esse programa foi criado pelo MEC como tendo principal objetivo ampliar o
acesso e a permanéncia na educacdo superior. Compde o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE). Tal programa foi e é bastante criticado.
Dentre as criticas, basicamente, esta a forma que em seu inicio foi conduzido o
debate (ou a falta dele) dentro das universidades, e em seu desenvolvimento,
pela precarizagdo que cursos e instituicbes vem passando. Esse é um processo
gue merece bastante atencdo nas andlises sobre ensino superior na Ultima
década.
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organizados por especialistas (OLIVEIRA, 2004).

Sob varios aspectos, essa tendéncia é contraposta em defesa da
‘autonomia dos professores’. No presente trabalho, a questdo da
autonomia é compreendida como a capacidade de pensar a atuagéo
docente em todos os ambitos — o politico, o didatico-pedagdgico, o de
gestdo do lugar de atuacéo, dentre outros (CONTRERAS, 2002). Nesse
aspecto, por exemplo, podemos afirmar que as condicGes de trabalho se
relacionam de forma estreita com a autonomia docente.

Assim, se estabelece um sistema que ao gerar formas precarias de
trabalho imp6e aos docentes uma perda do controle e do sentido do seu
proprio trabalho. Tal questdo é assim apresentada por Contreras: “A tese
bésica da proletarizacdo de professores € que o trabalho docente sofreu
uma subtracdo progressiva de uma série de qualidades que conduziram
os professores a perda do controle e sentido sobre o préprio trabalho, ou
seja, a perda da autonomia” (CONTRERAS, 2002, p. 33)°.

Apropriarmo-nos do contexto da formulagéo e da implementacéo
de politicas educacionais no ambito da formacdo docente torna-se
fundamental para entendermos a relagéo entre o proposto nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores e para 0 curso
de Ciéncias Sociais € 0s Projetos Pedagdgicos dos cursos de graduacao.

Sem desconsiderar, portanto, 0 quadro mais amplo no qual esta
inserido o curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais, assumimos, nesta
investigacdo, a hipotese de que o carater da formacéo de professores no
curso esté fortemente marcado pela presenca intermitente e fragmentaria
da disciplina de Sociologia® nos curriculos escolares. Em diversos

2 O autor atenta que a tese da teoria da proletarizagdo de professores néo é

unanimidade. Cita como autores representantes dessa perspectiva: Michael
Apple, Martin Lawn e Jenny Ozga, Kathleen Densmore.

% As Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Ciéncias Sociais
delimitam trés énfases de formagdo: Antropologia, Ciéncia Politica e
Sociologia. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio Bésica e para
0 Ensino Médio, no entanto, quando inserem no curriculo as discussfes dessa
area, denominam-na de Sociologia. Também no texto da Lei 11.684/2008, a
denominagdo € Sociologia. Ha, contudo, um entendimento na area que a
Sociologia como disciplina escolar abarca conhecimentos relacionados as trés
énfases acima citadas. No presente trabalho, optamos pela nomenclatura Ensino
de Sociologia, por considerarmos os elementos aqui citados e entendermos que
existe um histérico de luta que carrega consigo o nome da disciplina. No
entanto, registramos a fundamental importancia teérica e didatica das trés areas
de conhecimentos das Ciéncias Sociais.
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momentos da historia da educacéo brasileira, esta disciplina foi retirada
dos curriculos, gerando um movimento quase alternado de excluséo e
reinsercdo (MORAES, 2003)*. Acreditamos que essa fragil condicio nos
curriculos escolares contribuiu para uma precéria, ou melhor, timida
identidade docente. E que, por sua vez, 0 curso corroboraria para essa
identidade.

Durante mais de quarenta anos, profissionais e instituicdes
educacionais ligados a area Ciéncias Sociais tomaram como luta a
defesa de sua permanéncia na Educacdo Baésica, culminando na
homologacéo da Lei n. 11.684, no ano de 2008, a qual torna obrigatdrio,
a partir de 2009, o ensino de Filosofia e Sociologia em todas as séries do
Ensino Médio. Vivencia-se, desde entdo, a presenca obrigatdria da
disciplina de Sociologia no curriculo desta etapa da escolaridade basica.
A partir desta Lei, um campo de atuacgdo se abre para os estudantes em
formag&o ou para os formados egressos dos cursos de Ciéncias Sociais.
Essa nova condigdo leva-nos a pensar sobre quais questdes e desafios
sdo colocados para o campo de trabalho e para os processos de formacéo
no &mbito dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Sociais.

Tendo em vista a atual condicdo politica, os consequentes
compromissos da area com a formacgéo especialmente no ensino médio e
0s intensivos debates em torno da formacdo de professores,
consideramos 0 momento propicio para investigar aspecto desta
problematica, especialmente o que concerne a formacdo inicial dos
profissionais que vao atuar como docentes dessa disciplina na Educacéo
Basica. Obviamente, esta e varias outras questfes serdo discutidas e
aprofundadas ao longo do trabalho.

Como j& fizemos referéncia no inicio do texto, o prop6sito geral
da pesquisa é: compreendermos aspectos de constituigdo da
profissionalidade docente nos curriculos das licenciaturas em Ciéncias
Sociais. Objetivo este que se desdobra nas seguintes tarefas e objetivos
especificos: 1) apresentar a no¢do de profissionalidade docente em
didlogo com outros autores, tomando-se como referéncia a perspectiva
de Contreras (2002); 2) contextualizar historicamente a trajetdria dos
cursos de Licenciatura em Ciéncias Sociais, particularmente aspectos do
ensino, da formacdo, e do curriculo; 3) apresentar e discutir aspectos

* A Sociologia, enquanto disciplina escolar, tem fortemente marcado um
historico de instabilidade nas instituicGes escolares. Como veremos no segundo
capitulo, ela tem importancia fundamental no processo de institucionalizagéo
das Ciéncias Sociais no Brasil, porém, sofre com a alternancia de sua condicéo
de obrigatoriedade.
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relacionados a profissionalidade docente encontrados nas Diretrizes
Nacionais para Formacdo de Professores para a Educacdo Basica e para
0s cursos de Ciéncias Sociais no contexto das politicas de formacgédo
docente; 4) analisar aspectos relacionados a constituicdo da
profissionalidade docente nos Projetos Pedagdgicos dos cursos de
Licenciatura em Ciéncias Sociais.

Para respondermos teoricamente as questdes e aos objetivos da
pesquisa, assumimos como referenciais os trabalhos de Contreras (2002)
e de Saviani (2009), os quais nos ajudam a pensar de maneira articulada
a nogdo de profissionalidade docente e a formacdo de professores. A
partir desses autores, buscamos o diadlogo com outros pesquisadores do
campo, de modo que pudéssemos compreender aspectos de constituicdo
da profissionalidade docente no &mbito da formacdo inicial em Ciéncias
Sociais.

Saviani, no texto Formacao de professores: aspectos histéricos e
tedricos do problema no contexto brasileiro (2009), apresenta, entre
outras contribui¢bes, dois modelos para pensarmos a formacdo de
professores. O modelo dos conteldos culturais-cognitivos, no qual, a
formacdo do professor se esgota na cultura geral e no dominio
especifico dos conteldos da area de conhecimento correspondente a
disciplina que ira lecionar e o modelo pedagdgico-didatico, que,
contrapondo-se ao anterior, considera que a formagdo do professor
propriamente dita sé se completa com o efetivo preparo pedagdgico-
didatico (SAVIANI, 2009, p. 148-149).

O autor destaca que é na contraposicdo entre estes dois modelos
que reside o problema. Para ele, esta dicotomia contrapGe duas
dimens6es igualmente imprescindiveis para a formacéo de professores:
forma e contetido. O desafio ndo é, portanto, ter de escolher se “o que
ensinar”’ é mais importante do que “como ensinar”, ou vice-versa, mas
sim pensar em como articular essas dimensGes, muitas vezes
contrapostas. Esse pressuposto fundamental apresentado por Saviani nos
interessa pelo fato de defendermos que os elementos da
profissionalidade podem estar no interior desse movimento,
particularmente, na articulacdo dessas dimensdes ou na sua auséncia.

Foi, como j& destacamos, especialmente na obra de Contreras
intitulada A autonomia de professores (2002) que buscamos

® Os curriculos dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Sociais estudados
foram: Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC) e Universidade Federal do Parana (UFPR).
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compreender e discutir a nogdo de profissionalidade docente.

Contreras (2002) entende a autonomia intimamente ligada a
emancipacgdo intelectual, pessoal e politica instituida no processo de
profissionalizagdo. Portanto, ele interroga a profissionalidade com base
na ideia de autonomia. A noc¢do de profissionalidade é trabalhada pela
critica a nogcdo de profissionalismo, denuncia o seu carater ideoldgico
impregnado e amplamente difundido atualmente. Em contraposicdo, o
autor defende o uso da noc¢do de profissionalidade docente como “modo
de resgatar o que de positivo tem a ideia de profissional no contexto das
funcbes inerentes ao trabalho da docéncia” (CONTRERAS, 2002, p.
73). Nessa perspectiva, a profissionalidade docente compreende
gualidades que sdo proprias da docéncia, no sentido das necessidades e
particularidades do trabalho educativo. Contreras (2002) entende que, a
partir dessa compreensdo, é possivel “defender valores, qualidades e
caracteristicas profissionais, enquanto expressam seu sentido em funcdo
do que requer a pratica de ensino” (CONTRERAS, 2002, p. 74).

Dessa forma, as articulagfes que a leitura de Contreras (2002)
possibilita, juntamente com o modelo de formacdo de professores
proposto por Saviani (2009), nos auxiliam a compreender as seguintes
questbes: qual nocdo de profissionalidade é constitutiva deste
movimento que materializa a formagdo? Em que medida a
profissionalidade, constituida nas trajetorias formativas, potencializa a
autonomia dos professores? E qual perspectiva de profissionalidade
orienta 0s cursos de formagdo inicial de professores, particularmente os
de sociologia®?

Ainda em relacdo a proposta de Contreras (2002), julgamos
interessante situar duas questdes. A primeira delas é: como pensar a
constituicdo da profissionalidade docente, quando essa acontece no
mesmo lugar de constituicdo de outras profissionalidades associadas a
mesma area do conhecimento? Particularmente no caso das Ciéncias
Sociais, como a constituicao da profissionalidade docente se instala nas
tensdes com as profissionalidades do soci6logo, do cientista politico, do
antropologo, produzidas muitas vezes em um mesmo curso?

Outra questdo que se mostra igualmente importante no contexto
dessa problemética é: em que medida o carater da profissionalidade
docente estd relacionado a auséncia de uma disciplina escolar
correspondente a esta formagdo, ou seja, até que ponto a precariedade da

® Importante destacar que estas e outras questdes de problematizagdo colocadas
no ambito deste texto ndo serdo suficientemente respondidas tendo em vista o
recorte assumido como objeto.
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disciplina no curriculo escolar da Educagdo Bésica implica na
constituicdo da profissionalidade? Nossa hipotese é de que a auséncia da
correspondéncia da formacdo inicial a uma disciplina escolar repercute
negativamente no processo de constituicdo de profissionalidade docente,
dado que este se alicerca eminentemente fora da docéncia.

Em face da problematica anteriormente apresentada, e tendo em
vista a necessidade de definirmos um recorte para 0 processo de
pesquisa, optamos pela seguinte questdo especifica de pesquisa: quais
aspectos de profissionalidade docente revelam os atuais curriculos dos
cursos de licenciatura em Ciéncias Sociais?

Nesse ambito, como problematiza¢do ao recorte da pesquisa, as
guestdes que nos colocamos sdo: a) considerando-se, por pressuposto, a
coexisténcia dos modelos de formacdo (Saviani, 2009), como se
configuram os atuais cursos de licenciatura em Ciéncias Sociais do
ponto de vista de seus projetos curriculares, particularmente no aspecto
da constituicdo da profissionalidade docente? b) Sob quais aspectos 0s
atuais modelos de formacao, materializados pelos Projetos Pedagdgicos
dos cursos, contribuem para a constituicdo da profissionalidade docente
nos termos dos referenciais que assumimos para esta investigagdo? c)
Sob quais aspectos e em quais dimensdes pedagdgicas os textos das
Diretrizes Curriculares Nacionais recontextualizados nos Projetos
Pedagdgicos dos cursos implicam na constituicdo da profissionalidade
docente?

Visando dar organicidade e unidade a pesquisa e articular os
elementos de aprofundamento teérico com o trabalho empirico, optou-se
por estruturar o texto da dissertacdo em quatro capitulos. No primeiro
capitulo, apresentamos a nocdo de profissionalidade docente no debate
da profissionalizagdo no contexto das reformas educacionais. No
segundo capitulo, apresentamos um panorama da trajetéria do ensino
escolar e da formacgdo de professores de Sociologia com énfase nos
modelos formativos. No terceiro capitulo, analisamos as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacéo de professores e para o curso de
Ciéncias Sociais a partir de algumas categorias, conforme descricdo a
seguir. E no quarto capitulo, analisamos os Projetos Pedagégicos dos
cursos a partir das mesmas categorias de anélise.

ESCOLHAS E ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

Para dar conta dessa questdo e de outras questdes pertinentes a
metodologia, buscamos nos distanciar do que Alves-Mazzotti (1999)
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chama de “narcisismo investigativo”, o qual consiste na ideia de que séo
desnecessarias as evidéncias e uma argumentagdo sélida, o pesquisador
basear-se-ia em seu proprio “achismo”. Percorremos um caminho
metodoldgico tentando validar nossas escolhas, interpretacBes e
analises, procurando estabelecer critérios de organizacdo do material
coletado e das informagdes. Sem, contudo, nos amarrarmos de tal forma
que estivéssemos fechados para elementos que surgiriam no decorrer do
processo de investigacéo.

Com a finalidade de orientar 0s caminhos da pesquisa,
apresentamos nossa opcdo metodoldgica e procedimental, estimulados,
em grande medida, pelas contribuigdes dos trabalhos de Bernadete Gatti
(2003; 2009; 2010) e de outros pesquisadores do campo. Tendo
desenvolvido varias pesquisas e tomando como foco a analise de cursos
de graduacdo na &rea de formacdo de professores, Gatti defende que o
caminho para pensar qual a concepcdo orienta um curso passa pelo
estabelecimento de categorias de analise. Isto é, o caminho para
conhecer a concepgdo do curso e consequentemente de formacdo nédo
passa por repetir a pergunta de pesquisa diretamente aos sujeitos
envolvidos nele ou para seus documentos, mas sim pela definicdo de
categorias que permitam estabelecer critérios para pensar o que deve ser
perguntado e que deve ser interpretado. Tomando esta orientacdo como
pressuposto, estabelecemos um quadro metodolégico que inclui algumas
categorias de analise que, em nosso ver, indicam aspectos constitutivos
da profissionalidade docente.

Na direcdo do que estamos apontando, classificamos a
investigagdo como um trabalho de natureza qualitativa do tipo
exploratdrio, dada a forma compreensiva de captacdo e tratamento das
informacGes. Para Bardim (1977) e Pires (2008), a pesquisa qualitativa
tem a ver com a capacidade de apreender objetos complexos, de
englobar dados heterogéneos, de combinar diferentes técnicas de coletas
de dados e de descrever com profundidade diferentes aspectos da vida
social.

A investigacdo, no ambito do empirico, pautou-se em extrair as
categorias (as quais serdo apresentadas a seguir) a partir dos elementos
de andlise dos documentos oficiais e institucionais e das contribui¢bes
dos trabalhos dos autores de referéncia, buscando-se com isso identificar
aspectos importantes da profissionalidade docente. Nesse sentido, as
categorias expressam 0s objetos centrais de andlise tanto dos textos
tedricos quanto dos documentos oficias e dos Projetos Pedagdgicos dos
cursos que compdem a pesquisa empirica.

A amostra para analise dos curriculos dos cursos de graduagdo em
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Licenciatura em Ciéncias Sociais foi composta pelas seguintes
instituicbes de ensino superior: Universidade Federal do Rio Grande do
Sul (UFRGS), Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e
Universidade Federal do Parand (UFPR). A escolha atendeu aos
seguintes critérios: a) cursos pertencentes a Instituicbes de Ensino
Superior Federais consolidadas; b) instituigdes tradicionais no campo da
formacéo de professores de Sociologia; ¢) situar-se na regido Sul do
pais, contexto geografico de maior interesse para esta investigacao.
Dentre o conjunto de documentos orientadores que tratam sobre
formacdo docente no Brasil, demos especial atencdo a politica oficial
vigente para a formacdo de professores em geral, bem como a que
orienta 0s cursos de Ciéncias Sociais. Neste ambito, o corpus
documental para essa analise empirica se constitui dos seguintes textos':

— Parecer CNE/CP 09/2001 - Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacédo
Basica em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo pleng;

— Parecer CNE/CP 27/2001 - D& nova redagdo ao item 3.6,
alinea c, do Parecer CNE/CP 9/2001, que disp8e sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena;

— Resolugcdo CNE/CP 29/2001 - D& nova redacdo ao Parecer
CNE/CP 21/2001, que estabelece a duracdo e a carga horaria
dos cursos de Formacédo de Professores da Educacdo Bésica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena;

— Resolucdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 -

" Além dos documentos acima citados, consultamos também outros
documentos importantes para entender a tematica estudada, sdo eles: a Lei n.
11.684/2008, a qual altera o art. 36 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacgdo nacional, para incluir a
Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatérias nos curriculos do ensino
médio; Resolugdo n° 1, de 15 de maio de 2009, que trata sobre a implementagéo
da Filosofia e da Sociologia no curriculo do Ensino Médio, a partir da edigdo da
Lei n® 11.684/2008, que alterou a Lei n° 9.394/1996, de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDB), as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio,
Volume 3, Secretaria de Educacio Bésica. Area Ciéncias Humanas e suas
tecnologias, 2006; e, os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio. Area Ciéncias humanas e suas tecnologias, 1999.
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Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo
de Professores da Educagdo Bésica, em nivel superior, curso
de licenciatura, de graduacéo plena;

— Resolugdo CP/CNE n° 2, de 18 de fevereiro de 2002 -
Institui a duragdo e a carga horaria dos cursos de
Licenciatura, de graduacdo plena, de formacdo de
professores da Educacdo Basica, em nivel superior;

— Parecer CNE/CES n° 492, de 03 de abril de 2001 - Aprova
as Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de
Arquivologia, Biblioteconomia, Ciéncias Sociais -
Antropologia, Ciéncia Politica e Sociologia, Comunicagio
Social, Filosofia, Geografia, Histéria, Letras, Museologia e
Servigo Social;

— Resolucdo CNE/CES 17, de 13 de marco de 2002 -
Estabelece as Diretrizes Curriculares para 0s cursos de
Ciéncias Sociais - Antropologia, Ciéncia Politica e
Sociologia.

A analise dos Projetos Pedagdgicos vigentes foi realizada a
orientacdo das mesmas categorias em dialogo com as normativas.

Para analise dos textos oficiais e dos Projetos Pedagdgicos,
optamos por trabalhar as categorias/dimensfes: Forma e Conteldo;
Teoria e Prética; Licenciatura e Bacharelado. As referidas categorias,
neste trabalho, sdo tomadas do préprio contexto das dimensdes no modo
como sao apresentados nos texto oficiais. Entendemos que do ponto de
vista metodoldgico elas podem assumir o papel de orientadoras para o
processo de analise.

Para a definicdo destas categorias tomamos como critério: a) a
presenca significativa destes enfoques nos textos dos autores de
referéncia e de outros autores que de algum modo abordam a relagéo
entre formacdo de professores e profissionalidade docente; b) a forte
evidéncia destas categorias nos documentos das diretrizes.
Procedimentalmente, este trabalho foi estruturado por meio da
elaboracdo de um quadro (documento anexado ao final da dissertagéo)
gue consistiu no destaque de aspectos relacionados a formacédo, que em
nosso ver dialogam, de algum modo, com a no¢do de profissionalidade
docente. Nos destaques, ficaram reveladas as énfases nestas dimensdes,
razdo pela qual elas foram convertidas em categorias neste trabalho.
Ainda como procedimento complementar, elaboramos um quadro em
gue se destacam, nos curriculos dos cursos de Ciéncias Sociais
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analisados empiricamente, as disciplinas de formacdo didatico-
pedagdgica, o que permitiu visualizar énfases e aspectos desta dimensédo
além de estabelecer algum grau de comparacdo entre as matrizes
curriculares dos cursos das trés universidades.

Como é proprio de um trabalho investigativo, faz-se necessario
ter claro quais as categorias utilizadas para “ler” a realidade. Nesta
pesquisa, portanto, ndo “adotamos” um conjunto ou quadro de
categorias preestabelecidas ou pré-definidas. A investigacéo, deste ponto
de vista, exigiu uma articulagdo das ideias dos autores de referéncia com
0 conjunto de documentos oficiais selecionados.

Nesse sentido, iniciamos assumindo os modelos de formacéo
propostos por Saviani (2009) para refletir a formacéo inicial. J4 a leitura
de Contreras (2002) nos permitiu associar a esse modelo a nogdo de
profissionalidade docente. Para isso, pensamos de forma articulada a
identificacdo de uma concepcdo de formacdo e de professor a
constituicdo de uma profissionalidade docente.

Convém destacar, ainda, que a apropriagdo da nocdo de
profissionalidade docente ndo se expressa objetivamente, isto €, ndo é
possivel visualiza-la de forma direta nos documentos oficiais e nos
documentos dos cursos estudados. Todavia, é possivel, por meio das
categorias de analise, identificar alguns dos aspectos da
profissionalidade que se revelam na concepgdo do curso, no modelo de
formacédo (em Saviani) e do modelo de professor (em Contreras).

A seguir, as categorias/dimensfes que orientaram a analise.

FORMA E CONTEUDO

Saviani (2009) identifica dois modelos contrapostos que, levados
ao seu extremo, se da a dicotomia sobre o que ensinar e a forma de
ensinar. As nogbes de forma e contetdo podem ser entendidas a partir
desses modelos de formacdo. Pois, ao considerarmos as disciplinas da
area especifica das Ciéncias Sociais como as pertencentes ao modelo
cultural-cognitivo, relacionamos a ideia do que ensinar, e por sua vez, as
disciplinas proprias da licenciatura, como as que compdem o modelo
pedagogico-didatico, a forma de ensinar.

Considerando que o que ensinar e como ensinar sdo dimensoes
constitutivas da profissionalidade docente, e considerando que ao longo
da histéria da formacdo de professores identifica-se a existéncia de
modelos que enfatizam mais ou menos essas dimensdes, busca-se
analisar aspectos dessas dimensdes tanto nas Diretrizes Curriculares
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Nacionais para a formacéo de professores e para os curso de Ciéncias
Sociais (Pareceres e Resolugdes) quanto nos Projetos Pedagdgicos
selecionados.

Nesta andlise, destacamos o0s principios orientadores das
diretrizes, alguns aspectos mais diretamente relacionados com estas
dimens6es especialmente no que se referem as formas de articulagéo ou
de distanciamento, visando identificar sinaliza¢cBes na perspectiva da
profissionalidade docente.

TEORIA E PRATICA

Considerando-se que a profissionalidade docente se constitui
pelas dimensdes Teoria e Prética, buscou-se compreender como vem
sendo pensada essa relacdo nos documentos das DCN's para a formagédo
de professores e nas DCN's para os cursos de Ciéncias Sociais, bem
como nos Projetos Pedagogicos.

O par de categorias Teoria e Pratica esta, sob varios aspectos,
interligado a Forma e Conteldo. Ao pensarmos, a partir das
contribuicBes de Saviani, quando nos mostra 0s dois modelos
formativos (didatico-pedagdgico e cultural-cognitivo), identificamos
elementos que nos indicam qual modelo de formacdo predomina nos
cursos, bem como sdo articuladas as dimensfes teoria e pratica.

Como Teoria, entendemos a parte de conhecimentos teéricos
epistemoldgicos tanto da area especifica das ciéncias sociais (cultural-
cognitiva) quanto da formacdo de professores (didatico-pedagdgica).
Feito esse esclarecimento, afirmamos que nossa intencdo foi captar
como o curriculo dos cursos vem fazendo a articulagdo entre a teoria e
pratica entendendo-se 0s contelidos como os tratados essencialmente nas
disciplinas cuja finalidade é o aprofundamento teérico, e a préatica
situada em disciplinas cuja a énfase esta no conhecimento derivado da
relacdo entre a teoria e a experiéncia dos sujeitos envolvidos na
formacao.

As préticas de ensino e o estagio supervisionado configuram se
ndo a principal, uma das principais formas de contato entre o futuro
professor e a realidade da escola, concebidas nos cursos de formacéo de
professores. Dessa forma, consideramos que conhecer qual o lugar elas
ocupam nos curriculos dos cursos pode nos fornecer uma nogdo mais
clara sobre qual concep¢do de formacgdo de professores estd presente
neles e por consequéncia aspectos da profissionalidade.

A leitura dos documentos oficiais abordam diretamente estas duas
dimensdes, as quais tém destaque em diversos momentos do texto
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(Parecer CNE/CP 09/2001), e também estdo ligados a outras ideias e
principios importantes nas diretrizes, como por exemplo, a nogdo de
competéncias. A compreensdo dessa ligacdo torna-se importante no
sentido de identificarmos como se justificam essas relagoes.

LICENCIATURA E BACHARELADO

No tratamento deste par de categorias, busca-se apreender
aspectos da profissionalidade que estdo, de algum modo, marcados na
prépria identidade do curso na relacdo entre o que compde o carater da
formacédo do bacharel e do licenciado. N&o se trata de retomar o debate
sobre a dicotomia entre estas énfases, mas sim, pensar a questdo da
identidade do curso de Ciéncias Sociais para, consequentemente, refletir
sobre a constituicdo da profissionalidade docente dentro do mesmo
curso em que se produzem outras profissionalidades.
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1 FORMACAO INICIAL E  CONSTITUICAO DA
PROFISSIONALIDADE DOCENTE

Neste capitulo, apresentamos a nocdo de profissionalidade
docente. Primeiramente, contextualizamos o debate no marco das
reformas educacionais das Gltimas décadas, que imprimem uma nova
Iégica para a formacdo docente, considerando 0s campos que 0
consubstanciam — o trabalho docente e a formagdo de professores. Em
seguida, apresentamos a nogao de profissionalidade docente para alguns
autores e, a partir disso, aprofundamos a perspectiva de Contreras
(2002), utilizado neste trabalho como principal referencial.

As reformas implementadas nas Ultimas décadas pautam-se na
ideia de que é ha certa inadequacdo do sistema educativo para formar
cidaddos que consigam atender a complexa realidade, tanto no que se
refere aos desafios que encontram na vida, quanto na reducdo das
desigualdades que continuam a ampliar-se. Na busca de adequar a
formacdo as novas exigéncias sociais, 0s professores sdo vistos como
agentes fundamentais para uma mudanca, tanto no sentido mais geral, de
imprimir transformagdes, quanto no sentido do sucesso educativo do
estudante e em sua realizacdo pessoal (MORGADO, 2011).

A centralidade se expressa fortemente nas reformas educacionais
implementadas no Brasil desde a Gltima década do século XX e inicio
do XXI, nas quais, a formacdo de professores tem assumido papel
estratégico e potencialmente privilegiado por ser um campo fundamental
nas disputas de concepgdes e decisivo para mudangas ou permanéncias
na educacdo. Neste sentido, verificam-se novos discursos no &mbito da
formacdo e da profissionalizacdo a partir de novas perspectivas
(RAMALHO, NUNEZ e GAUTHIER, 2003).

Os processos de profissionalizacdo docente vém transformando-
se, sendo a mais significativa a necessidade de formacdo em nivel
superior para a docéncia no ensino basico. Segundo Morgado (2011),
tais transformacbes impuseram a emergéncia de um movimento de
profissionalizacdo que inclui a formagdo inicial e a formagdo
continuada.

Na mesma diregdo de outros paises, no Brasil, a nocdo de
profissionalizagdo como pressuposto a docéncia ganha forca
principalmente no final do século XX, culminando com sua afirmacgéo
na Constituicdo Federal de 1988 (206, inciso V), na qual, dentre outros
principios-base, estd “a valorizagdo dos profissionais do ensino”. Tendo,
depois, com a LDB/96, a alteragdo para “profissionais da educagdo”.
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Definicdo essa que, segundo Weber (2003, p. 1132), abarca os contetidos
e suas tecnologias, ¢ também a “dindmica escolar, o relacionamento da
escola com o seu entorno mais amplo, a avaliagdo e a gestdo”.

Como em outros paises da América Latina, vivenciamos, na
década de 1980, uma série de mudancgas politicas significativas, com o
fim das ditaduras e o processo de redemocratizacdo. Na década seguinte,
por meio de reformas nos mais diferentes ambitos, social, econdmico,
educacional, houve a implantacdo de politicas de cunho neoliberal
subordinadas as recomendacdes de agéncias, como Banco Mundial e o
Fundo Monetério Internacional (FMI) (SHIROMA, 2007; OLIVEIRA,
2004; FREITAS 1999, 2003, 2007).

Um conjunto de iniciativas do Estado impactou o trabalho
docente, ampliando o controle sobre esta atividade. Varios autores
problematizam o impacto das politicas educacionais no trabalho dos
professores (LUDKE, BOING, 2004; SHIROMA, EVANGELISTA,
2004; FREITAS, 1999, 2003, 2007). Eles compreendem que tais
reformas alteraram a natureza do trabalho escolar (OLIVEIRA, 2004),
modificando negativamente o trabalho docente mediante a precarizagéo
das condi¢des de trabalho. Para Cunha (1999, p. 129), talvez a principal
mudanca em relacdo ao oficio de ser professor seja a incorporacdo a
escola da “logica de empresa, tanto na organizacao do trabalho escolar
como na estrutura avaliativa do aproveitamento dos alunos”,
valorizando, com isso, o produto final.

E nesse sentido que trataremos de contextualizar o debate da
formag&o inicial como etapa da profissionalizacdo docente no contexto
das reformas. Na década de 1980, no contexto de mudancas vividas na
educacdo em geral e no trabalho docente em particular, os professores
conquistaram certo prestigio no sentido de maior reconhecimento e
poder na correlacdo de forcas. Silke Weber afirma que foi a partir das
transformacfes ocorridas nos nesse periodo que o professorado,
enquanto categoria, “passou a ser reconhecido como um dos principais
agentes de mudanca, seja da qualidade do ensino, seja da
democratizacdo da sociedade brasileira” (WEBER, 2003, p. 1125).
Conseguindo significativa forca no jogo politico.

Esse processo de reconhecimento se foi
corporificando em politicas educacionais e em
legislagdo e, também, informou a luta das
entidades  representativas dos docentes. E
suficiente lembrar alguns aspectos oriundos da
producdo académica e do debate social que foram
incorporados a Constituicdo Federal de 1988,
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como o resgate do concurso publico, a garantia de
padrdo de qualidade como principio da educacéo e
a visdo do docente como profissional do ensino
(WEBER, 2003, p. 1126).

A autora discute o processo de profissionalizacdo docente —
especialmente, a dimensdo formativa, a partir da regulacdo, da avaliacdo
da formacdo e do exercicio — por parte do Estado. Ao desenhar a
trajetéria da docéncia na educacdo basica, considera trés instancias
envolvidas na docéncia: o Estado, as instituicdes formadoras e as
associacdes representativas dos professores (WEBER, 2003). Segundo a
autora, o Estado faz a mediacdo por meio de projetos politico-sociais
gue se impdem ou que conseguem adesdes em conjunturas determinadas
entre as necessidades educacionais e 0s meios de atendé-las. Em seu
entendimento, o processo de profissionalizagdo é proposto pelo Estado,
contudo, a0 mesmo tempo, existe uma vontade, por parte dos
professores, de profissionalizar-se como maneira de garantir melhor
qualificacdo e o0 seu reconhecimento enquanto profissionais.

Na década seguinte, de 1990, a educacdo em geral sofre
profundas mudancas. Diante dos interesses postos pelo modelo
socioecondmico ocorreu um “recondicionamento” no sentido de ajustar
a tarefa do professor e o carater de sua profissionalidade aos interesses
do Estado. Esse contexto é assim apresentado por Nise Jinkings.

A indissociabilidade entre qualidade da educacéo
escolar e condicBes laborais e de exercicio
profissional, defendida historicamente nas lutas
sociais dos professores, ficou mais distante com a
politica neoliberal, que dominou o cenario da
década de 1990 no Brasil € em outros paises da
América Latina. Pressupondo essa
indissociabilidade, as  reivindicagdes  dos
professores articulavam demandas de melhores
salarios, jornada remunerada, condi¢cdes de
trabalho e estudo, a questdes relacionadas a
qualidade do ensino, como democratizagdo interna
da escola e desenvolvimento profissional dos
professores (PIMENTA, 2002). A fragilizacdo da
luta coletiva e a precarizacdo social, que se
alastrou e agravou no periodo, dificultaram a
conquista dessas reivindicagdes. (JINKINGS,
2007, p. 108)

Mais autores analisam esse periodo e “buscam apreender a
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problematica da profissionalizacdo docente como politica de formacéo,
como campo de interesse do Estado, como arena de disputas entre
interesses vincadamente econdmicos” (SHIROMA, EVANGELISTA,
2004, p. 526). Desse modo, fazem a critica sobre a fungéo do professor
nessas politicas e, por consequéncia, o lugar da formacéo de professores.

Nesse plano, a profissionalizacdo docente vem
sendo apresentada como imperativa para a
construgdo de um novo perfil de professor:
competente, performatico, criativo, inovador, que
respeita a diversidade dos alunos. Recondicionar o
professor é operacdo necessaria para adequé-lo a
“sociedade do conhecimento”; ap6s um up
grading, poder-se-ia denomina-lo professor-
profissional (SHIROMA, EVANGELISTA, 2004,
p.529).

Portanto, nesse sentido, a profissionalizacdo dos professores ndo
rompe com o modelo tecnicista, e sim o renova. Campos (2002)
identifica as bases epistemolégicas da reforma e foca sua analise na
nocdo de competéncias, por entender que, mais do que uma inovagdo
curricular, ela é base para uma nova institucionalidade no campo da
docéncia, “possibilitando novos dispositivos de gestdo de carreiras, dos
salarios e da formacéo inicial e continuada” (p. 6). E, nesse sentido,
constata que ha um deslocamento do modelo de professor almejado. Se
anteriormente o modelo do professor reflexivo estava na ordem do dia, a
partir das reformas para os cursos de formacdo de professores
implementadas na década de 2000, expressas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formagdo de professores (CNE/CP Resolugdo
02/2001), o interesse passou a ser a formacdo de um professor
competente®. Instituiu-se, portanto, a nocdo de competéncias como o
eixo central na organizacéo das praticas de formagdo (CAMPOS, 2002,
p. 8), logo, da profissionalizacdo docente.

Nessa direcédo, o projeto governamental:

(...) contém elementos que apontam para
processos de profissionalizagdo, ao mesmo tempo
em que promove e mantém condigBes
desfavoraveis a uma efetiva valorizagdo do
magistério, requisito necessario e fundante de um

8 Sobre esse processo de alteragdo do modelo de professor almejado no projeto
da reforma, trataremos melhor no capitulo em que analisamos as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o ensino superior.
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projeto de profissionalizacdo. A  proposta
apresentada pelo governo nos anos de 1990
sustenta-se em um projeto de profissionalizagéo
que, evidentemente, ndo € partilhado pelo
movimento docente’ (CAMPOS, 2002, p. 7).

A atual retdrica que clama pela profissionalizagdo
dos professores ocorre na esteira aos movimentos
que, no campo do trabalho, implicaram o
reordenamento dos processos produtivos com a
valorizagdo dos aspectos subjetivos do trabalhador
e, poderiamos aqui ressaltar, com os debates em
torno das exigéncias de sua formagdo e
qualificacdo (CAMPQS, 2002, p. 15).

Ao constatar que as mudancgas propostas na reforma intensificam
a precarizagdo do trabalho docente, Campos (2002) aponta o
“alargament0” das fung¢des dos professores, imprimindo mais tarefas e
responsabilidades. O argumento é de que tais tarefas trazem mais
autonomia e responsabilidades, carregando consigo novas exigéncias de
qualificagdo que, por sua vez, gerariam a necessidade de
profissionalizacéo.

Segundo Cunha (1999), em principio, a ideia geral é de que a
profissionalizacdo docente € positiva, pois o profissionalismo opde-se a
improvisacdo e a ineficiéncia (p. 130), sendo um valor perseguido pelos
préprios professores em busca do respeito e da dignidade. Contudo,
atenta para a “dificuldade de caracterizar o magistério no ambito das
profissdes, pelas multiplas facetas que seu exercicio inclui e pelas
nuances que prejudicam qualquer generalizacdo, incluindo ai fenémenos
sociologicos ligados a estrutura de poder e as questdes de género”
(CUNHA, 1999, p. 131).

° Outros autores, como Freitas (1999, 2003, 2007) e Diniz-Pereira (1999,
2010), apontam que, em contraposi¢do a condigdo de precarizagdo, surge um
forte movimento organizado por entidades, como a Associagcdo Nacional de
Formacdo de Professores (ANFOPE) e outros movimentos em defesa dos
educadores. Essa mobilizacdo pautou melhores condicGes de trabalho e propos
um modelo diferente de formago, estruturado numa base comum nacional, com
uma concep¢do mais integral, que combina formacédo inicial, condi¢Bes de
trabalho, salario, carreira e formagdo continuada. Dessa forma, é reivindicado o
carater profissional da docéncia a partir da formagdo de professores (FREITAS,
1999, 2003, 2007). O que veremos nesse periodo € um campo no qual sdo
disputadas concepgdes de ensino, de professor e de formacao.
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No ambito das reformas, o debate sobre proletarizacdo que
Contreras (2002) faz é interessante. Para ele, o processo de
proletarizagdo dos professores estd relacionado as transformacGes das
caracteristicas especificas do trabalho dos professores, aproximando-o
dos demais trabalhadores. Para o autor, “a tese basica da proletarizacao
de professores é que o trabalho docente sofreu uma subtracdo
progressiva de uma série de qualidades que conduziram os professores a
perda do controle e sentido sobre o préprio trabalho, ou seja, a perda da
autonomia” (CONTRERAS, 2002, p. 33). Portanto, a proletarizaco dos
professores consistiria na degradacdo das condicdes de trabalho e na
perda de qualidades proprias da docéncia, como a articulacdo entre a
elaboracdo e a execugdo do que deve ser ensinado.

Na intencdo de maior reconhecimento, valorizacdo e status por
parte dos professores, tem-se reivindicado o aspecto profissional da
docéncia. Nesse sentido, o profissionalismo é levantado como bandeira
para fazer frente a deterioracdo das condi¢des de trabalho. Porém, para
Contreras, o profissionalismo ndo combate de forma consequente a
proletarizacéo.

De acordo com Contreras (2002), para entendermos o trabalho do
professor como profissdo educativa, faz-se necessario levarmos em
conta “a autonomia como qualidade educativa e ndo como qualidade
profissional, do trabalho docente” (CONTRERAS, 2002, p. 70). O autor
considera que a nocdo de profissionalismo, tal como esta sendo utilizada
no discurso pedagdgico, serve para legitimar politicas e intengdes que
corroboram a légica proletarizante da condicdo docente.

(...) alguns autores analisaram as armadilhas que
dita aspiracdo supde para O ensino e O0s
professores, e como sdo usadas por parte do
Estado em épocas de reforma, para assegurar a
colaboragdo do professor e anular assim suas
possiveis resisténcias a redefinicdo de sua funcao.
Em nome da profissionalizacdo, ou de atributos
que lhe sdo associados, com o objetivo de garanti-
la ou amplia-la, justificam-se transformaces
administrativas e trabalhistas para o docente,
exigindo-se sua colaboragdo (...) a intensificagdo
do trabalho sem mais remuneracdo, ou a
referéncia ao altruismo como modo de
justificativa das condigdes de trabalho, ou o
inconveniente de expor queixas ou lutar por
reivindicagbes que poderiam ter um efeito
negativo sobre o bem dos alunos, sdo recursos
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publicamente utilizados pela Administracdo ou
outros setores sociais, ou individualmente
interiorizados pelos profissionais do ensino
(CONTRERAS, 2002, p. 66).

Nesse sentido, o autor apresenta elementos que sdo importantes
para os professores, além do status e valorizacao profissional. Como:

(...) maior e melhor formagdo, capacidade de
enfrentar novas situagcdes, preocupacgdo por
aspectos educativos que ndo podem ser descritos
em normas, integridade pessoal, responsabilidade
naquilo que faz, sensibilidade diante de situagdes
delicadas, compromisso com a comunidade etc.
Essas exigéncias oferecem um carater muito
especial ao sentido de qualificacdo ou autonomia
para os docentes (CONTRERAS, 2002, p. 72).

Segundo Contreras (2002), para que isso aconteca é preciso
dispor da “capacidade de decidir de modo responsavel a adequacéo entre
0 proposito educativo e a realidade concreta na qual ela tenta se realizar”
(CONTRERAS, 2002, p. 72).

Dessa forma, o autor reafirma o uso do conceito de
profissionalidade docente na intencdo de diferenciar-se do
profissionalismo, pois considera que a segunda nogdo carrega consigo
valores ideoldgicos de aspiracao de status e privilégios, com os quais ele
ndo concorda. Com isso, a profissionalidade é entendida, também,
“como modo de resgatar o que de positivo tem a ideia de profissional no
contexto das funcGes inerentes ao trabalno da docéncia”
(CONTRERAS, 2002, p. 73). E é nesse sentido que trataremos de
resgatar o sentido da nocdo de profissionalidade docente em relacéo a
sua constituicdo e com este referencial identificar aspectos deste
processo nos cursos de Licenciatura em Ciéncias Sociais investigados.

Também nessa direcdo, os autores brasileiros Ludke e Boing
(2004) discutem a precarizacdo do trabalho docente e a questdo da
“profissdo” professor e da sua profissionalidade. Apontam a fragilidade
do uso da nocéo de profissdo. Para eles, os professores vém sofrendo um
processo de precarizagdo das condigdes de trabalho e reconhecimento
social. Para sua analise, no ambito da Sociologia das Profissdes’’,

1% Com o propésito de pensar a questdo da profissao, Ludke e Boing fazem uso
das contribuicdes de Claude Dubar (1991, 1997, 1998 e 2002), o qual
desenvolve uma teoria no campo da Sociologia das Profissfes, em que analisa
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utilizam as teorizagGes de Isambert-Jamati e Lucie Tanguy (1997), as
quais apresentam para o debate o conceito de “desprofissionalizacdo”
docente. Segundo elas, consiste na ideia de um retrocesso de
profissionalizacdo dos professores.

Reafirmamos, portanto a polissemia em torno dos conceitos de
profissionalizacdo, e de “profissio” docente. De todo modo,
concordamos com a analise de Jamati & Tanguy (apud LUDKE,
BOING, 2004) quando afirmam que:

Essa nogdo [de profissdo], tomada em um sentido
forte, é, em parte, uma construgdo ideoldgica
elaborada pelos proprios interessados. Ela supde
um carater eminente, mas a0 mesmo tempo uma
espécie de neutralidade social do papel,
repousando sobre uma pura competéncia. Ora,
essa neutralidade é particularmente contestavel
quando se trata de professores, de qualquer nivel.
(...) Eles ndo ensinam puros saberes cientificos,
tratados como independentes de um quadro social.
Eles ensinam, ao mesmo tempo, ideias, elementos
ideologicos e propdem modelos de
comportamento. E o que faz a sua dignidade de
educadores, mas ai também ndo se trata de pura
competéncia, intercambidvel de um professor a
outro (Isambert- Jamati & Tanguy, 1990, p. 233-
234 apud LUDKE, BOING, 2004, p. 1164).

Acreditamos que reconhecer o aspecto ideoldgico como parte do
gue constitui a profissionalidade docente é fundamental para que
compreendamos as complexas relacbes que se estabelecem nas
condi¢des de trabalho e na formacao dos professores. E, em especial, é
importante entender o papel regulador do Estado, o qual exerce forte
influéncia no microcosmo da escola (LUDKE, BOING, 2004).

Portanto, no ambito desse debate, que envolve as nogdes de
profissionalizag8o, profissionalismo e profissdo de professor, podemos
perceber que ndo existe um consenso em relagdo as nogdes
apresentadas. Nesse sentido, reconhecer o carater ideologizante que elas
carregam é fundamental para nossas analises. A partir da compreensdo
desses conceitos, buscamos aprofundar a nocdo de profissionalidade

as profissdes em geral. Para eles, mesmo Dubar ndo tendo trabalhado com a
questdo especifica da profissdo docente, suas contribuicBes sdo importantes,
especialmente no que se refere a ideia de identidade profissional.
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docente. Para isso, apresentamos a definicdo elaborada por alguns
estudiosos do tema para em seguida aprofundamos a leitura nas
contribuicGes de Contreras (2002).

Para os pesquisadores Menga Ludke e Luiz Alberto Boing
(2010), o debate sobre profissionalidade apresenta duas dificuldades: a
primeira se refere a questdo de que ainda estd em processo de
estruturacdo conceitual dentro do campo da sociologia das profissfes; e
a segunda é estar relacionada ao trabalho docente e ao conceito de
profissdo. Pois identificam que o uso do termo “profissdo” ainda nado
tem consenso entre os estudiosos académicos e nem entre os docentes.

A nocdo de profissionalidade vem sofrendo modificacbes em
relacdo aos seus usos nos contextos anteriores. Lidke e Boing (2010)
explicam que o conceito tem sido modificado a partir do uso francés,
pois foi onde se trabalhou mais propriamente seu vinculo com a nogéo
de identidade profissional e socializacdo. E na década de 1990 que a
ideia de profissionalidade passa a ser relacionada a formacéo
profissional. Segundo os autores, a nocao de profissionalidade é pensada
em paralelo a nogéo de qualificagdo. No entanto, para os estudiosos do
tema, existem diferencas importantes entre elas. Isto é, enquanto a
qualificacdo esta relacionada as empresas que seguem uma organizacdo
nos moldes do processo taylorista de produgdo, onde o sindicalismo é
forte, a profissionalidade se relaciona as empresas menores, onde a
organizacdo ocorre de forma descentralizada, geralmente do setor de
servicos, onde o sindicalismo é mais fraco, e também se caracteriza pela
busca de uma maior flexibilizagdo para manter os trabalhadores capazes
de atuar em diferentes areas.

A partir da contextualizagdo da origem da nogdo de
profissionalidade, Lidke e Boing (2010) definem a profissionalidade
docente da seguinte maneira:

A profissionalidade docente pde em jogo a
dimensdo afetiva e talentos pessoais, de um lado,
e a construcdo social do trabalho do professor de
outro. Essa ideia supfe uma abrangéncia e uma
fecundidade consideraveis em sua inevitavel
imprecisdo. Ela relne o0s componentes de
formacdo aos de desempenho no trabalho, sempre
em confronto com um referencial coletivo
vinculado ao grupo ocupacional. Ela oferece boas
possibilidades de assegurar ao profissional uma
autonomia que ndo descambe para uma injusta
responsabilizagdo pessoal, com o risco de passar
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por uma formagdo aligeirada e acabando por
desembocar numa precarizacdo do magistério. A
profissionalidade, enfim, com tudo o que carrega
de poténcia, representa um horizonte para o qual
convergem  sonhos, desejos, expectativas,
trabalho, esforgo, crengas, compromisso, como é
proprio das utopias (LUDKE, BOING, 2010, s/n).

Ao desenvolverem a nocdo de profissionalidade docente, os
pesquisadores Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003) concebem-na como
parte do processo de profissionalizagdo. Para eles, a profissionalizacéo e
composta por duas dimensdes: o profissionalismo e a profissionalidade
docente. A dimenséo profissionalismo ou profissionismo é entendida
como processo externo do processo de profissionalizacdo. Refere-se a
reivindicagio de um status distinto dentro do trabalho. E considerado
pelos autores como um processo politico que requer trabalho num
espaco publico para mostrar que a atividade docente exige um preparo
especifico, ndo se resumindo ao dominio do contetido da matéria, isto &,
0 docente precisa dominar tanto o conhecimento do contedo quanto as
metodologias, epistemologias, e diferentes contextos e fatores que estdo
envolvidos na agdo docente. Para isso, € necessario que possua uma
formacédo aprimorada em um curso de ensino superior que, por sua vez,
seria condicdo necessaria na busca de uma identidade profissional
(RAMALHO, NUNEZ e GAUTHIER , 2003, p. 53).

A noc¢do de profissionalidade docente trabalhada pelos autores
compreende os saberes préprios do trabalho docente, os quais sdo 0s
saberes das disciplinas e também os saberes pedag6gicos. A partir da
posse desses saberes, o professor constroi as competéncias necessarias
para atuar como profissional. Suas a¢Ges demonstrariam tracos que
marcam sua préatica, constituindo assim um processo de racionalizacéo.
Diante da formalizacdo e racionalizacdo do trabalho docente, seria
possivel perceber maneiras semelhantes de trabalhar. Contudo, mesmo
considerando essa condigdo essencial para a profissionalizagdo dos
professores na particularidade do trabalho, entendem que néo é possivel
formalizar sem saber os tipos desse trabalho, sendo necessaria para isso,
a apreensdo de elementos caracterizadores desse trabalho (RAMALHO,
NUNEZ e GAUTHIER, 2003, p. 52).

Diante disso, o entendimento é que:

O duplo aspecto da profissionaliza¢do, interno
(profissionalidade) e externo (profissionismo), é
um processo dialético de construgdo de uma
identidade social. Eles sdo irredutiveis, porém
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articulados um ao outro. O reconhecimento social
ndo pode existir sem a formalizacdo da atividade,
que é condigdo necessaria, e a formalizagdo nao
pode fazer economia no processo de negociacéo
dentro da esfera publica, visando a obtencdo de
um status profissional que reconhece o valor do
servico prestado (RAMALHO, NUNEZ e
GAUTHIER, 2003, p. 53).

E assim definem a nocdo de profissionalidade docente:

Como estado e processo, a profissionalidade é o
conjunto de caracteristicas de uma dada profissdo
que tem uma natureza mais ou menos elevada
segundo os tipos de ocupacio. E a racionalizagio
dos saberes e das habilidades utilizadas no
exercicio profissional, agora ja manifesta em
termos de competéncias de um dado grupo, e que
expressa  elementos de  profissionaliza¢do
(RAMALHO, NUNEZ e GAUTHIER , 2003, 52).

Nessa mesma direcdo, a nocdo de profissionalidade docente
também é trazida por Bernadete Gatti (2010) para pensar a formacao de
professores como processo de profissionalizacdo docente. A autora

assim define o conceito:

Entendemos, com Ramalho, Nufiez e Gauthier
(2003), que a profissionalidade é o conjunto de
caracteristicas de uma profissdo que enfeixam a
racionalizacdo dos conhecimentos e habilidades
necessarias ao exercicio profissional, e que a
profissionalizacdo de professores implica na
obtencdo de um espago autbnomo, proprio a sua
profissionalidade, com  valor  claramente
reconhecido pela sociedade (GATTI, 2010).

Segundo Gatti, a partir dessa conceituacdo e da consciéncia de
gue ndo existe consisténcia na profissionalizacdo sem uma base sélida
de conhecimentos e forma de acéo, é possivel sair do que ela chama de
improviso, da ideia de professor missionario, artesdo, tutor ou
simplesmente técnico, para chegar a uma concepcdo de profissional
capacitado capaz de construir solucdes para os problemas que venha a
enfrentar (GATTI, 2010, p. 1360).

Jose Gimeno Sacristan (1995) foi um dos precursores a
desenvolver a nogédo de profissionalidade docente. Ao definir o conceito
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de profissionalidade, apresenta a centralidade do papel dos professores
nos discursos pedagogico e social. O eixo central em suas analises é a
pratica docente. No sentido adotado por ele, a pratica ndo se restringe
somente as acdes dos professores, mas considera outras dimensdes
menos evidentes, relacionadas ao contexto mais abrangente do
pensamento e da agéo.

Segundo Sacristan, had uma hiper-responsabilizacdo do professor,
o qual € entendido como principal responsavel pela pratica pedagogica e
pela qualidade do ensino. Nesse sentido, a excessiva dependéncia da
pratica contribuiria para que se tenha uma ideia bastante exigente do que
deveriam ser os professores. E, também, levaria & leitura de que ha o
contraste entre as aspiragdes sociais, e diferentes modelos formativos e
do professorado, que ndo sdo coerentes com estas aspiracoes. A partir da
compreensdo dessa situagdo, seria possivel perceber que a préatica tem a
ver com o docente, mas ndo depende somente dele, isto €, existem
outros fatores importantes a serem levados em consideracdo na analise.
“A clarifica¢do das implicagdes dos professores na pratica esta ligada a
progressiva libertagcdo dos professores como grupo, ao desenvolvimento
da sua profissionalidade e 4 maior qualidade do ensino” (SACRISTAN,
1995, p. 64).

Para Sacristan (1995), ndo é facil a definicdo do conceito de
profissionalidade no caso especifico da docéncia. Do ponto de vista da
sociologia, em relacdo as profissdes liberais classicas, a docéncia é
entendida como semiprofissdo. O termo estd em permanente elaboracéo
e se localiza no debate sobre os fins e as praticas do sistema escolar, que
remete a especificidade do tipo de desempenho e conhecimento da
profissdo docente.

A andlise de que o status ou a imagem social interfere na escolha
da profissdo e do aprofundamento do processo de proletarizacdo docente
permite compreender melhor a profissionalidade, no sentido de
considerar 0s aspectos psicoldgicos e culturais dos professores.

Portanto, para o autor, profissionalidade docente é “a afirmacéo
do que é especifico na acdo docente, isto é o0 conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que
constituem a especificidade do ser professor’ (SACRISTAN, 1995, p.
65), e completa:

A profissionalidade ¢é caracterizada pelo
pensamento pragmatico, que relaciona ideias,
intencBes, acles e a avaliacdo das condicdes de
aplicacdo; desenvolve-se no dmbito de situagdes
particulares e a sua funcdo € a de aplicar
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principios gerais a situagdes particulares
relacionadas com a atividade (SACRISTAN,
1995, p. 83).

Também desenvolve a nocdo de profissionalidade docente em
suas investigacGes a pesquisadora portuguesa Maria do Céu Neves
Roldao (2005). Ela entende que a nocdo de profissionalidade esta
diretamente relacionada ao processo de profissionalizacdo, ou seja, é
uma etapa essencial para se alcancar a profissionalidade. Sua analise,
baseando-se na literatura do campo da sociologia das profissGes,
fundamenta-se nos elementos caracterizadores ou descritores do que é
uma profissdo. Para isso, ela parte de quatro questdes norteadoras, sendo
gue as duas primeiras mais diretamente relacionadas as caracteristicas
da profissionalidade. Séo elas: a) identificar a profissionalidade docente
a partir do quadro tedrico referencial da sociologia e da histéria das
profissbes; b) questionar em que medida o percurso histérico configura
um estatuto profissional; c) quais aspectos se distinguem ou coincidem a
profissionalidade docente nos diferentes niveis de ensino (superior e
basico) e como se inter-influenciam; d) qual é o estado da arte deste
dominio, que tendéncias se identificam no refor¢co ou diminuigdo do
professor como profissional e que relagdo tem isso com os niveis de
qualidade do sistema de ensino nos diferentes niveis (p. 107).

Segundo Rolddo (2005), as interrogacbes mobilizam diversos
conceitos, dentre eles os principais sdo: identidade, e o central - a
profissionalidade. A nocdo de identidade profissional estd intimamente
ligada & de profissionalidade, porém, realca, sdo distintos. Ao trazer os
caracterizadores do que deva ser profissionalidade, a autora distingue do
conceito de profissionalismo, entendendo este Ultimo relacionado ao
sentido do senso comum que o usa para se referir ao “bom profissional”
em qualquer atividade, ou “profissional” como qualquer atividade
técnica (ROLDAO, 2005). Trata-se, portanto, de utilizar a
conceitualizacdo de profissionalidade para caracterizar o que distingue,
sociologicamente, de outras profissdes e atividades. Os descritores
utilizados como caracterizadores s&o:

- 0 reconhecimento social da especificidade da
funcdo associada a atividade (por oposi¢do a
indiferenciacgdo);

- 0 saber especifico indispensavel ao
desenvolvimento da atividade e sua natureza;

- 0 poder de decisdo sobre a acdo desenvolvida e
consequente responsabilizacdo social e publica
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pela mesma — dito doutro modo, o controlo e
sobre a atividade e a autonomia do seu exercicio;

- e a pertenga a um corpo coletivo que partilha,
regula e defende, intra-muros desse coletivo, quer
o0 exercicio da fungdo e o acesso a ela, quer a
definicdo do saber necessario, quer naturalmente
0 seu poder sobre a mesma que lhe advém
essencialmente do reconhecimento de um saber
que o legitima (ROLDAO, 2005, p. 108-109).

Sobre a relagdo entre profissionalizacdo e profissionalidade a
autora percebe a institucionalizacdo da formagdo como essencial para a
profissionalidade docente. Entende a profissionalizacdo dos professores
como o caminho para o estatuto da profissionalidade (ROLDAO, 2005,
p. 109). E atenta para a necessidade de se reinvestir no fragil processo
de profissionalizacdo, fazendo com que se afirme a funcdo de ensinar.
Buscando com isso a qualidade educativa que antecipe outros cenarios
sociais para tal (p. 118).

O lugar do conhecimento na definicdo da profissionalidade
docente tem grande importancia. Para Rolddao (2007), todas as
profissdes constroem, no seu desenvolvimento, um estatuto profissional
pleno, no qual se reconhecem, se afirmam e sdo distinguidos enquanto
grupo profissional. E esse conhecimento que o legitima para o exercicio
profissional (ROLDAO, 2007, p. 34). Portanto, 0 que e como ensinar, é
elemento central na construcdo da profissionalidade docente e é o que
legitima o professor como profissional do ensino.

Os autores que discutem a profissionalidade docente destacados
aqui convergem em Varios aspectos e em outros se distanciam. Contudo,
ndo séo antagbnicos, ao contrdrio, em alguma medida, se
complementam ao trazerem elementos novos e articulagfes conceituais
interessantes.

Lidke e Boing (2010) contribuem ao contextualizarem
conceitualmente a nogdo de profissionalidade docente desde sua origem
até seu uso nos atuais estudos no campo da educacdo. Outro elemento
interessante em suas formulagdes é a apropriagdo da dimensdo do
trabalho. Outros autores também trazem presente esta dimensdo, mas
no trabalho deles, estd fortemente marcada na prépria definicdo do que
vem a ser profissionalidade.

Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003), por sua vez, contribuem para
pensarmos a articulacdo entre a ideia de profissionalizacdo docente na
etapa da formacdo inicial como pressuposto da profissionalidade
docente. Eles ndo se opdem a utilizagdo da ideia de profissionalismo,
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como se V& em outros autores, ao contrario, relacionam as nocdes de
profissionalismo e profissionalidade. Gatti (2010) compartilha de suas
analises, especialmente da definicdo do que seja profissionalidade
docente. Nos trabalhos da autora (2009, 2010), a ideia de
profissionalizacdo é sempre positiva, sendo considerada essencial para a
qualidade da educagdo como um todo.

Ja para Sacristan (1995), a relagdo com a préatica dos professores
é elemento central, ou seja, pode-se pensar que € nela e por ela que estao
os elementos que constituem a profissionalidade docente. Ao mesmo
tempo em que 0 autor traz essa dimensdo, a da pratica, ele problematiza
como ela corresponde & responsabilizagdo excessiva do professor, e
como isso esta relacionado a profissionalidade docente.

Rolddo (2005, 2007) também trabalha a nocdo de
profissionalidade docente articulada & profissionaliza¢cdo. Nos chama
atencdo a articulacdo que ela estabelece entre estas trés nogBes —
profissionalizacdo, profissionalidade e identidade docente. Ela contribui
para pensar a relacdo da constituicdo da profissionalidade docente na
etapa da formag&o inicial, tendo a identidade como aspecto importante.

A convergéncia das abordagens destacadas pauta-se na ideia de
que a profissionalidade docente diz respeito a algo especifico da
docéncia, isto é, esta relacionada a valores, comportamentos, atitudes,
saberes, préaticas proprias do ser professor. Também, em maior ou menor
grau, diz respeito a algo que se constitui principalmente na docéncia,
mas que perpassa todo o processo do constituir-se professor. E nesse
sentido que julgamos importante essa apreensdo, pois quando
analisamos a etapa da formacdo inicial como momento fundamental de
constituicdo da profissionalidade docente, torna-se dificil separar, isolar
essa “constituicao” de todas as outras dimensdes que fazem parte.

Nessa direcdo, a escolha por trabalhar com a nocdo de
profissionalidade docente desenvolvida por Contreras se fez mais
significativa, dado que este autor elabora uma nocdo de
profissionalidade docente rica e complexa, na qual considera as
especificidades da docéncia articuladas aos varios aspectos que a
consubstanciam.

No livro A autonomia de professores (2002), o autor desenvolve
sua teoria sobre a autonomia de professores relacionando-a a questao da
profissionalidade docente. Nesse sentido, como visto anteriormente,
analisa o processo de proletarizagdo dos professores e apresenta a
diferenca entre nocbes “profissionalismo” e “profissionalidade”. Dessa
forma, faz uma andlise critica e desveladora do carater ideoldgico
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impregnada na nocdo de profissionalismo amplamente difundida
atualmente. Para construir o conceito de profissionalidade, Contreras se
apoia nas contribuices de Hoyle e Gimeno Sacristan.

Assim:

Hoyle (1980: 44), por exemplo, interpretou a
profissionalidade como “as atitudes em relacdo a
pratica profissional entre os membros de uma
ocupacdo e o grau de conhecimento e habilidades
que carregam”. Por sua vez, Gimeno (1990: 2)
definiu-a como “a expressdo da especificidade de
atuacdo dos professores na préatica, ou seja, 0
conjunto de atuagdes, habilidades, conhecimentos,
atitudes e valores ligados a elas, que constituem a
pratica  especifica  de  ser professor”
(CONTRERAS, 2002, p. 73-74).

A partir dessas duas definigBes, poderiamos
concordar que a profissionalidade refere as
qualidades da pratica profissional dos professores
em funcdo do que requer o trabalho educativo
(...). Falar de profissionalidade significa, nessa
perspectiva, ndo s descrever o desempenho do
trabalho de ensinar, mas também expressar
valores e pretensGes que se deseja alcancar e
desenvolver nesta profissao.

(--)

as qualidades da profissionalidade fazem
referéncia, em todos os casos, aquelas que situam
o professor ou professora em condicbes de dar
uma diregdo adequada a sua preocupagdo em
realizar um bom ensino. Sdo, por conseguinte,
dimensbes do seu fazer profissional no qual se
definem aspirages com respeito a forma de
conceber e viver o trabalho de professor, ao
mesmo tempo em que se inscreve a forma de
dotar a realizagdo do ensino de contelido concreto
(CONTRERAS, 2002, p. 74).

Para 0 autor, a partir deste entendimento de profissionalidade
docente, é possivel sustentar “valores, qualidades e caracteristicas
profissionais” necessarias para a pratica do ensino. Frisa que assumir
valores, qualidades e caracteristicas ndo pode significar a imposicédo de
um Unico modelo a ser seguido, e sim, tem a intencdo de ser uma
direcdo para a realizacdo de um bom ensino. No entanto, tais no¢fes
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estdo condicionadas a diferentes interpretacfes e analises, 0 que acaba
por expressar uma “tensdo entre o que os professores s como
profissionais, 0 que o ensino é como pratica real e concreta e 0 que seria
uma aspiragdo educativa em ambos os aspectos” (CONTRERAS, 2002,
p. 75).

E, a relacdo entre profissionalidade e autonomia esta assim
colocada por Contreras:

(...) arelacdo entre autonomia e profissionalidade
é, a0 mesmo tempo, uma reivindicacdo da
dignidade humana das condicOes trabalhistas dos
professores e uma reivindicagdo de oportunidade
para que a pratica de ensino possa se desenvolver
de acordo com  determinados  valores
educacionais, valores que ndo sejam coisificados
em produtos e estados finais, mas que atuem
como elementos constitutivos, como orientadores
internos da propria pratica. Ou seja, a autonomia
no ensino é tanto um direito trabalhista como uma
necessidade educativa (CONTRERAS, 2002, p.
195).

Para entender como o problema da autonomia se coloca em
diferentes modelos de professor, o autor identifica trés dimensfes da
profissionalidade docente. A forma como tais dimensdes sdo concebidas
e combinadas contribuira para definir a concepcdo de autonomia dos
diferentes modelos. S&o elas: a obrigacdo moral, 0 compromisso com a
comunidade e a competéncia profissional.

Por obrigacdo moral, entende-se o compromisso de carater
moral, uma consciéncia moral para quem o realiza, o qual esta acima de
qualquer contrato formal de emprego. O aspecto moral do ensino esta
relacionado a dimensdo emocional. Esse aspecto traz juntamente a ideia
de autonomia, pois “apenas a partir da assuncdo autbnoma de seus
valores educativos e de sua forma de realiza-los na pratica, pode-se
entender a obrigacgdo moral” (CONTRERAS, 2002, p. 78). O
compromisso com a comunidade é a dimensdo que compreende a
relacdo entre os professores, o ensino, a comunidade e considera o
aspecto politico e social que ai existe. E a competéncia profissional
refere-se ao aspecto das competéncias mais complexas “que combinam
habilidades, principios e consciéncia do sentido e das consequéncias das
praticas pedagogicas” (CONTRERAS, 2002, p. 83). Este conhecimento
ndo diz respeito somente ao conhecimento disponivel, mas sim a
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capacidade de desenvolvimento de andlise e reflexdo sobre a pratica
profissional.

As trés dimensfes apresentadas dizem respeito muito mais ao
trabalho docente, isto é, na etapa posterior a formacédo inicial. Desse
modo, ndo as utilizamos como dimensBes na analise dos documentos.
Até porque entendemos que 0s documentos ndo expressam, e mesmo
ndo se propdem a considera-las.

Apresentaremos a seguir os modelos de professor trabalhados por
Contreras e definidos a partir da abordagem das dimens@es (a obrigacéo
moral, 0 compromisso com a comunidade e a competéncia profissional).
Segundo o autor, “cada um deles pode ser interpretado como uma forma
diferente de compreender e de situar-se em relagdo as dimensfes da
profissdo professor” (2002, p. 191). Ou seja, cada um concebe de
maneira diferente as competéncias que a pratica exige™".

Nesse sentido, fazemos a articulacéo entre 0 modelo de professor
e 0 modelo de formagdo. Contreras (2004) ndo se colocou a tarefa de
relacionar a formagdo com o0s modelos de professor por ele
identificados, contudo, entendemos que articulando os modelos de
formacéo, de Saviani (2009) conseguimos refletir sobre essa questéo.

Contreras (2002) apresenta 0os modelos predominantes de
professor. Desse modo, nos apoiamos em sua sistematizacdo para
refletirmos sobre a questdo que se nos colocamos.

a) O professor no modelo da racionalidade técnica

O modelo se caracteriza por atender os valores da racionalidade
técnica. Tem como ideia basica “que a pratica profissional consiste na
solucdo instrumental de problemas mediante a aplicacdo de um
conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel, que procede da
pesquisa  disponivel, que procede da pesquisa cientifica”
(CONTRERAS, 2002, p. 90). Intimamente ligada a concepcédo
positivista de ciéncia. A autonomia nesse modelo é assim definida por
Contreras:

O ensino entendido como aplicagdo técnica, como
pratica dirigida a obtencdo de resultados ou
produtos previamente definidos, ndo é uma pratica
criativa, e sim apenas reprodutiva, dirigida a
reproduzir nos alunos os objetivos que guiam seu

' Em anexo, consta o quadro elaborado por Contreras em que ele apresenta os
diferentes modelos de professores em relagdo as dimensdes da profissionalidade
do professor.
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trabalho. As capacidades que se associam & agdo
autébnoma, como a deliberagdo e o juizo, ficam
aqui reduzidas a um conjunto de habilidades e
regras que devem ser seguidas. Ao ser, além disso,
dependentes de outras instancias e de outros
técnicos de um escaldo superior, 0s quais esbogam
seu trabalho ou modos de racionalizacdo que
deverdo assumir para si, sua capacidade de acdo
autbnoma se encontra minimizada (Contreras,
2002, p. 101).

Neste modelo de professor, predominam conhecimentos técnicos,
sejam eles tedricos ou praticos. Em relacdo ao conhecimento prético,
Contreras atenta que o modelo da racionalidade técnica “reduz o
conhecimento pratico a um conhecimento técnico, na medida em que as
relagfes causais podem se transformar em relagGes instrumentais” (p.
94). Assim, quando associamos ao modelo de professor de Contreras 0s
modelos de formagdo de Saviani (2009), depreendemos que,
independentemente de qual modelo de formagdo prepondere (modelo
dos conhecimentos pedagogico-didaticos ou dos culturais-cognitivos), o
modelo de professor que tende a predominar é o da racionalidade
técnica.

No caso deste estudo, ao analisarmos o modelo de formagao que,
pela orientacdo das diretrizes, se quer formar (o professor competente),
podemos considerar que nao é suficiente o acréscimo, no curriculo, de
disciplinas de pratica. A solugdo ou superacdo deste modelo,
entendemos, ndo se da pelo acréscimo de disciplinas de pratica ou de
conhecimentos didaticos e pedagdgicos, pois elas, a principio, poderiam
manter 0 mesmo carater tecnicista. Neste mesmo ambito, poderiamos
problematizar em que medida o modelo de professor competente nédo
estaria reforcando uma formacdo mais técnica (no sentido de atender a
pratica).

b) O modelo do professor reflexivo

Segundo Contreras (2002), o modelo do professor reflexivo vem
sendo amplamente discutido e reivindicado como alternativa frente ao
modelo do profissional técnico. Podemos compreender essa condi¢cdo ao
considerarmos o contexto mais amplo, em que o professor atende as
demandas e exigéncias da racionalidade técnica. Entdo, nesse contexto,
o professor reflexivo tem um apelo interessante — o da pratica
profissional reflexiva. Esta perspectiva entende o professor como parte
da situagdo, sendo assim, a pratica profissional integra necessariamente
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as consequéncias sociais que desencadeia, mantém o diadlogo com o
contexto social. Porém, Contreras aponta como limites deste modelo o
fato de a préatica ser desprovida de orientacdo e contetido. O que propde
ndo é uma delimitacdo da reflexdo do professor, porém, atenta para o
fato de que na reflexdo estdo contidos valores, e esses valores nao
representam somente emancipa¢do, mas também dominacdo
(BERNSTEIN, 1983, apud CONTRERAS, 2002, p. 149). E completa:

A duavida é se os processos reflexivos, por suas
préprias qualidades, se dirigem a consciéncia e
realizacdo dos ideais de emancipacdo, igualdade,
ou se, da mesma maneira, ao se definirem em
relacgio ao compromisso com determinados
valores, poderiam estar a servi¢o da justificativa
de outras normas e principios vigentes em nossa
sociedade, como a meritocracia, o individualismo,
a tecnocracia e o controle social (CONTRERAS,
2002, p. 149).

Chamamos a atencdo para o fato de que o autor escreve esse livro
no final da década de 1990, na Espanha. No Brasil, seu livro foi langado
em 2002. Outro aspecto a destacar é que a formacdo de professores em
nosso pais ocorre em instituigdes com configuragdes distintas,
(universidades publicas, universidades privadas, centros universitarios,
faculdades isoladas, etc.). Portanto, questdes da relacdo Bacharelado e
Licenciatura que aqui se colocam, na Espanha ndo se apresentam da
mesma maneira. Lembramos também que o impacto que o modelo do
professor reflexivo teve e ainda tem no Brasil é forte, haja vista a
guantidade de trabalhos académicos que reivindicam esse modelo como
o ideal. E necessario que consideremos essa contextualizacdo para
compreendermos o debate sobre os modelos de professores presentes
naquele momento e nos dias atuais. Contreras reconhece os avancos do
modelo de professor reflexivo, entretanto, sem descuidar de uma leitura
critica.

Quando levamos em consideragdo tal contexto e associamos ao
modelo de professor de Contreras os modelos de formagéo de Saviani,
podemos inferir que o modelo que melhor corresponde a essa tendéncia
¢ 0 modelo de formacdo no qual predominam os conhecimentos
didatico-pedagdgicos. Até porque vale lembrar que a préatica é elemento
central na perspectiva do professor reflexivo, isto é, o professor se
forma, em principio, ja na vivéncia da docéncia. De todo modo,
podemos identificar certa tendéncia para uma formacao que contemple
mais 0s conhecimentos didatico-pedagdgicos em detrimento dos
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culturais-cognitivos. Exemplo disso é a énfase colocada nas préaticas
pedagdgicas na nova reformulacdo curricular dos cursos de formacéo de
professores.

Ainda nesse ambito, outra questdo fundamental, conforme alerta
Campos (2002), refere-se a certo deslocamento do professor reflexivo
para 0 modelo de professor competente, dado que esta perspectiva de
formagdo se constréi sobre a base da prdpria acdo docente. Tal
constatacdo € importante na medida em que permite compreendermos o
sentido das Gltimas diretrizes™, reforma que, segundo Campos (2002),
ndo modificou substancialmente o ja hegemonico modelo de professor.

¢) O professor como intelectual critico

Diante do exposto, para Contreras, 0 modelo que mais condi¢es
tém para alcancar a autonomia dos professores é o0 que entende o
professor como intelectual critico. Para desenvolver sua reflexao,
trabalha com a concep¢do de professor como intelectual, de Henry
Giroux, que por sua vez bhaseia-se nas ideias de Gramsci sobre o papel
dos intelectuais no processo de producdo e reprodugdo da vida social.
Este modelo supbe que a reflexdo ocorra de uma forma critica que
possibilite questionar as estruturas institucionais que trabalham os
professores (CONTRERAS, 2001, p. 162) e esta relacionada a ideia de
autoridade emancipadora, a qual compreende que os professores tém,
como obrigacao, de

(...) tornar problematicos os pressupostos por
meio dos quais se sustentam os discursos e valores
que legitimam as praticas sociais e académicas,
valendo-se do conhecimento critico do qual sdo
portadores, com o0 objetivo de construir um ensino
dirigido a formacdo de cidaddos criticos e ativos
(CONTRERAS, 2002, p. 158).

As ideias de liberdade, igualdade e democracia estdo presentes
nesta concepgdo de autoridade. A escola é concebida como uma “esfera
publica democratica”, em que o ensino seja dirigido a transformagéo
social, onde os alunos aprendam e lutem pelas condi¢des de “liberdade
individual e a capacitacdo para a atuacao social ”. Onde os professores

2 Ver: Resolugdo CNE/CP 01/2001, Parecer CNE/CP 09/2001, Parecer
CNE/CES 492/2001, dentre outros. A no¢do de competéncias esta presente na
reforma implementada na formacdo de professores no Brasil, nos cursos de
ensino superior em geral e de outros niveis e etapas de ensino.
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sdo entendidos como “intelectuais transformadores”, e a comunidade e
demais grupos e setores da sociedade participem (CONTRERAS, 2002,
p. 159). Contudo, Contreras constata limitagdes neste modelo. Pois, a
teoria apresenta como deveria ser a situagdo dos professores como
intelectuais, entretanto, ndo aprofunda a questdo no caso dos professores
que estdo inseridos nas condigdes de sua sala de aula. Entdo, Contreras
explica que:

a transformacdo do ensino para torna-la [a
educacdo] mais justa e educativa deve ser
realizada em conexdo com 0s movimentos sociais
(e ndo s6 profissionais) que aspiram a
democratizacdo da sociedade. Nesta perspectiva, a
autonomia ndo estaria desligada desse Ultimo
prop6sito  politico, porque a autonomia
profissional dos professores, entendida como
processo progressivo de emancipagdo, ndo estaria
desconectada da autonomia social, ou seja, das
aspiraces das comunidades sociais por criar seus
proprios processos de participacdo e decisdo nos
assuntos que afetam suas vidas (CONTRERAS,
2002, p. 186).

Como visto neste modelo de professor, a autonomia €
compreendida em seu sentido amplo em que se considera a escola, 0
trabalho docente, as condigdes de trabalho, a participacdo da
comunidade e o professor considerado intelectual. Contudo, o préprio
Contreras adverte que ainda existem insuficiéncias no alcance deste
modelo, dado que essencialmente se apresenta no horizonte como um
ideal.

E, pois, na relacdo entre 0 modelo do professor como intelectual
critico e 0 modelo de formacdo de Saviani (que articula e equilibra os
conhecimentos  pedagdgico-didaticos e culturais-cognitivos) que
encontramos aspectos consistentes de profissionalidade docente na
perspectiva que aponta Contreras. Entendemos que processos de
formagdo de professores que possibilitem significativa apropriacdo de
conhecimentos social e historicamente construidos, e devidamente
referenciados pela ciéncia, portanto, com solida base teérica nas duas
dimensfes: pedagogico-didaticos e dos culturais cognitivos, consigam
aproximar-se do que Contreras denomina de professor autdbnomo
dotado, portanto, de profissionalidade docente.

Finalmente, é importante ressaltar que neste trabalho buscamos
compreender elementos constitutivos da profissionalidade docente nos
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cursos de licenciatura, focando a andlise especialmente nos documentos
oficiais e nos projetos pedagdgicos institucionais. Nesta perspectiva,
nossa compreensdo de profissionalidade dialoga com os autores ja
referidos, 0s quais pensam a profissionalidade docente e o processo de
profissionalizacdo.  Reconhecemos a complexidade de pensar a
profissionalidade estritamente no &mbito na formacdo inicial, dado que,
em geral, a literatura trabalha essa nogédo articulada a pratica docente, e
ndo a uma etapa de formagdo, como € 0 nosso caso. Dessa forma,
assumimos o risco de trabalhar com esta nogdo, por sua natureza pouco
objetiva, e tradicionalmente analisada no espacgo da docéncia.

No préximo capitulo, apresentamos um panorama do ensino e da
formagdo de professores de Sociologia, com destaque aos principais
modelos formativos no &mbito das Ciéncias Sociais.
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2 ASPECTOS SOBRE A TRAJETORIA DO ENSINO E A
FORMAGCAO DE PROFESSORES DE SOCIOLOGIA E OS
MODELOS FORMATIVOS DOS CURSOS DE CIENCIAS
SOCIAIS

Neste capitulo, primeiramente, apresentamos uma breve
contextualizacdo histérica do desenvolvimento de duas dimensdes
importantes para a constituicdo das Ciéncias Sociais no Brasil, 0 ensino
e a formacdo de professores de Sociologia. Em seguida, abordamos os
principais modelos formativos presentes nos cursos de Ciéncias Sociais
e problematizamos o curriculo como campo politico e espaco de
disputas.

Afirmamos, anteriormente, que o cardter da formagdo de
professores nesse curso estd fortemente marcado pela presenca
intermitente e fragmentaria da Sociologia como disciplina escolar.
Consideramos que o resgate de aspectos da trajetdria de constituicdo das
Ciéncias Sociais, especialmente pelas dimensdes do ensino e da
formacdo de professores, ainda se faz necessario. Ao conhecer 0s
principais movimentos desse processo, podemos identificar disputas de
concepcgOes de ensino e formagdo que ajudam a conceber o que temos
hoje em termos de cursos e seus modelos formativos.

E por meio do ensino da disciplina de Sociologia, nos anos de
1925 a 1942, que os conhecimentos pertencentes as Ciéncias Sociais se
inserem no pais (MEUCCI, 2000; JINKINGS, 2011). Desde esse
periodo, instituem-se movimentos que buscam a legitimacdo e
autonomia desses conhecimentos enquanto disciplina escolar, condi¢éo
de tensdo e de luta que segue, de alguma forma, presente até os dias
atuais.

As primeiras propostas de insercdo da disciplina de sociologia
nos curriculos escolares tiveram como expoentes Rui Barbosa e
Benjamim Constant. Rui Barbosa, em oposicdo as explicacbes de cunho
catélico e do Direito filos6fico metafisico, propunha a insercdo no
ensino secundario, da disciplina “Elementos de Sociologia e Direito
Constitucional”, e para o ensino superior a “Sociologia” em substituicdo
ao “Direito Natural”. No periodo entre 1890 e 1897, ocorre a Reforma
de Benjamim Constant, na qual se buscou, primeiramente, implantar o
ensino nas escolas do Exército e, depois, o ensino de Sociologia em
todos os niveis e modalidades de ensino. Porém, sua inser¢cdo nos
curriculos ndo se efetivou e, no ano de 1897, a reforma sofreu forte
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reformulacdo (SILVA, 2010, p. 20).

A década de 1930 foi decisiva para a instituicdo da Sociologia no
curriculo escolar. E com a Reforma Rocha Vaz (1925-1942) que a
disciplina torna-se obrigatéria, e depois, com a Reforma de Francisco
Campos (1931), ela passa a ser cobrada nos exames de ingresso no
ensino superior. Neste periodo, surgem os primeiros manuais de
Sociologia, inicialmente, a partir de traduces de obras europeias e, a
partir da década de 1930, sdo publicadas as primeiras obras de autores
brasileiros. Juntamente com a criagcdo dos cursos superiores na Escola
Livre de Sociologia e Politica (1933), na Universidade de Sdo Paulo
(1934), Universidade do Distrito Federal (1935) e na Universidade do
Parana (1938), constituiram-se em fatores fundamentais para o processo
de institucionalizacéo da Sociologia no pais (MEUCCI, 2000, p. 8).

Ainda em relacdo a presenca da Sociologia como disciplina
escolar, a partir de 1942, comegam as interrupgdes e retomadas de sua
obrigatoriedade que marcariam a historia da disciplina (BRASIL, 2006).
Durante a vigéncia da Reforma Capanema (1942-1964), o ensino de
Sociologia foi excluido do curriculo das escolas, permanecendo apenas
no curso Normal (Magistério), como Sociologia Educacional
(MORAES, 2003; SILVA, 2011).

Apesar da diminuigdo da presenca do ensino escolar de
Sociologia, esse momento foi bastante rico para a institucionaliza¢do
das Ciéncias Sociais no Brasil. A pesquisa, 0 ensino superior e 0S
centros de investigagdo cresceram significativamente no periodo,
contando com investimentos publicos (governos federal e estadual) e de
agéncias internacionais. A ascensdo da Sociologia, mesmo ausente das
escolas, proporcionou sua formalizagdo como conhecimento relevante
para compreensdo do contexto de expansdo do capitalismo e
intensificacdo dos processos de urbanizacdo e industrializacdo (SILVA,
2010).

No periodo marcado pela ditadura civil-militar, em substituicdo a
Sociologia, criaram-se as disciplinas Organizacdo Social e Politica
Brasileira (OSPB) e Educacdo Moral e Civica (EMC). Ambas foram
incluidas no curriculo escolar com o objetivo formal de ensinar,
embasadas nas “tradicdes nacionais”, os valores morais cristaos,
nacionalistas e patridticos, a organizacdo socio-politico-econémica do
pais, a dedicacdo a familia, o culto de obediéncia a lei a ao trabalho,
entre outros (BRASIL, 1969). Tais finalidades cumpriram a fungéo de
inculcar a ideologia do regime politico daquela fase, formando
consciéncias e subtraindo as condi¢des necessarias para uma reflexéo
critica sobre as condic¢des de vida politica e econdmica do pais. Esta fase
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é bem sintetizada por Nise Jinkings:

As reformas educacionais implementadas pelos
governos militares, ap6s 1964, estimularam o
controle privado da escola publica e
estabeleceram a profissionalizagdo compulsoria e
universal, induzindo a transformagdo do ensino
médio em ensino profissionalizante, com a
finalidade de formar forca de trabalho técnica no
periodo denominado de “milagre brasileiro”. Ao
mesmo tempo, permitiram uma maior dissocia¢do
entre licenciatura e bacharelado nas universidades,
empobrecendo a formacdo de professores para o
ensino basico. Quanto ao ensino de Sociologia, a
disciplina, dentre outras humanisticas, cientificas
ou técnico-profissionalizantes, figurava como
optativa nos curriculos do curso colegial. A
disciplina obrigatéria “organizacdo social e
politica brasileira” incorporava e difundia nas
escolas as concepgdes conservadoras de
sociedade, de nagdo e de modernidade defendidas
pelos idedlogos do regime militar, que visou
impedir a “transicdo de uma democracia restrita
para uma democracia de participagdo ampliada”
(JINKINGS, 2005, p. 13).

Em 1982, a Lei n° 7.044/82 revoga a obrigatoriedade do ensino
profissionalizante do sistema educacional brasileiro. Naquele momento,
vivenciava-se no Brasil e em outros paises da América Latina a abertura
de processos de redemocratizagdo. Outra vez, relinem-se as condicoes
necessarias para a volta da Sociologia na fase escolar, e também
aumenta o interesse por estudar tal tematica (SILVA, 2007). O ensino de
Sociologia volta para as escolas a partir de 1984, porém, ndo em todos
os estados. Em Sdo Paulo, Minas Gerais, Rio de Janeiro, Parj,
Maranhdo, Santa Catarina® foram realizadas reestruturacdes

3 No estado de Santa Catarina, 0 ensino de Sociologia foi implementado com a
promulgacgdo, em 1998, da Lei Complementar (LC173/98). A qual dispds que os
conhecimentos de filosofia e de sociologia constituiriam disciplinas obrigatérias
dos curriculos do Ensino Médio. Dessa forma, antecipando em uma década a
obrigatoriedade no estado. Sobre os documentos norteadores, desde a década de
1980 até os dias atuais, foram vivenciadas quatro etapas distintas da Proposta
Curricular de Santa Catarina (PC-SC) para o Ensino Basico (1988-1991, 1996-
1998, 2000-2001 e 2003-2005) (THIESEN, 2010). E, neste ano de 2014,
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curriculares que buscaram se adaptar ao contexto de redemocratizagdo
“e 0s textos recontextualizados nos 6rgaos oficiais refletiram a producéo
da critica ao regime militar nos centros de pesquisa das universidades”
(SILVA, 2007, p. 414, grifo da autora).

No aspecto educacional, o processo de redemocratizacdo teve sua
formalizagdo somente oito anos depois da Constituicdo Federal de 1988,
com a “nova” Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 9.394/1996. Sendo
resultado de elaboracdes de um conjunto de forcas e interesses politicos
e sociais, que disputaram o projeto de educacdo que prevaleceria a partir
desse momento. Como afirma lleizi Silva:

Essa lei representou os conflitos de interesses
entre projetos para o Pais, sendo vitorioso,

vivencia-se um novo processo de reelaboragcdo da PCSC, a quinta de sua
histéria. Em relagdo a isso, podemos atentar que o primeiro documento,
elaborado no contexto de reabertura democratica no Brasil, é resultante de
discussoes e estudos coordenados pela Secretaria de Educacdo do Estado, com
participacdo de professores da rede estadual de ensino, entre os anos de 1988 e
1991. A segunda PC-SC é de 1998, fruto do documento anterior e expressdo do
contexto politico educacional, que teve como marco central a LDB/96. Ambas
traduzem muito do momento social e politico vivido no pais, no qual forcas
progressistas se faziam presentes nas diferentes esferas, inclusive na
educacional. Nesse sentido, como outros estados, Santa Catarina expressou em
seus documentos a opgéo tedrica pelo materialismo histérico e dialético e uma
abordagem pedagogica histérico-cultural (THIESEN, 2010). A terceira etapa do
projeto curricular implementado no estado foi menos densa (THIESEN,
STAUB, MAURICIO, 2013), tendo uma rodada de discussdo e a edi¢do de um
caderno de diretrizes. No ano de 2005, ocorre mais uma reelaboracdo da
Proposta Curricular, na qual permanecem os mesmos principios norteadores das
anteriores.

No Rio Grande do Sul, o ensino de Sociologia, juntamente com o de Filosofia,
foram aprovados no ano de 1998, pela Lei 8774, de 23 de dezembro. Porém,
ndo chegaram a ser lecionados, pois a lei ndo entrou em vigor. Somente um ano
antes da sua obrigatoriedade é que o ensino se torna obrigatorio em todas as
escolas estaduais (RAIZER, IGRASSIA, MEIRELLES, 2007).

No Parané, o ensino de Sociologia ndo chegou a ser considerado obrigatério
na Proposta de Reestruturacdo do 2° grau no Parana (1988), implementada
oficialmente em 1990. Contudo, segue-se um conjunto de esforgos para que isso
ocorra. E incluida em 1997 e 1998, porém, em 2000, com a diminuicio da carga
horéria, volta a ser retirada. Em 2002 e 2003, era oferecida em 50% das escolas
paranaenses. Somente depois da lei que torna obrigatéria a disciplina é que
ocorre a oferta em todas as escolas da rede. Fonte:
<http://www.cep.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=78>.
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naquela ocasido, um projeto de modernizagéo
dependente da dindmica de mundializagdo do
capital; isso significou garantir a flexibilizagdo do
sistema de ensino, criando um complexo aparato
de divisdo de tarefas que foram totalmente
descentralizadas entre 0s sistemas municipais e
estaduais. A ideia de autonomia no sentido liberal
da gestdo de cada unidade e de cada sistema no
ambito da educacdo foi usada e abusada no
processo de configuragdo da estrutura e da cultura
do ensino, desde o financiamento até os
curriculos. A regulamentacéo da LDB de 1996 em
termos de curriculos estd em curso até os dias
atuais, mas foi efetivada e acelerada de 1997 a
2001, com a elaboracdo de Pardmetros e
Diretrizes. Sendo assim, quando o MEC e a
Presidéncia da Republica depararam-se com a
aprovacdo da lei que obrigava o0 ensino de
Filosofia e de Sociologia nas escolas do nivel
médio, ndo titubearam em manter a prerrogativa
de uma educacdo voltada para habilidades
cognitivas primarias e competéncias sociais
adaptativas aos novos tempos de
desregulamentacdo das relagGes trabalhistas e
econdmicas, ndo aprovando a lei. O sentido do
veto de Fernando Henrique Cardoso deve ser
compreendido no contexto mais complexo de toda
a politica econémica e educacional dos oitos anos
de seu governo, ndo se admitindo explicacdes
ligeiras e simplistas (SILVA, 2011, p. 29).

No que se refere a Sociologia, a LDB/96 define que o estudante,
ao finalizar Ensino Médio, tenha adquirido, entre outras coisas, 0s
conhecimentos de Sociologia e Filosofia necessarios para o exercicio da
cidadania (artigo 36, paragrafo 1°, inciso Il1). No entanto, sua redacéo é
de tal forma ambigua que gerou davidas e reforcou intencdes contrarias
a presenca dessas disciplinas no curriculo escolar.

Expressdo disso foi a ndo obrigatoriedade de disciplinas
especificas de Sociologia e Filosofia nos curriculos das escolas do
sistema escolar. Com o parecer CNE/CEB 15/98 e a resolucdo
CNE/CEB 03/98, os quais dizem respeito as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Meédio, foi estabelecida uma maior
flexibilizacdo do curriculo e a opcao da oferta a cargo de cada estado.

Também nesse sentido, os Pardmetros Curriculares Nacionais do
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Ensino Médio (PCNEM) de 1999 apontaram a necessidade de
reelaboracdo da proposta curricular. Determinou-se, entdo, que a
organizacdo curricular deveria ser estruturada por areas de
conhecimento e ndo por mais disciplinas (MORAES, 2011; SILVA,
2010). Dessa forma, o ensino de Sociologia e Filosofia ndo tinha que,
necessariamente, dispor de disciplinas especificas no curriculo escolar.

Contudo, naquele cenario de ambiguidade e incerteza, tramitava
na Camara dos Deputados o Projeto de Lei (PL) n. 3.178/97, de
iniciativa do deputado federal Padre Roque Zimmerman (PT-PR), que
teve 0 objetivo de alterar o artigo 36, paragrafo 1°, inciso Il da Lei n®
9.394/96, com o propésito de garantir a obrigatoriedade da inclusdo das
disciplinas Sociologia e Filosofia no Ensino Médio. Tal projeto passou
pela Camara dos deputados e pelo Senado Federal, como Projeto de Lei
n° 09/2000. No entanto, ele foi vetado em 2001 ao chegar a ultima
instancia, a san¢do do presidente da repablica, ironicamente o sociélogo
Fernando Henrique Cardoso. O argumento para justificar tal deciséo foi
que ndo tinham profissionais formados na area em nimero suficiente, e
também que acarretaria prejuizos para os estados e o Distrito Federal,
dada a necessidade de se criarem mais vagas para contratar professores
(MORAES, 2011).

No final da década de 1990 e comego dos anos 2000, o debate
sobre Ensino de Sociologia volta com mais for¢a na academia, em
congressos, féruns e encontros da area. Liderado pelos sindicatos,
organizacdes de profissionais e Movimento de area', a reinsercéo desse
debate no meio académico gerou maior engajamento por parte dos
envolvidos.

No ano de 2006, foram elaboradas as Orientagdes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (OCNEM) de Sociologia. Segundo
Moraes (2011), pairou certa ddvida quanto a essa realizacdo, pois ainda
ndo se visualizava de forma mais concreta a volta da Sociologia para o
curriculo escolar. No entanto, houve por parte do governo, um aceno
favoravel a sua implementacao.

Moraes (2011) afirma que, apesar das OCNEM serem passiveis
de criticas, elas tiveram um papel importante no processo de inclusao da
Sociologia como disciplina no curriculo escolar.

A publicacdo das OCEM - Sociologia, em que
pese algumas criticas, representou uma mudanca

 Por movimento de 4rea entende-se a articulacédo e mobilizacdo de estudantes
em torno de questdes especificas dos cursos.
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na propria campanha, ao menos no que diz
respeito ao engajamento da SBS e de muitos
professores universitarios. Ficava claro que nosso
interesse filiava-se aquele proposto por Florestan
Fernandes em 1954: contribuir para a formagdo
dos jovens e intervir na estrutura do sistema
educacional, em especial no que se refere ao
curriculo (MORAES, 2011, p. 325).

Em meados da década de 2000, os mesmos envolvidos na
elaboracdo das OCNEM fizeram o Parecer CNE/CEB n. 38/06 para ser
apreciado, o qual resultou na Resolugdo n. 04, de 16 de agosto de 2006
(MORAES, 2011). Esse documento alterou o artigo 10 das DCN's
Ensino Médio (Resolucdo CNE/CEB n. 3/98), que indicava que a
Sociologia e a Filosofia deveriam ser tratadas nas escolas de maneira
interdisciplinar e contextualizada. Desse modo, institui-se, a partir
daquele momento, que as escolas estruturadas por disciplinas deveriam
incluir as disciplinas de Sociologia e Filosofia no curriculo escolar™
(BRASIL, 2006).

Depois de um longo periodo de auséncia, permeado por lutas e
mobilizagdes para que retornasse como disciplina nas escolas, a
Sociologia torna-se obrigatéria no Ensino Médio a partir da
promulgacdo da Lei n° 11.684/2008'. Durante muitos anos,
profissionais e institui¢des educacionais ligados & area tomaram como
luta a defesa de sua permanéncia na Educacdo Basica. Vivencia-se,
desde entdo, a presenga obrigatoria da disciplina de Sociologia no
curriculo desta etapa da escolaridade basica.

No entanto, no contexto atual, o lugar da Sociologia no Ensino
Médio ainda se encontra em questdo. Tramitava, até marco deste ano
(2014), um Projeto de Lei (n° 6.003, de 2013), de autoria do deputado
federal lzalci Lucas Ferreira (PSDB-DF), que buscava modificar, entre
outros artigos, o art. 36 da LDB/96 e assim “lIl. eliminar a
obrigatoriedade de que Filosofia e Sociologia fossem tratadas como

'O documento acrescentava ainda a inclusio do ensino dos componentes
Historia e Cultura Afro-brasileira e Educagdo ambiental (BRASIL, 2006).

1® A adaptagdo a legislacdo (Resolucdo CNE/CEB n 1, de 18 de maio de 2009)
dispds que as disciplinas de Sociologia e Filosofia iniciariam em 2009, em pelo
menos um ano dessa etapa escolar e, de ano em ano, abarcando as demais
séries/ano progressivamente. A orientacdo era de que as escolas de cursos com
duragdo de trés anos teriam até 2011 para se adequar, e as com duragdo de
quatro anos, até 2012,
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disciplinas obrigatérias dos curriculos” (BRASIL, 2013). Na sua
tramitacdo na Comissdo de Educacdo, o projeto recebeu o voto contrario
do relator, levando a retirada do projeto de lei pelo proponente’”.

Por fim, destaca-se ainda outro desafio a presenca da disciplina
de Sociologia no Ensino Médio: o ensino por areas do conhecimento. A
partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, ganha
forca a proposta de organizar o curriculo desse nivel de ensino por area
do conhecimento, ndo ficando claro se isso implicara no reforco da
articulacéo entre as disciplinas ou na sua dissolug&o.

E notdria a condigdo de instabilidade e inseguranca quanto a
presenca da disciplina em diversos momentos, dificultando a sua efetiva
consolidagdo. Essa condicdo remete-nos a questdo levantada na
introducdo, quando perguntamos em que medida o carater da
profissionalidade docente ndo estd relacionado a auséncia de uma
disciplina escolar correspondente a formagdo especifica para ela, ou
seja, em que extensdo a precariedade da disciplina no curriculo escolar
implica na constituicdo da profissionalidade docente. Nossa hipétese é
de que a auséncia da correspondéncia da formacdo inicial a uma
disciplina escolar repercute negativamente no processo de constituicéo
de profissionalidade docente.

Acreditamos que essa auséncia, vivenciada em varios momentos,
contribuiu para a falta de tradigdo da Sociologia como disciplina escolar,
prejudicando seu reconhecimento pedagogico, epistemoldgico e politico
e, consequentemente, a legitimidade do professor que a leciona. A
identidade de professor constituida em um curso no qual ndo se
vislumbra real condicdo de exercer a profissdo para o qual esta se
formando, em nosso ver, fica comprometida. Mesmo considerando o
fato de que em parte dos estados brasileiros, desde os anos 1990, a
disciplina de Sociologia constava no curriculo escolar, sua
obrigatoriedade em nivel nacional, a partir da Lei n° 11.684/2008, da
outra perspectiva. Uma perspectiva em que se reforca a questdo da
identidade docente.

Como mencionado anteriormente, a criacdo dos cursos®®

" Em consulta & pagina da Camara dos Deputados, consta: “Retirado o PL n.
6003/2013, em razdo do deferimento do Requerimento n. 9708/2014, nos
termos do art. 104 combinado com o art. 114, VII, do RICD.” -
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=58
5581 <acesso em 03/05/2014>

'8 A criacéo do curso de Ciéncias Sociais bem como de outros cursos se da pelo
Decreto-Lei n. 1.190, de 04 de abril de 1939, que deu organizagdo definitiva a
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superiores na Escola Livre de Sociologia e Politica (1933) na
Universidade de Sao Paulo (1934), na Universidade do Distrito Federal
(1935) e na Universidade do Parand (1938) foi um dos fatores
fundamentais para 0 processo de institucionalizacdo da Sociologia no
Brasil (MEUCCI, 2000, p. 8).

Em sua origem, na década de 1930, a responsabilidade da
formacéo de professores estava centrada nas Faculdades ou Institutos de
Educacdo, sendo o espaco, por definigdo, separado das areas especificas.
O estudante, para receber a certificacdo, poderia, depois de formado no
curso, ficar mais um ano e também habilitar-se como professor (modelo
3+1). Desse modo, a docéncia tinha, desde aquele momento, um papel
secundario nas universidades (FREITAS, 2013, p. 111).

Os cursos se originam, portanto, com a finalidade de preparar
académica e intelectualmente os quadros politicos e técnicos. Segundo
Freitas (2013), houve importantes influéncias de varias universidades,
como por exemplo, do Rio de Janeiro, do Rio Grande do Sul,
Pernambuco, entre outros. No entanto, ele reconhece a influéncia social
e simbdlica especialmente dos cursos da USP e o da ELSP para as
Ciéncias Sociais em geral, bem como para os cursos de Ciéncias
Sociais.

Esses dois cursos de Ciéncias Sociais
paradigmaticos para os demais cursos de Ciéncias
Sociais do pais, pois a “Escola Paulista de
Sociologia” ird imprimir sua marca na maneira de
ensinar, no desenho curricular e, principalmente,
no modo de fazer pesquisa e na definicdo dos
temas de investigagdo, uma vez que 0s primeiros
cursos de pos-graduacdo em nivel de mestrado e
doutorado em Ciéncias Sociais no Brasil iniciaram
na ELSP e na USP e uma parte dos cientistas
sociais e professores dos cursos de Ciéncias
Sociais do Brasil cursaram mestrado e doutorado
nestas institui¢des (p. 113).

O transcorrer da trajetoria de licenciatura em Ciéncias Sociais
acompanha o movimento dos cursos de formacdo de professores em
geral. Contudo, € a partir da implementacdo da Lei n° 5.540, de 28 de
novembro de 1968, em plena ditadura civil-militar, que se tém as
principais mudangas nos cursos superiores em geral. S&o mudancas de

Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil.
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carater ideoldgico, de tolhimento das liberdades e direitos civis e
politicos, de pressdes do setor produtivo que imprimem a educacgdo, aos
projetos formativos um carater profissionalizante. Nesse sentido, além
das mudancas referentes a organizacdo interna das institui¢des, ocorreu
a intensificacdo de investimentos em pesquisa, sobretudo nas areas mais
técnicas que atendiam ao crescimento industrial. Em relagdo a formacéo
de professores, reforca-se o modelo que atendia a Idgica da
racionalidade técnica, portanto, 0 modelo 3+1 permanece.

Talvez essa trajetéria possibilite entender, mesmo que
parcialmente, a apropriacdo do debate da formacdo de professores e do
ensino de Sociologia no ambito dos cursos de Ciéncias Sociais. E,
também, como esse periodo foi fundamental para direcionar o carater
formativo dos cursos, priorizando-se o bacharelado e secundarizando-se
a licenciatura.

Em pesquisa realizada em 2009, sobre 0os modelos de cursos de
Ciéncias Sociais ofertados nas universidades federais brasileiras, Anita
Handfas constata que se configuram nas instituicdes trés distintos
modelos formativos. O modelo 3+1, amplamente difundido entre as
licenciaturas em geral, marcado pelo predominio do bacharelado
somado a disciplinas da Educacdo; um segundo modelo que integra no
mesmo curso 0 bacharelado e a licenciatura, constituindo-se como
énfases™ a serem escolhidas pelos estudantes. E o terceiro modelo se
constitui pela separacdo total dos cursos de bacharelado e licenciatura®.

A dimensdo da formacdo de professores na histéria das Ciéncias
Sociais no Brasil foi de fundamental importancia na institucionalizag&o.
Porém, como visto, os cursos de licenciatura sofreram um desprestigio
em relacdo a formacdo de pesquisadores2l. Nossa intencdo nao €
retomar o debate da dicotomia entre bacharelado e licenciatura, mas,
sim, apontar que tal situacdo pode ser problematizada no sentido de
pensarmos sobre o processo de constituicdo da profissionalidade

¥ Nos Projetos Pedagdgicos dos cursos da UFSC e da UFRGS, contempla-se 0
termo Habilitacdo para distinguir Licenciatura de Bacharelado.

* Na época da realizacdo da pesquisa, existiam, no total, 64 Instituicdes
Federais de Ensino Superior, dessas, 51 ofereciam cursos de Ciéncias Sociais.
Em relagdo as modalidades, estavam assim distribuidos: 15 no modelo 3+1; 12
tinham os cursos de bacharelado e licenciatura separados; 9 somente
bacharelado; e 2 somente licenciatura. Dessa forma, os dois primeiros juntos
correspondem a mais de 50% do total.

2! Atentamos que defendemos que a formacdo de professores deve ser um
espaco de alta qualidade para a formacédo de pesquisadores.
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docente em um espaco onde se constituem outras profissionalidades. Ou
melhor, em um curso em que € forte a constituicdo da profissionalidade
do antropélogo, sociélogo ou cientista politico?.

Nessa direcdo, problematizamos os modelos formativos dos
cursos de licenciatura em Ciéncias Sociais concordando com a ideia de
que

O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro
de transmissdo desinteressada do conhecimento
social. O curriculo estd implicado em relagBes de
poder, o curriculo transmite visdes sociais
particulares e interessadas, o curriculo produz
identidades individuais e sociais particulares. O
curriculo ndo é um elemento transcendente e
atemporal — ele tem uma historia, vinculada a
formas especificas e contingentes de organizagdo
da sociedade e da educacdo (MOREIRA, SILVA,
1994, p. 8).

Entende-se, entdo, que os modelos formativos dos cursos sdo
pontos centrais na discusséo sobre formacdo de professores e que eles se
materializam no ambito do curriculo. Segundo Handfas (2005), o
terceiro modelo, que tem o bacharelado e licenciatura separados, é
criticado com o argumento de que a separacdo entre eles acaba por
desqualificar a licenciatura, ja que esta Gltima ndo forma para a
pesquisa. Em sua opinido, esta visdo corrobora a ideia de que o
professor é somente um reprodutor do que é produzido intelectualmente
por outros, no caso — 0 pesquisador. Esta nogdo é compativel com a
tendéncia a supervalorizar o bacharelado em detrimento da licenciatura.
Para a pesquisadora, esta situacdo deve-se a desvalorizacdo do papel do
professor em nossa sociedade, consequéncia da “nossa formagao social e
do processo de escolarizacdo que aqui se deu” (HANDFAS, 2009, p. 2).
Em contrapartida, defende que é possivel formar o professor com o rigor
de conhecimentos tedricos e praticos necessarios para exercer a

%2 Cabe frisar que a habilitacio como antrop6logo, sociélogo ou cientista
politico ndo se da na formagdo inicial. O estudante sai formado como bacharel
em Ciéncias Sociais ou cientista social e somente com a realizacdo do mestrado
é que o titulo se define como um dos citados. Porém, a estrutura curricular dos
cursos de graduagdo em Ciéncias Sociais é organizada, na maioria das vezes,
por disciplinas das areas referidas, sendo que os alunos podem optar por cursar
mais disciplinas de alguma das trés areas. Dessa forma, refor¢a-se mais a
identidade de uma ou outra énfase.



70

docéncia®.

A proposta das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo
de professores (Resolu¢cdo CNE/CP 01/2002) orienta como ideal esse
terceiro modelo, o qual concebe a licenciatura e o bacharelado
separados. Como veremos no terceiro capitulo, o projeto de
reformulacdo curricular das DCN's FP propbe a consolidacdo de trés
carreiras  distintas, o bacharelado académico, o bacharelado
profissionalizante e a licenciatura, sendo esta Ultima, com terminalidade
e temporalidade prépria (CNE/CP 09/2001, p. 6).

Interessa-nos refletir sobre como ocorre a incorporagdo das
diretrizes contidas nos documentos nacionais nos Projetos Pedagdgicos
dos cursos. De acordo com Scheibe e Bazzo (2013), os cursos de
formacdo de professores ainda ndo se adaptaram totalmente a LDB/96,
compreendendo que o processo “‘continua em curso e o que se percebe é
que as instituicGes de ensino superior adaptam-se lentamente & nova
legislacdo, ou a ela resistem, em especial no que diz respeito as novas
diretrizes curriculares instituidas para a totalidade dos cursos existentes”
(p. 18). O enquadramento legal da formagdo de professores e como séo
incorporados institucionalmente as regulamentacfes contidas nos
documentos das DCN's e PCN's sdo importantes para se entender como
vem sendo pensada e organizada a formacdo de professores nos cursos
de licenciatura e, inclusive, aspectos de profissionalidade.

Anita Handfas (2012) tem semelhante interpretacdo em relacdo as
mudangas requeridas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores nos cursos de Ciéncias Sociais. Segundo a
autora, ainda que as diretrizes orientem a criacdo dos cursos de
licenciatura como espagos autdbnomos de formagdo docente, tal
iniciativa ainda estd longe de ser efetivada. Em sua pesquisa, constata
que, apesar de orientacBes em sentido diverso, ainda prevalece o modelo
3+1 em parte significativa dos cursos de Ciéncias Sociais, indicando
haver “uma resisténcia oriunda, se ndo de uma tomada de posicao
institucional, a0 menos da necessidade de enfrentamento de um debate
em torno da questdo: qual o modelo mais adequado de formacédo de
professores?” (HANDFAS, 2012, p. 29). Em relagdo a esta questdo, ela
aponta que:

3 Sobre isso, cabe ressaltar que a ideia de uma formagdo voltada para de
adequar as mudangas do mundo globalizado, em que se busca atender questdes
mais pontuais da vida pratica, esta presente também nas formacGes de outras
atividades.
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A controvérsia gira em torno de saber de que
maneira devem ser articuladas as duas dimensdes
essenciais na formacdao profissional do professor —
a teoria e a préatica. Do ponto de vista das
instituicbes  responsaveis  pela  formagéao
profissional, essa relacdo pode se manifestar de
diferentes maneiras, a depender de varios fatores,
tais como as formas de constituicdo de uma dada
ciéncia; as caracteristicas particulares de
mediacdo entre a ciéncia de referéncia e a
disciplina escolar; e até mesmo as caracteristicas
especificas de cada profissdo. Cada uma desses
fatores vai interferir na maneira pela qual a teoria
e pratica se relacionam, mas ainda assim, é fato
que essa relagdo constitui-se num ponto de tensdo
entre as diversas areas disciplinares (HANDFAS,
2012, p. 29).

Diante disso, a questdo é entendida pela autora por dois pontos de
vista: a perspectiva dos estudos educacionais indica que durante bastante
tempo a teoria e a pratica se davam em momentos distintos do curso,
estabelecendo com isso uma relacdo de justaposicdo, atendendo a légica
da racionalidade técnica; e mais recentemente a perspectiva dos estudos
culturais, a qual entende a cultura como estruturante do cotidiano, e €
entendida como a expressdo dos conflitos que envolvem o cotidiano
escolar, desse modo, os professores sdo chamados a definir sua pratica
em relacdo aos saberes que possuem e transmitem (HANDFAS, 2012, p.
30). Para Handfas, neste segundo modo, a formacdo do professor sai do
plano mecanico entre teoria e pratica e passa a ser concebida na relagéo
entre elas, isto é, numa articulagdo entre os saberes, considerando o
contexto social da escola. E atenta que “nessa perspectiva, 0s saberes da
experiéncia ndo se resumem a acdo do professor, mas resultam da
articulacdo de diferentes saberes constituidos em sua pratica
pedagogica” (p. 30).

A autora considera que nos cursos formadores de professores essa
tensdo se configura com o bindmio “ser pesquisador”, “ser professor” -
licenciatura e bacharelado. Dessa forma, pondera que:

(...) temos uma concepcdo que confere a
formacdo inicial caracteristicas tdo prdprias ao
ponto de exigir uma formagéao especifica. E, outra,
que ainda que reconhega as especificidades da
formag&o docente, aposta na sua articulagdo com a
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propria formacdo do cientista social (HANDFAS,
2012, p. 31).

Em muitos casos, ainda encontra-se a priorizacdo do bacharelado
em detrimento da licenciatura, o que acaba por reforcar ainda mais o
desinteresse dos jovens pela formacgédo de professor. Um dos elementos a
ser considerado é a situacdo de que muitos docentes universitarios
também ndo se identificam como formadores de professores, mas sim,
somente como pesquisadores. Para Diniz-Pereira, “estes sujeitos e suas
representacBes do que seja 0 ensino e a formacgéo de professores também
influenciam a maneira como os licenciandos reconhecem a si préprios”
(DINIZ-PEREIRA, 1999).

Os modelos dos cursos de Ciéncias Sociais ofertados em nossas
universidades sofreram modificacBes diante da necessidade de
adequacdo a legislagdo que regulamentou o funcionamento e
organizacao institucional e curricular dos cursos de Ensino Superior.

Segundo Macedo (2004),

Diferentes autores defendem o quanto o curriculo
vem assumindo centralidade nas politicas
educacionais no mundo globalizado. Ou seja, as
reformas educacionais sdo constituidas pelas mais
diversas acOes, compreendendo mudangas nas
legislagOes, nas formas de financiamento, na
relacdo entre as diferentes instancias do poder
oficial (poder central, estados e municipios), na
gestdo das escolas, nos dispositivos de controle da
formac&o profissional, especialmente na formagdo
de professores, na instituicdo de processos de
avaliacdo centralizada nos resultados. As
mudancas nas politicas curriculares, entretanto,
tém maior destaque, a ponto de serem analisadas
como se fossem em si a reforma educacional
(MACEDO, 2004, p. 110).

Né&o restam duvidas de que o curriculo ganha centralidade nas
politicas educacionais das Ultimas décadas (PACHECO, 2009).
Considerando-se ser este 0 espaco de materializagdo tanto da formagéo
escolar quanto da formacdo dos formadores, torna-se um forte campo de
disputas politicas, pedagogicas e epistemoldgicas, especialmente por
implicar diretamente sobre as finalidades e o carater dessa formagédo.
Pois é na materialidade da politica curricular e no desenho curricular
que se institui o carater e a finalidade da formacéo.

Como ja mencionado, o papel central nas politicas educacionais
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que a formacdo de professores ocupa nas Ultimas décadas, juntamente
com a obrigatoriedade do ensino de Sociologia na educacdo basica,
atentam sobre a questdo do ensino de Sociologia e a formacéo inicial de
professores para esta disciplina. Nesse sentido, julgamos que pesquisas
gue abordem essas tematicas ajudam a compreender como vem
ocorrendo a efetivacdo da Sociologia no contexto escolar, também a
pensar qual modelo de formagdo e quais concepcles de professores
estdo presentes nos cursos. Enfim, sdo processos que nos ajudam a
pensar 0s aspectos da profissionalidade docente.

No préximo capitulo, apresentamos alguns principios e
orientacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo de
professores e para os cursos de Ciéncias Sociais, buscando apreender,
por meio das categorias de andlise, aspectos da profissionalidade
docente nestes documentos.
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3 AS DIRETRIZES CURRICULARES PARA A FORMAGAO DE
PROFESSORES E PARA OS CURSOS DE CIENCIAS SOCIAIS:
O QUE SINALIZAM OS DOCUMENTOS SOBRE ASPECTOS
RELACIONADOS A PROFISSIONALIDADE DOCENTE

Como exposto no primeiro capitulo, as reformas educacionais
implementadas no pais tiveram como eixo principal a formacdo de
professores, e contaram fortemente com a ideia da necessidade da
profissionalizacdo docente como principal iniciativa para sanar os
problemas da Educacdo. Neste capitulo, apresentamos e discutimos
nog¢des e principios balizadores dos documentos referentes as Diretrizes
Curriculares para a formacgéo de professores e dos cursos de Ciéncias
Sociais. Na segunda parte, tomando como referéncia as
categorias/dimensdes de analise, buscamos apreender aspectos que
podem estar relacionados a constituicdo da profissionalidade docente.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para os diferentes niveis e
modalidades do sistema de ensino sdo parte normatizadora das
mudancas propostas pela LDB/96. Sdo formadas por um conjunto de
principios, fundamentos e procedimentos que servem como orientacdo
para 0s cursos e instituicbes de ensino, nas diferentes etapas e
modalidades. Os documentos analisados foram os pareceres e resolugdes
referentes as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de
professores para o Ensino Basico e as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o curso de Ciéncias Sociais®”.

As resolucbes se caracterizam por nelas constarem as
informacBes mais sucintas e objetivas, sdo documentos de referéncia e
servem como base legal das politicas. Ja os pareceres as antecedem.
Neles, encontram-se, com maior detalhamento, conceitos e concepgdes,
contemplando-se, em alguma medida, a base tedrico conceitual das
reformas.

A partir dos anos 2000, o Conselho Nacional de Educacio®

% Na intencdo de tornar menos cansativo o texto, optamos por utilizar a sigla
que corresponde as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN's) quando nos
referirmos as diretrizes para a formagdo de professores (DCN's FP) e para as
diretrizes para os cursos de Ciéncias Sociais (DCN's CS).

% 0 Conselho Nacional de Educacio (CNE), criado por lei, tem a atribuic&o de
normatizar, deliberar e de assessorar o Ministério da Educagdo (MEC),
formulando e avaliando a politica nacional de educacdo. E composto pelo
Conselho e Pelas Camaras de Educagdo Basica e de Educagdo Superior, as quais
emitem pareceres e decidem sobre assuntos relacionados, e no caso de decisfes
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elaborou um conjunto de diretrizes para as licenciaturas de que fazem
parte, cronologicamente: o Parecer CNE/CP 09/2001, que constitui
documento base para os demais, onde encontra-se o arcabouco teorico e
conceitual das DCN's FP; o parecer CNE/CP 27/2001, que altera o sub
item 3.6 do anterior, o qual trata do estagio supervisionado obrigatorio;
0 Parecer CNE/CP 28/2001, que d& nova redacdo ao primeiro (Parecer
CNE/CP 21/2001) e que estabelece a duragdo e a carga horaria dos
cursos de Formacdo de Professores da Educacdo Basica; a Resolucdo
CNE/CP N° 1, de 18 de Fevereiro de 2002, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagédo
Basica em nivel superior, curso de licenciatura, de graduago plena; e a
Resolugdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, que institui a duragdo
e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de
formag&o de professores da Educagdo Basica em nivel superior.

Os dois primeiros pareceres sdo pec¢as indispensaveis das DCN's
para formacgéo de professores (Resolugdo CNE/CP 01/2001). O Parecer
CNE/CP 09/2001 é a proposta remetida pelo MEC ao CNE para
apreciacdo, nele encontram-se com maior profundidade todos os pontos
tratados nas DCN's. Nesse sentido, ao tratarmos dos principios
norteadores da reforma, nos remetemos a este documento, pois nos
possibilita uma melhor apreensdo da base tedrica adotada nas
diretrizes®.

Na analise do contexto educacional, o Parecer CNE/CP 09/2001
apresenta como avangos e conquistas na area educacional nas Gltimas
décadas a universalizagdo do ensino fundamental e sua ampliagéo para o
ensino médio e educacdo infantil; a democratizacdo do acesso e

das Camaras, cabendo recurso do Conselho Pleno. Acesso em 16/09/2014:
<http://mecsrv125.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&i

d=12449&Itemid=754.>

% O Parecer CNE/CP 9/2001 é o mais longo dos documentos estudados.
Primeiramente, é relatado o processo de elaboragdo da proposta das diretrizes e
apresentada uma analise do contexto educacional das Gltimas décadas (1980 e
1990), na qual se explica a reforma da Educagdo Bésica, o suporte legal, as
questdes a serem enfrentadas na formagdo de professores (nos campos
institucional e curricular). Em um segundo momento, sdo explicitados os
principios orientadores da reforma, nos quais constam a nogdo de competéncias,
a relacdo entre teoria e pratica de pesquisa e de avaliacdo, dentre outros. Na
parte final, é apresentado o Projeto da Resolucdo, que em quase nada difere do
documento final (Resolu¢cdo CNE/CP N° 1, de 18 de fevereiro de 2002) a ndo
ser pela alteracdo dada pela Resolugdo CNE/CP 28/2001, que trata do estagio
supervisionado obrigatério.
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melhoria da qualidade do ensino, as transformacgdes ocorridas em
consequéncia das novas tecnologias, a internacionalizacdo da economia
e a consolidagdo das instituicbes publicas democraticas (Parecer
CNE/CP 09/2001, p. 3). Aponta, ainda, que é importante uma “educagéo
para a promocdo do desenvolvimento sustentavel e para a superacdo das
desigualdades sociais” (p. 4).

No que se refere aos principios gerais do documento, em seu
artigo terceiro, a DCN's FP (Resolucdo CNE/CP 1/2002) toma como
principios norteadores da formacéo docente:

Art. 3° A formagdo de professores que atuardo nas
diferentes etapas e modalidades da educagédo
basica observara principios norteadores desse
preparo para o exercicio profissional especifico,
que considerem:

I - a competéncia como concepgdo nuclear na
orientagdo do curso;

Il - a coeréncia entre a formacéo oferecida e a
pratica esperada do futuro professor, tendo em
vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do
professor, por ocorrer em lugar similar aquele em
que vai atuar, demanda consisténcia entre o0 que
faz na formac&o e o que dele se espera;

b) a aprendizagem como processo de construgdo
de conhecimentos, habilidades e valores em
interacdo com a realidade e com os demais
individuos, no qual sdo colocadas em uso
capacidades pessoais;

c) os conteldos, como meio e suporte para a
constituicdo das competéncias;

d) a avaliacdo como parte integrante do processo
de formacdo, que possibilita o diagndstico de
lacunas e a afericdo dos resultados alcangados,
consideradas as  competéncias a  serem
constituidas e a identificagdo das mudangas de
percurso eventualmente necessarias.

Il - a pesquisa, com foco no processo de ensino e
de aprendizagem, uma vez que ensinar requer,
tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para
a acdo, como compreender 0 processo de
construgdo do conhecimento (CNE/CP 1/2002,
grifos meus).
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Apresentam-se, portanto, trés eixos para formacao de professores:
a nocdo de competéncia como concepcdo nuclear; a coeréncia entre
formagdo e a pratica do futuro professor; e a pesquisa como parte
essencial da formacao.

A nocdo de competéncias € o primeiro e principal principio
norteador, ela é o eixo conceitual e estruturante da reforma e imprime
uma nova marca aos processos formativos, a qual passa da logica da
oferta para a l6gica da demanda (CAMPOS, 2004). Segundo Campos
(2004), a Resolugdo CNE/CP 02/2002 e o Parecer CNE/CP 09/2001 tém
significativa diferenca em relacéo aos documentos que os antecedem?’.
Constata que a nocdo de competéncia ja estava presente no documento
de 1997 e aparece como condicdo para o desenvolvimento do
profissional reflexivo. J& no ano seguinte, no documento de 1998, a
no¢do de competéncia deixa de ser meio para se tornar fim (CAMPOS,
2004). Isto ¢, o desenvolvimento de competéncias se torna o objetivo da
educagdo. Ocorre, portanto, um deslocamento do modelo de professor
almejado expresso nas reformas.

Nas diretrizes de 2001, as mudancgas nos cursos de formacéao
caminham no sentido de: atender a capacidade de orientar e mediar o
ensino para a aprendizagem dos alunos; o comprometimento com o
sucesso dos estudantes; a capacidade de lidar com a diversidade; o
incentivo as atividades culturais; o desenvolvimento de praticas
investigativas; a elaboracdo e execugcdo de projetos, para serem
trabalhados os conteddos dos curriculos; a utilizacdo de novas
metodologias; e também o desenvolvimento de habitos de colaboragéo e
trabalho em equipe (Parecer CNE/CP 09/2001, p. 4). Ou seja, se espera
que o professor formado nessa nova concepgao consiga refletir sobre
suas acdes e, por essas a¢bes, construir e reconstruir seus conhecimentos
e sua propria pratica, garantindo assim a aprendizagem dos estudantes
(CAMPQS, 2004, p. 8).

O segundo principio define que deve ocorrer coeréncia entre a

27 Campos (2004) analisa documentos que antecedem os textos referéncia das
Diretrizes Curriculares Nacionais para formacdo de professores, sdo eles:
Referencial Pedagdgico-curricular para a Formacdo Inicial de Professores
para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental (1997), e sua versdao ampliada,
apresentada em 1998, denominada Referenciais para a Formacdo de
Professores; e também o documento Proposta de Diretrizes para a Formacao
Inicial de Professores da Educagéo Bésica, em cursos de nivel superior, a qual
serviu como base para o Parecer CNE/CP 09/2001 e para a Resolugdo CNE/CP
01/2002.
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formacgdo oferecida e a pratica esperada, compreende as nocdes de
simetria invertida, aprendizagem, contetdos e avalia¢cdo. Conforme o
texto, é preciso que a formacédo do futuro professor seja coerente com a
realidade futura de professor no ensino basico (Parecer CNE/CP
09/2001). Questiona o distanciamento entre a formagdo praticada nos
cursos de formacdo de professores e a pratica da escola. Sendo
necessarios, portanto, critérios de coeréncia entre a formacéo e a préatica
futura.

O conceito de simetria invertida corresponde a ideia de que exista
a similaridade entre o espaco em que o professor é formado e o no qual
ele trabalhar4 futuramente. Est4 relacionada & experiéncia enquanto
estudante, seja durante o processo acontecido na etapa de escolarizagéo
basica, ou mesmo na formacé&o profissional, e serve como referéncia do
'modo de ser' a docéncia. Dessa forma, o curso de formacgdo de
professores deve oferecer experiéncias analogas, respeitando a diferenca
entre cada etapa (Parecer CNE/CP 09/2001). Para Campos (2004), esse
principio se aproxima do “modelo do professor reflexivo”, os preceitos
expressos sugerem a ““valorizacdo do aprender fazendo', do ‘aprender
vivenciando™ (p. 12). Nesse sentido, entende que na ideia de homologia
de processos, cabe questionar o quanto se deve saber para bem ensinar
(CAMPOS, 2002, p. 172-173).

A concepcdo de aprendizagem, no documento, pressupde a
construcdo de conhecimentos. Essa construcdo se da na interagcdo com a
realidade, com outros individuos e colocando em uso as capacidades
pessoais, se fazendo determinante a existéncia da interacdo entre o
individuo e o meio social, “(...) fala-se em constituicdo de competéncias,
na medida em que o individuo se apropria de elementos com
significacdo na cultura”. Dessa forma, na perspectiva expressa no
documento, as competéncias se constituem quando se constroem
conhecimentos (Parecer CNE/CP 09/2001).

Por sua vez, a concepcdo de conteldo estd estreitamente
relacionada a concepcdo de aprendizagem. Sendo a construcdo de
conhecimento intimamente relacionado a constituicdo de competéncias,
e neste sentido, os contetidos tém papel central. O texto afirma que €
preciso ter atencdo para o tratamento metodolégico na op¢do didatica,
fazendo a articulacdo contetdo e método para assim construir uma rede
de significados. Temos ai uma importante pista para pensarmos por onde
caminha a nog&o de profissionalidade.

Segundo Campos (2002), a formacdo por competéncias inverte a
I6gica da organizacdo das praticas de formacdo até entdo existentes, as
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quais se baseavam em conhecimentos disciplinares reconhecidos como
mais significativos e passam a tomar como referéncia conhecimentos
considerados necessarios, relacionados ao trabalho e ao cotidiano. “O
conhecimento é compreendido como um meio, um recurso a partir do
qual as competéncias profissionais sdo construidas” (CAMPQOS, 2002, p.
96).

A autora pondera o debate entre conhecimento e competéncia.
Considera pertinente o entendimento que identifica a relacdo e ndo a
oposicao entre conhecimento e competéncias. Entretanto, questiona “os
critérios a partir dos quais se estabelecem ou se identificam as situacdes
que poderiam mobilizar ou levar & construgdo de competéncias. Esse
aspecto, que remete a dimenséo politica da formagdo por competéncias,
ndo tem sido discutido pelos autores que aqui tratamos [Bernard Rey e
Philippe Perrenoud]” (p. 97). E outra consideracio sobre esse principio
diz respeito a prioridade do método sobre o conteldo. Pois se corre o
risco de que se constitua como norma generalizante o “como fazer”,
fazendo com que as situagOes passem a ser tratadas como abstragdes
generalizantes, nas quais se produzem solugdes para qualquer que seja o
contexto (CAMPQOS, 2002, p. 98). Esta afirmacdo, de algum modo,
revela a relacdo que estamos estabelecendo quando analisamos o par de
categorias Forma e Conteldo.

A nogdo de avaliagdo é a Ultima concepgdo pertencente ao
principio da coeréncia entre formacdo e pratica apresentada nas
diretrizes. Ela é reafirmada como parte integrante da formag&o. Segundo
0 documento (Parecer CNE/CP 09/2001), a avaliagdo tem o objetivo de
analisar a aprendizagem e certificar a formacdo, possibilitando que o
licenciando perceba como procede a prdpria aprendizagem. A pretensdo
é de que ndo seja avaliado somente o conhecimento, mas também a
capacidade de p6-lo em acdo e de ativar outros. Para Campos (2004),
além do proposito de detectar possiveis déficits nos processos de
aprendizagem, a avaliacdo tem a “funcdo de ser um importante
dispositivo regulador e modular dos percursos de aprendizagem dos
académicos, com vistas a promover de forma cada vez mais frequente a
individualizagdo de trajetdrias no interior das instituigdes de formagio”
(p- 8).

O ultimo principio destacado nas diretrizes refere-se a concepcao
de pesquisa. No texto, considera-se que as caracteristicas da docéncia
estdo relacionadas a uma atitude de compreensdo cotidiana dos
“processos de aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos e a
autonomia na interpretacdo da realidade e dos conhecimentos que
constituem seus objetos de ensino. Portanto, o foco principal do ensino
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da pesquisa nos cursos de formagdo docente é o préprio processo de
ensino e de aprendizagem dos conteidos escolares na educagdo basica”
(p. 35). O texto das diretrizes traz a ideia de que é importante para a
autonomia dos professores que eles saibam como sdo produzidos os
conhecimentos que ensinam, bem como conhecer e saber usar
determinados procedimentos de pesquisa (Parecer CNE/CP 09/2001, p.
35-36).

Na analise sobre a concep¢do de pesquisa contida nos
documentos das DCN's FP, Campos (2002) constata que, diferentemente
dos documentos anteriores, no Parecer CNE/CP 09/2001 foi suprimida
parte do texto que estabelecia uma diferenciacdo entre pesquisa
académica ou cientifica e pesquisa da pratica. Dessa forma, sugerindo-se
a existéncia de dois tipos de pesquisa: a cientifica e a da pratica
(CAMPQS, 2002, p. 10). Segundo a pesquisadora, nesse principio se da
maior énfase a pratica e secundariza-se a teoria. Nesse sentido,
problematiza o papel que cumpre a teoria na invencdo da pratica (p.
102). Destaca que uma das consequéncias dessa orientacdo é a

deslegitimacdo do conhecimento cientifico como
um referente fundamental na formagdo de
professores. Essa deslegitimacdo ocorre de par
com a legitimagdo da pratica como o local de
onde o professor deve retirar as referéncias para
sua atuacdo. Vale aqui lembrar que a pratica
pedagogica é definida, nos documentos citados,
como complexa, imprevisivel, singular, marcada
pela urgéncia e descontinuidade de suas “cenas”
(CAMPOS, 2002, p. 101).

Essa discussdo dialoga diretamente com a questdo dos modelos
formativos que tratamos no capitulo anterior, em que é trazido o debate
da priorizacdo do bacharelado em detrimento da licenciatura. Um dos
argumentos que fazem a critica da separacdo entre 0s cursos de
bacharelado e licenciatura seria a falta de rigor teérico destinado aos
cursos de formacdo de professores. E expressa, ainda que indiretamente,
0 carater da identidade da formacdo e por consequéncia da
profissionalidade.

Ainda neste contexto, destacamos outros pontos que julgamos
relevantes dada a sua implicacdo na constituicdo dos curriculos dos
cursos. Um deles é a nocéao de flexibilidade que, conforme as DCN's FP,
deve receber significativa énfase. A proposta é de que os projetos dos
cursos integrem os eixos articuladores, presentes nas Diretrizes e, nesse
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sentido, a orientagdo é que cada instituicdo formadora “construa projetos
inovadores e préprios” (Resolugdo CNE/CP 01/2002, Art. 14).
A flexibilidade encontra-se assim definida:

§ 1° A flexibilidade abrangerd as dimensdes
tedricas e praticas, de interdisciplinaridade, dos
conhecimentos a serem ensinados, dos que
fundamentam a acdo pedagdgica, da formagdo
comum e especifica, bem como dos diferentes
ambitos do conhecimento e da autonomia
intelectual e profissional.

§ 2° Na definicdo da estrutura institucional e
curricular do curso, caberd a concep¢do de um
sistema de oferta de formacdo continuada, que
propicie oportunidade de retorno planejado e
sistematico dos professores as  agéncias
formadoras (Resolugdo CNE/CP 01/2002).

A ideia de flexibilidade, portanto, faz-se fortemente presente no
projeto de reformulacdo curricular proposto nas reformas educacionais
das dltimas décadas. Segundo Catani, Oliveira e Dourado (2001), a
discussdo curricular ganha centralidade nesse processo, e nesse sentido,
identificam que prevalece, tanto na educacdo basica como no ensino
superior, 0 “ideario da flexibilidade e da sintonia com a vida” e com a
empregabilidade (p. 7). Entendem que

O ideério de flexibilizagdo curricular presente na
elaboracdo das Diretrizes Curriculares para 0s
cursos de graduacdo e na movimentagdo, em
geral, em prol das mudangas curriculares estdo
associadas intimamente & reestruturagdo produtiva
do capitalismo global, particularmente a
acumulacéo flexivel e a flexibiliza¢do do trabalho.
Estdo associadas, também, a ideia de que s6 a
formagdo de profissionais dindmicos e adaptéaveis
as rapidas mudancas no mundo do trabalho e as
demandas do mercado de trabalho poderdo
responder aos problemas de emprego e de
ocupagdo profissional (CATANI, OLIVEIRA,
DOURADO, 2001, p. 13).

Diante dessa relacdo apontada, os autores consideram que as
DCN's, apesar de indicarem processos de autonomizagdo na composigdo
curricular, podem, por outro lado, ser compreendidas como mecanismos
de ajustes e aligeiramento da formagdo (CATANI, OLIVEIRA,
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DOURADO, 2001, p. 10). Tanto para atender a demanda do mercado,
adaptando-se ao que colocam entre aspas como “rapidas demandas do
mundo moderno”, como para responder a outros setores que entendem
que é preciso flexibilizar os curriculos dos cursos de graduacéo devido a
necessidade de facilitar a vida dos alunos, especialmente daqueles que
trabalham, para que nao seja tdo alto o nimero evasfes. Vale destacar,
ainda, que o MEC atribui a rigidez curricular a culpa pelos altos indices
de evasdo (CATANI, OLIVEIRA, DOURADO, 2001, p. 10).

Os critérios de organizacdo para o desenho da matriz curricular
dos cursos propostos nas diretrizes constituem outro ponto que merece
alguma consideracdo. A orientacdo é que eles estejam expressos “em
eixos em torno dos quais se articulam dimensBes que precisam ser
contempladas na formacdo profissional docente e sinalizam o tipo de
atividades de ensino e aprendizagem que materializam o planejamento e
a agéo dos formadores de formadores” (Parecer CNE/CP 09/2001, p.
52)?. N&o obstante este conjunto de critérios, 0 que se observa na
analise empirica dos Projetos Pedagdgicos é que a preocupagdo maior €
com a estruturacdo em relagdo ao o que se estabelece nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Ciéncias Sociais.

A questdo da carga horaria (outro ponto de destaque) é um dos
aspectos de maior impacto na reformulagéo dos curriculos dos cursos,
pois, em principio, fez com que a organizacdo das matrizes curriculares
fosse modificada em relacdo ao padrdo anterior. A ideia é que a pratica
esteja presente ao longo de toda a formacdo do estudante. E assim
apresentada na Resolugdo CNE/CP 02, de fevereiro, de 2002:

Art. 1° A carga horéria dos cursos de Formacéo de
Professores da Educacdo Béasica, em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacéo
plena, sera efetivada mediante a integralizagao de,
no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas,
nas quais a articulacdo teoria-pratica garanta, nos
termos dos seus projetos pedagogicos, as
seguintes dimensdes dos componentes comuns:

% Os eixos articuladores sdo: dos diferentes ambitos de conhecimento
profissional; da interacdo e comunicagdo e do desenvolvimento da autonomia
intelectual e profissional; da interacdo e comunicacéo e do desenvolvimento da
autonomia intelectual e  profissional; entre  disciplinaridade e
interdisciplinaridade; dos conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos educacionais e pedagdgicos que fundamentam a agdo educativa;
e das dimensdes teoricas e praticas.
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| - 400 (quatrocentas) horas de prética como
componente curricular, vivenciadas ao longo do
Ccurso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio
curricular supervisionado a partir do inicio da
segunda metade do curso;

111 - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os
conteldos curriculares de natureza cientifico-
cultural,

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de
atividades académico-cientifico-culturais.
Paréagrafo Unico. Os alunos que exergam atividade
docente regular na educacdo basica poderdo ter
reducdo da carga horéria do estagio curricular
supervisionado até o maximo de 200 (duzentas)
horas.

Art. 2° A duragdo da carga horéria prevista no Art.
1° desta Resolucdo, obedecidos os 200 (duzentos)
dias letivos/ano dispostos na LDB, serd
integralizada em, no minimo, 3 (trés) anos letivos
(Resolucdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de
2002, grifos meus).

Atribui-se, portanto, um peso maior para a pratica no curriculo
dos cursos. Como veremos na analise das categorias, ela esta articulada
a teoria, e ambas intimamente relacionadas a no¢do de competéncias.

Sobre a nogdo de pratica, Diniz-Pereira (2011), em andlise da
legislacdo educacional a partir da LDB/96, dos termos “pratica como
componente curricular”, “pratica de ensino” e “estagio supervisionado”,
constata que houve equivocos quanto aos seus sentidos. Além disso,
houve pouco cuidado em relacdo ao que essas expressdes podem
representar em termos conceituais. Dentre os termos, d& destaque a
nogdo pratica como componente curricular, considerando ser a maior
novidade na reformulacdo curricular dos cursos, e ao conceito de estagio
curricular, o qual é considerado outro componente curricular
obrigatdrio que deve ser integrado a proposta pedagégica do curso.

Diante do exposto até aqui, atentamos para 0 tom que marca
todos os documentos, principalmente o Parecer CN/CP 09/2001, o qual
se caracteriza pelo apontamento de que o modelo educacional que
antecede as reformas ndo atenderia a demanda por uma educagdo de
qualidade que responda as transformacGes do mundo social (Parecer
CNE/CP 09/2001). No mesmo documento, acusa-se que a formacdo
docente manteve o formato tradicional, ndo contemplando as
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caracteristicas inerentes a atividade do professor na atualidade. Com
isso, o entendimento era de que ela era inapropriada para a dindmica
atual, defasada e precéaria. Dessa forma, propde uma “revisdo criativa”
dos modelos formativos empregados nos cursos (Parecer CNE/CP
09/2001, p. 4).

Segundo Macedo (2012), o diagnéstico feito para justificar as
mudangas a serem implementadas desrespeita as experiéncias
desenvolvidas historicamente no que se refere a formagdo de
professores. O documento ndo dialoga com as experiéncias da pratica
cotidiana dos cursos e, sim, entende que os problemas serdo “resolvidos
por reformas centralizadas, de cunho prescritivo € homogeneizador” (p.
1). Para a autora, o processo de legitimagdo das mudancas propostas é
baseado na critica e na ridicularizagéo de politicas anteriores.

Além da andlise dos textos das DCN's para a formacdo de
professores, também consideramos os documentos oficiais relativos aos
curso de Ciéncias Sociais, particularmente o Parecer CNE/CES
492/2001, que fundamenta as diretrizes e a Resolu¢cdo CNE/CES 17, de
13 de marco de 2002, que, além de homologar os termos do Parecer
CNE/CES 492/200, elenca os elementos que deverdo compor 0s
projetos pedagdgicos dos cursos.

Estruturalmente, a resolucdo recomenda que o0s Projetos
Pedagogicos contemplem os seguintes aspectos: a) perfil dos formandos,
basicamente dividido em professor, pesquisador académico e ndo
académico, e profissional que atue no planejamento, consultoria,
formagdo e assessoria; b) competéncias e habilidades gerais e
especificas, nesse caso, diz respeito somente a especificidade da
licenciatura; c) organizacdo do curso em bacharelado e licenciatura;
contetidos curriculares, os quais divididos em trés eixos: formagédo
especifica, formacdo complementar e formacédo livre; d) estruturacdo do
curso, sendo a licenciatura orientada também pelas DCN's para a
formagéo de professores; €) estagio e atividades complementares; e f)
conexdo com avaliacdo institucional, isto é, a avaliacdo deve ser
elaborada segundo critérios dos proprios cursos, porém, considerando a
avaliacdo institucional.

A linguagem que marca o texto é prescritiva e técnica, e serve de
orientacdo para os cursos de Filosofia, Historia, Geografia, Servico
Social, Comunicacdo Social, Ciéncias Sociais, Letras, Biblioteconomia,
Arquivologia e Museologia. Dada a auséncia de elementos conceituais e
metodoldgicos do documento, tornou-se impossivel construir alguma
andlise. Alias, a auséncia de contelidos na resolucdo expressa bem como
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se deu o processo das reformas no ambito da formacéo de professores
neste periodo.

Apresentamos, até aqui, 0s principais pontos dos documentos
referentes as Diretrizes Curriculares Nacionais para formacdo de
professores e para os cursos de Ciéncias Sociais que julgamos terem
relacdo com a nogdo de profissionalidade docente. A seguir, tomamos
estes mesmos documentos para analisa-los a luz das
categorias/dimensdes definidas na metodologia.

3.1 FORMA E CONTEUDO

As categorias/dimensdes Forma e Contetdo sdo entendidas nesta
pesquisa a partir dos modelos de formacdo que Saviani (2009) identifica
como predominantes nos cursos de formacao de professores: a) modelo
dos conteudos culturais-cognitivos, e b) modelo pedag6gico-didatico.
Assume-se que 0 modelo cultural-cognitivo refere-se as disciplinas da
area especifica das Ciéncias Sociais e que 0 modelo pedagdgico-didatico
as disciplinas da licenciatura. Considerando que o que ensinar
(Conteudo) e como ensinar (Forma) sdo dimensdes constitutivas da
profissionalidade docente, buscamos identificar nas diretrizes oficiais
como aparecem essas dimensdes.

O entendimento expresso no Parecer CNE/CP 09/2001 aponta
gue a formacao que vinha sendo feita até entdo, com algumas excecdes,
as tratava de maneira desigual, ou seja, dava-se énfase ao que o texto
denominou “pedagogismo™ (transposicdo didatica dos contetdos), ou
dava-se quase exclusiva atencdo ao conteudismo (a0 que o estudante
deve aprender em termos de contetdo) (p. 21). No parecer, identifica-se
que os cursos multidisciplinares (Pedagogia, por exemplo) dariam mais
atencdo a Forma, sem aprofundamento substancial aos contetdos, e as
licenciaturas dariam énfase aos contelldos em detrimento do como
ensinar.

Como destacado anteriormente, a concepcdo de contelido adotada
no texto do Parecer CNE/CP 09/2001 pressupde a construcdo de
conhecimentos vinculados a no¢do de competéncias. Sobre esta base,
destaca a importancia da articulacdo Forma e Conteldo.

Os conteudos definidos para um curriculo de
formagdo profissional e o tratamento que a eles
deve ser dado assumem papel central, uma vez
que € basicamente na aprendizagem de
conteddos que se da a construgdo e o
desenvolvimento de competéncias. No seu
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conjunto, o curriculo precisa conter os conteidos
necessarios ao desenvolvimento das competéncias
exigidas para o exercicio profissional e precisa
tratd-los nas suas diferentes dimens@es: na sua
dimensdo conceitual — na forma de teorias,
informagBes, conceitos; na sua dimenséo
procedimental — na forma do saber fazer e na
sua dimensdo atitudinal — na forma de valores e
atitudes que estardo em jogo na atuacdo
profissional e devem estar consagrados no projeto
pedagdgico da escola. E imprescindivel garantir
a articulacdo entre conteudo e método de
ensino, na opcdo didatica que se faz. Portanto,
ndo se deve esquecer aqui a importancia do
tratamento  metodologico. Muitas vezes, a
incoeréncia entre o conteido que se tem em mente
e a metodologia usada leva a aprendizagens muito
diferentes daquilo que se deseja ensinar. Para que
a aprendizagem possa ser, de fato, significativa, é
preciso que o0s conteldos sejam analisados e
abordados de modo a formarem uma rede de
significados (p. 33, grifos meus).

Neste &mbito, damos destaque a trés defini¢des de conhecimentos
e/ou competéncias apresentadas no documento (Parecer CNE/CP
09/2001), que salvo melhor juizo, permitem perceber a concep¢do de
conhecimento (e conteldo). S&o eles: conhecimentos das areas
especificas para cada etapa da educacdo basica, competéncias
referentes ao dominio do conhecimento pedagégico e de conhecimento
pedagdgico.

No texto, assume-se que o dominio dos conhecimentos das areas
especificas para cada etapa da educacéo basica é condicéo essencial para
a construgdo das competéncias profissionais presentes das DCN's FP.

Nos cursos de formagdo para as séries finais do
ensino fundamental e ensino médio, a inovagao
exigida para as licenciaturas é a identificagcdo de
procedimentos de selecdo, organizacdo e
tratamento dos conteidos, de forma
diferenciada daquelas utilizadas em cursos de
bacharelado; nas licenciaturas, os contetdos
disciplinares especificos da area sdo eixos
articuladores do curriculo, que devem articular
grande parte do saber pedag6gico necessario ao
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exercicio profissional e estar constantemente
referidos ao ensino da disciplina para as faixas
etarias e as etapas correspondentes da educagdo
bésica (Parecer CNE/CP 09/2001, p. 47).

Constata-se a intencdo em diferenciar a licenciatura em relacéo
ao bacharelado, no que concerne a sele¢do, organiza¢do e tratamento dos
contetidos. E por meio dos contelidos especificos (eixos articuladores do
curriculo) que os conhecimentos pedagdgicos devem estruturar-se. Ou
seja, a articulagdo entre as duas dimensbes estd assim pensada: no
centro, estdo os conhecimentos especificos, os quais garantirdo os
contetdos culturais-cognitivos, e, por sua vez, a identidade de professor
de uma disciplina, no caso a Sociologia. E 0s conhecimentos didatico-
pedagogicos, articulados aos especificos, garantirdo o0s saberes
necessarios para o exercicio da docéncia, reafirmando-se, portanto, a
identidade de professor.

As nogBes de competéncias referentes ao dominio do
conhecimento pedagdgico e de conhecimento pedagdgico séo
distintamente apresentadas no Parecer CNE/CP 09/2001, porém estdo
intimamente relacionadas. A primeira diz respeito aos conhecimentos
praticos, no sentido dos aspectos pontuais, da vivéncia, da pratica da
docéncia. Como define a propria nocdo de competéncia, o professor
competente é aquele que consegue:

- Criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situagdes
didaticas eficazes para a aprendizagem e para o
desenvolvimento dos alunos, utilizando o
conhecimento das areas ou disciplinas a serem
ensinadas, das tematicas sociais transversais ao
curriculo escolar, dos contextos sociais
considerados relevantes para a aprendizagem
escolar, bem como as especificidades didaticas
envolvidas;

- Utilizar modos diferentes e flexiveis de
organizacdo do tempo, do espaco e de
agrupamento dos alunos, para favorecer e
enriquecer seu processo de desenvolvimento e
aprendizagem;

- Manejar diferentes estratégias de comunicagao
dos conteldos, sabendo eleger as mais adequadas,
considerando a diversidade dos alunos, o0s
objetivos das atividades propostas e as
caracteristicas dos préprios contetidos;

- ldentificar, analisar e produzir materiais e
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recursos para utilizagdo didatica, diversificando as
possiveis atividades e potencializando seu uso em
diferentes situacdes;

- Gerir a classe, a organizagdo do trabalho,
estabelecendo uma relacdo de autoridade e
confianca com os alunos;

- Intervir nas situagdes educativas com
sensibilidade,  acolhimento e  afirmacéo
responsavel de sua autoridade;

- Utilizar estratégias diversificadas de avaliagéo
da aprendizagem e, a partir de seus resultados,
formular propostas de intervencdo pedagdgica,
considerando o desenvolvimento de diferentes
capacidades dos alunos (Parecer CNE/CP
09/2001, p. 43).

Aqui, a dimensdo da forma ndo esta somente relacionada as
competéncias que devem ser adquiridas, elas “sdo a forma de
conhecimento em si”, e pensada na sua etapa posterior & formacao
inicial, ou seja, na condicdo da acdo docente.

O dominio do conhecimento pedagdgico, entendido também
como um conhecimento préprio da formacéo, por sua vez, aparece assim
definido:

Conhecimento pedagdgico: Este &mbito refere-se
ao conhecimento de diferentes concepgdes
sobre temas proprios da docéncia, tais como,
curriculo e  desenvolvimento  curricular,
transposicdo  didatica,  contrato  didatico,
planejamento, organizacdo de tempo e espago,
gestdo de classe, interacdo grupal, criacéo,
realizacdo e avaliacdo das situacBes didaticas,
avaliacdo de aprendizagens dos alunos,
consideracdo de suas especificidades, trabalho
diversificado, relagdo professor-aluno, analises de
situacOes educativas e de ensino complexas, entre
outros. S8o deste ambito, também, as pesquisas
dos processos de aprendizagem dos alunos e os
procedimentos para producdo de conhecimento
pedagdgico pelo professor (Parecer CNE/CP
09/2001, p. 48, grifos meus).

Vé-se, portanto, que esta concepcdo de conhecimento pedagdgico
pressupde o0 desenvolvimento de competéncias relacionando-se
diretamente com a dimensdo forma, pois preocupa-se com a dimensao
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do como ensinar, e tratando-se de conhecimentos elaborados e
acumulados por um ou mais campos de estudos. Poderiamos considerar
gue este conjunto de conhecimentos também seria conhecimento e
contetidos proprios da forma. Ou seja, os conhecimentos sobre a forma -
0 como ensinar, também pressupde teoria. Porém, um conteldo
especifico da dimenséo didatico-pedagdgica.

Em relacéo a isso, podemos entender, tomando como referéncia
0s modelos de formacdo apresentados por Saviani (2009), que no
projeto de reforma curricular implementado por meio das DCN's FP ¢
compreendida a necessidade de articulacdo entre as dimensdes forma e
contetido. Nessa direcdo, considerando que o ideal na formacdo de
professores € a ndo preponderancia de uma ou outra dimensao, podemos
pensar que, em principio, no discurso da reforma curricular proposta
esse equilibrio estaria contemplado. Todavia, vale lembrar que essa
articulacdo é pensada tomando-se a nogao de competéncias como base.

No que se refere as DCN's para o curso de Ciéncias Sociais,
também vemos articuladas as dimensfes de forma e conteldo e
relacionadas as competéncias e habilidades. Neste documento que
integra as areas da Antropologia, da Ciéncia Politica e da Sociologia,
observa-se a relacdo estabelecida entre 0 modelo de conhecimentos
culturais-cognitivos sobre os pedagdgico-didaticos.

O excerto abaixo expressa 0 modo como é concebida esta
relacéo:

Conteidos  Curriculares: O curriculo  sera
organizado em torno de trés eixos: Formagédo
Especifica, Formacdo Complementar e Formagdo
Livre. Esta proposta esta ancorada em uma
concepgdo que privilegia a especificidade da
formacdo no curso, reforgando a integracgéo
entre as areas de Antropologia, Ciéncia Politica
e Sociologia, a0 mesmo tempo em que possibilita
a abertura para o conhecimento em outras areas.
Recusando a especializagdo precoce, 0 que se
propde é o estabelecimento de conjuntos de
atividades académicas definidos a partir de temas,
linhas de pesquisa, problemas tedricos e sociais
relevantes, bem como campos de atuagdo
profissional.

- O Eixo de Formagéo Especifica deve constituir a
base do saber caracteristico da area de atuacgdo do
cientista social. Entende-se que tal Eixo deva ser
composto de um conjunto de atividades
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académicas obrigatorias, optativas e
complementares que fazem parte da identidade do
curso  (Antropologia, Ciéncia Politica e
Sociologia). Cabe ao Colegiado do curso definir
criteriosamente as atividades que definem a
especificidade do curso bem como a traducédo
destas em carga horaria.

- O Eixo de Formacéo Complementar compreende
atividades académicas obrigatdrias, optativas e
atividades definidas a partir dos conjuntos
teméticos das areas especificas de formacdo do
curso, bem como de atividades académicas que
fazem interface com aqueles conjuntos advindas
de outros cursos da IES, definidas previamente no
projeto pedagdgico do curso.

- O Eixo de Formagdo Livre compreende e
atividades académicas de livre escolha do aluno
no contexto da IES.

O Colegiado do curso deve definir a
proporcionalidade de cada Eixo na totalidade do
Curriculo.

No caso da licenciatura, deverdo ser incluidos
os contelidos definidos para a educagéo bésica,
as didaticas prdprias de cada contetdo e as
pesquisas que as embasam (Parecer CNE/CES
429/2001, grifos meus).

Fica evidente, portanto, que nas diretrizes para 0s cursos de
Ciéncias Sociais o eixo estruturante da formacdo é pautado nos
conhecimentos especificos da area, com algumas consideragdes quanto
ao conhecimento préprio da docéncia. Enquanto que as DCN's FP
buscam reforcar a identidade da formacédo docente.

Sobre isso, considerando os modelos de formacdo de Saviani
(2009) em articulacdo com a nocéo de profissionalidade docente de
Contreras (2002), podemos afirmar que é necessaria uma formacdo
docente em que os dois modelos estejam equilibrados. Dessa forma, o
professor constituido de sua profissionalidade abarcard os
conhecimentos e valores para agir na a¢do e condicdo docente, fazendo
uso dos conhecimentos tedricos e praticos. E o professor possuidor de
uma soélida base de conhecimentos da area que vai lecionar é quem
melhor podera pensar, articular e ensinar o contelido necessario.
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3.2 TEORIAE PRATICA

Como explicitado nos encaminhamentos metodoldgicos,
considerando que a profissionalidade docente se constitui pelas
dimensfes teoria e pratica, buscou-se compreender como é concebida
essa relagdo nos documentos das DCN's para a formacéao de professores
e nas DCN's para 0s cursos de Ciéncias Sociais.

Entendemos que as categorias/dimensGes teoria e pratica estdo
interligadas as categorias/dimens6es forma e conteildo, porém, ndo sao a
mesma coisa. Como teoria, compreendemos, neste trabalho, os
conhecimentos tedrico epistemoldgico, tanto da area especifica das
Ciéncias Sociais (cultural-cognitivo) quanto da formacdo de professores
(didatico-pedagogica). A teoria, neste ambito, diz respeito ao conjunto
de conhecimentos historicamente reconhecidos e legitimados e
considerados fundamentais para determinada area do conhecimento. E a
prética, na formacao inicial, também pressupde conhecimentos tedricos
que servirdo de base para fundamentacdo e reflexdo sobre e para a
docéncia, a0 mesmo tempo, inclui experiéncias relacionadas aos
processos e movimentos do trabalho docente, predominantemente no
universo da escola.

As categorias/dimensGes Teoria e Pratica talvez sejam as que se
encontram mais identificaveis nas DCN's FP. Elas constituem um dos
eixos articuladores da proposta da reforma e um dos principais
argumentos em favor do redesenho dos cursos. Como apresentado na
primeira parte deste capitulo, ganha uma nova concepgdo ao trazer a
no¢do de pratica como componente curricular. Tal mudanga traz
elementos que podem indicar um reforco na constituicdo da
profissionalidade docente.

No inicio do documento, ao apresentar o conjunto de objetivos
gue possibilitem a revisdo criativa dos modelos formativos, é proposta
uma base comum de formacgdo docente em que as dimensfes teoria e
prética aparecem com o sentido de “dar relevo & docéncia como base da
formacéo, articulando teoria e pratica” (Parecer CNE/CP 09/2001, p. 5).

Como destacado no terceiro capitulo, o texto do Parecer CNE/CP
09/2001 enfatiza que a concepcdo de pratica dominante até entdo
considerava isoladamente em polos opostos, o trabalho da sala de aula e
as atividades de estagio. O primeiro supervalorizaria a dimensao tedrica,
académica, “desprezando as praticas como importante fonte de
contelidos da formagdo”. E o segundo, as atividades de estagio,
supervalorizaria a dimensdo prética, “desprezando a dimensdo tedrica
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dos conhecimentos como instrumentos de selecdo e analise contextual
das praticas” (p. 22).

Em contraposi¢do a essa divisdo, as DCN's FP apontam para a
necessidade de se superar a ideia de que o estagio é o espaco reservado a
pratica, e a sala de aula, da teoria. Como mencionado anteriormente,
propde a pratica como componente curricular, a qual “implica vé-la
como uma dimensdo do conhecimento que tanto estd presente nos
cursos de formacdo, nos momentos em que se trabalha na reflexdo sobre
a atividade profissional, como durante o estagio, nos momentos em que
se exercita a atividade profissional” (Parecer CNE/CP 09/2001, p. 23).
Dessa forma, a préatica é concebida no &mbito do ensino desde o inicio.
Perpassando todo o processo formativo, e articulada com o estagio
supervisionado e com as atividades de trabalho académico, contribui
para a “formac¢do da identidade do professor como educador”. “Esta
correlagdo teoria e pratica ¢ um movimento continuo entre saber e fazer”
(Resolucdo CNE/CP 28/2001, p. 208-210).

No Parecer CNE/CP 09/2001, as dimensGes teoria e pratica
aparecem ligadas a outras ideias e principios importantes na reforma,
como por exemplo, a nocdo de competéncias. A compreensdo dessa
ligacdo é importante no sentido de identificarmos como se justificam
essas relacGes.

A aquisicdo de competéncias requeridas do
professor deverd ocorrer mediante uma acédo
tedrico-pratica, ou seja, toda sistematizagdo
tedrica articulada com o fazer e todo fazer
articulado com a reflexéo (p. 29).

(..)

As competéncias tratam sempre de alguma forma
de atuacdo, so existem “em situa¢do” e, portanto,
ndo podem ser aprendidas apenas no plano teérico
nem no estritamente pratico. A aprendizagem
por competéncias permite a articulacdo entre
teoria e pratica e supera a tradicional
dicotomia entre essas duas dimensoes,
definindo-se pela capacidade de mobilizar
multiplos recursos numa mesma situacéo, entre os
quais 0s conhecimentos adquiridos na reflexdo
sobre as questdes pedagogicas e aqueles
construidos na vida profissional e pessoal, para
responder as diferentes demandas das situagdes de
trabalho (Parecer CNE/CP 09/2001, p. 30, grifos
meus).



94

Nessa concepgdo, para que ocorra 0 desenvolvimento de
competéncias, € preciso que haja uma mudanca em relagdo ao percurso
formativo, no qual ocupem lugar central a experiéncia e a reflexdo sobre
ela. Nesse sentido, a proposta é de que os professores sejam “desafiados
por situacdes-problema que os confrontem com diferentes obstaculos,
exigindo superacdo e que experienciem situagdes didaticas nas quais
possam refletir, experimentar e ousar agir, a partir dos conhecimentos
que possuem” (p. 32).

Em relag8o as Diretrizes Curriculares para os cursos de Ciéncias
Sociais, muito pouco é dito sobre a concepcédo de teoria e pratica. Dessa
forma, fica dificil apreender qual concepcgdo dessas dimensfes esta
presente.

Tendo em vista este contexto, perguntamos até que ponto as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de professores, ao
trazerem a nogdo de competéncias articulada as dimensdes de teoria e
pratica, cumprem esse papel de contribuir para a superacdo da dicotomia
entre elas. As DCN's FP apontam essas trés dimensdes (teoria, pratica e
competéncias), mas nao explicam como devem ser trabalhadas.

Dessa forma, pensando os aspectos de teoria e pratica na
articulagdo entre os modelos de formacéo e a nocéo da profissionalidade
docente, podemos considerar que: a pratica supOe teoria e a teoria supde
pratica. Para que se garanta uma efetiva articulagdo entre teoria e
pratica, é preciso que os modelos de formacdo considerem ambas as
dimensdes no que se refere as suas especificidades.

Pensando, dessa forma, os aspectos de teoria e pratica na
articulagéo entre os modelos de formacéo e a nocao da profissionalidade
docente, podemos considerar que: a pratica supde teoria e a teoria supde
pratica. Para que se garanta uma efetiva articulacdo entre teoria e
pratica, é preciso que os modelos de formacdo considerem ambas as
dimensfes no que se refere as suas especificidades. Ou seja, é necessario
gue no modelo cultural-cognitivo seja contemplado as dimensdes teoria
e pratica do que é proprio dos conhecimentos especificos. E, por sua
vez, no modelo pedagogico-didatico, também é preciso que se conceba
tanto a pratica quanto a teoria dos conhecimentos referentes a ele.

Nas DCN's FP, a relagdo teoria e préatica tem papel de destaque.
Em nosso ver, a nocdo de pratica como componente curricular é a maior
novidade e uma proposta interessante para se pensar a articulagédo entre
as duas dimensdes. Compreendemos que ela, em uma compreenséo
alargada, chegaria mais proximo de contemplar as dimensfes teoria e
pratica nos dois modelos formativos. A préatica como componente
curricular pode ser entendida como um espaco/tempo privilegiado para a
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articulacdo entre teoria e pratica e uma alternativa interessante como
movimento que caminhe na perspectiva da profissionalidade docente.

3.3 LICENCIATURA E BACHARELADO

Na pesquisa, as categorias/dimensbes de Licenciatura e
Bacharelado contribuem para identificar, sobretudo, qual identidade de
curso estd mais marcada, qual concepcdo de bacharelado e de
licenciatura se expressa nos documentos oficiais e nos Projetos
Pedagogicos. Como dissemos nos procedimentos metodoldgicos, ndo se
trata de retomar o debate sobre a dicotomia entre estas énfases, mas sim,
de pensar a questdo da identidade do curso para, consequentemente,
refletir sobre a constituicdo da profissionalidade docente dentro do
mesmo curso em que se produzem outras profissionalidades.

Nas DCN's para a formagéo de professores, essas duas dimensdes
aparecem mais presentes no argumento que advoga pela separacdo dos
cursos. A proposta das diretrizes € que 0s cursos estejam separados, e
propGe trés modalidades Bacharelado Académico, Bacharelado
Profissionalizante e Licenciatura. Segundo o texto, “dessa forma, a
Licenciatura ganhou, como determina a nova legislacdo, terminalidade e
integralidade propria em relagdo ao Bacharelado, constituindo-se em um
projeto especifico. Isso exige a definicdo de curriculos proprios da
Licenciatura que ndo se confundam com o Bacharelado ou com a antiga
formag8o de professores que ficou caracterizada como modelo “3+17”
(Parecer CNE/CP 09/2001, p. 16).

A partir de tal concepgdo, compreende-se que a proposta de
separacdao dos cursos caminha na direcdo da construcdo de identidade
docente forte, que, por sua vez, traz elementos para que a
profissionalidade docente seja valorizada nos cursos de formagdo de
professores. Ao mesmo tempo, o documento reivindica a necessidade de
uma formacdo na qual seja construida uma sélida base tedrica dos
conhecimentos da disciplina que o professor vai ensinar. No entanto, em
nosso ver, ndo é somente a separagdo dos cursos que garante uma boa
formacdo de professores, varios outros fatores apresentam-se no
contexto deste desafio.

Nas DCN's para os cursos de Ciéncias Sociais, as dimensdes
Licenciatura e Bacharelado aparecem somente no tépico em que se fala
sobre a organizacdo do curso, sem que haja tratamento tedrico
conceitual para nenhum deles.

Entendemos que o fortalecimento da identidade docente na
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Licenciatura é condicdo para a constituicdo da profissionalidade
docente. Apoiando-nos em Contreras (2002), podemos considerar que,
se a profissionalidade docente diz respeito aos valores e pretensdes que
se deseja alcancar e desenvolver na docéncia, a identidade, sendo
reforcada na etapa da formagc&o inicial, oferece mais elementos para a
formacdo da profissionalidade. Um curso em que se reivindica o carater
especifico da docéncia certamente contribui nesta perspectiva.

Como fizemos referéncia anteriormente, a separacdo em curso
especifico de formacéao de professores ndo garante, por si s, professores
com uma forte base didatico-pedagdgica. Da mesma forma, acreditamos
gue ndo é a permanéncia da licenciatura em um mesmo curso com o
bacharelado que garantiria solida base nos conhecimentos da area
especifica. A questdo é mais complexa e tem a ver com 0s modelos
formativos que preponderaram na historia dos cursos de formacdo de
professores. Nesse sentido, trazemos a explica¢do de Saviani.

Diante das consideragdes apresentadas, reforga-se
em nos a convicgdo de que o problema dos cursos
de Licenciatura — isto é, o problema da formacéo
dos professores das quatro Ultimas séries do
ensino fundamental e do ensino médio — ndo serd
resolvido sem o concurso das Faculdades de
Educacdo; mas também néo serd resolvido apenas
por elas nem mesmo pela justaposi¢do, aos atuais
curriculos dos cursos de bacharelado, de um
curriculo  pedagégico-didatico organizado e
operado pelas faculdades de Educagdo. A
formagdo profissional dos professores implica,
pois, objetivos e competéncias especificas,
requerendo, em consequéncia, estrutura
organizacional adequada e diretamente voltada ao
cumprimento dessa funcdo. Para essa nova
estrutura, deverdo confluir os elementos, sejam
eles das diferentes faculdades ou institutos, sejam
da faculdade de Educacdo, atualmente separados
pela dualidade — a nosso ver artificial — dos cursos
de bacharelado e de licenciatura (SAVIANI, 2009,
p, 150).

Nessa direcdo, podemos considerar que uma formacdo em que
estejam articulados e mais equilibradamente presentes os dois modelos
constitui alternativa importante para a constitui¢cdo da profissionalidade
docente.
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4 ASPECTOS DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE NOS
CURRICULOS DOS CURSOS DE CIENCIAS SOCIAIS

O presente capitulo apresenta, no primeiro momento, uma breve
contextualizagdo dos cursos pesquisados e de seus respectivos Projetos
Pedag6gicos. Em seguida, mostra a analise empirica dos curriculos dos
cursos de graduacdo em Licenciatura em Ciéncias Sociais da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), da Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC) e da Universidade Federal do Parana
(UFPR), com énfase nos aspectos da estrutura, organizacdo dos Projetos
Pedagdgicos dos cursos e no modo como 0s cursos se configuram em
termos de matriz curricular. Com o propdsito de garantir coeréncia
metodoldgica ao trabalho, optou-se por seguir a estrutura baseada nas
categorias/dimensdes para analisar os Projetos Pedagdgicos®® (PP's).

O curso de Ciéncias Sociais da Universidade Federal de Santa
Catarina foi criado em 1973 e reconhecido pelo decreto presidencial n°
81.144 de 1978. Integra o Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas®.
Em seu Projeto Pedagdgico, afirma-se que durante as décadas de 1960 e
1970, enquanto em alguns lugares, como o ISEB (Rio de Janeiro) e a
USP, reuniam intelectuais criticos ao regime, a UFSC apenas apontava
para uma organizacgdo curricular, tendo seu corpo docente formado tanto
por professores pré-regime quanto opositores a ditadura civil militar (PP
UFSC, 2006). O primeiro curriculo (década de 1970) do curso se
caracterizava pelo viés profissionalizante, mesmo sendo a atividade de
socidlogo reconhecida somente a partir da década de 1980 (PP UFSC,
2006).

Entre os anos de 1985-1989, ocorre a segunda reforma curricular,
a qual objetivou um aprofundamento da formacao tedrico-metodoldgica
e uma maior diversificacdo profissionalizante com o aumento da oferta
de disciplinas (PP UFSC, 2006). A terceira e Gltima reforma (2003-
2006) buscou atualizar e sintonizar o curso a dindmica da sociedade
contemporanea, assegurando-se, sob esta perspectiva, uma boa formagéo
académica, sem, contudo, conforme se destaca no PP, “se verem
submetidos ou conduzidos pela l6gica de um mercado que se apresenta
em nome da sociedade, estimulando o espirito critico e emancipatdrio

% Utilizaremos em alguns momentos a sigla PP para nos referirmos ao Projeto
Pedag6gico das instituicoes estudadas.

¥ juntamente com Antropologia, Ciéncias Sociais, Filosofia, Geografia,
Geologia, Histéria, Licenciatura Intercultural Indigena do Sul da Mata
Atlantica, Museologia, Oceanografia e Psicologia.
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proprio das Ciéncias Sociais” (PP UFSC, 2006, p. 11)*.

Seu atual Projeto Pedagdgico é fruto de um processo que durou
um periodo de dez anos em que ocorreram diversos encontros,
atividades e discussdes sobre a reformulagdo que precisava acontecer. O
texto traz, com detalhes, dados importantes (entre os anos 1994-2004)
sobre caracteristicas do curso, como por exemplo: taxa de evasao, perfil
do aluno, formagao de professores, dentre outros®.

Segundo o PP, atendendo as orientacbes das Diretrizes
Curriculares para os Cursos de Ciéncias Sociais (Parecer 1363/01- CES
de mar¢o de 2002) (PP 2006, p. 37), atualmente o curso da UFSC possui
Licenciatura e Bacharelado, os quais sdo “habilitacdes” que compdem o
curso de Ciéncias Sociais. O ingresso é 0 mesmo e na primeira
matricula o estudante opta por qual cursaré. E enfatizado que é possivel
e aconselhavel que o graduando curse ambos.

O curso de Ciéncias Sociais da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul foi criado em 1959, juntamente com outros cursos de
ensino superior, reconhecido através da Lei n° 1254/50 e do Parecer n°
2085 do CFE. Segundo o historico que o PP de 2004 apresenta, além da
experiéncia de outros estados com a criacdo de cursos, também
contribuiu para sua origem “a consolidagdo da Sociologia como
disciplina e céatedra na Faculdade de Economia e de Filosofia na
UFRGS; e a realizacdo dos dois Seminarios Sul-Rio-Grandenses de
Sociologia, o primeiro realizado em 1957 e 0 segundo em 1958. Ambos
ja preconizavam a necessidade de criacdo de um curso de Ciéncias

8 Quanto aos documentos anteriores a reforma do inicio da década de 2000,
como também ocorreu no caso da UFRGS, na secretaria do curso os
documentos ndo tinham uma organizacao técnica. Isto €, provavelmente por ndo
haver necessidade de uma organizagdo sistemética, como um Projeto
Pedagdgico, os materiais consultados estavam em pastas denominadas
“Curriculos antigos™, as quais continham documentos e anotagoes referentes as
reformas pelas quais o curso passou, anteprojeto do curso, oficios, atas de
reunides, grades de disciplinas, dentre outros. Consideramos que ali se
encontram documentos interessantes para uma pesquisa que objetive dar conta
da dimensdo histérica e/ou do desenvolvimento curricular do curso de Ciéncias
Sociais.

%2 0 documento estad organizado por tépicos, os quais Sd0: apresentagdo,
historico e contextualizagdo, diagndstico, bases legais, estrutura do curso, e
organizagdo curricular, estagios curriculares, organizacdo curricular, contetdos
curriculares de formagdo especifica, complementar e licenciatura, concepgao e
concluséo dos trabalhos de conclusédo de curso e estagio curricular profissional,
concepcao e composicdo das atividades complementares e formas de avaliagéo.
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Sociais.” (PP UFRGS, 2004). O ensino de Sociologia tinha na referida
catedra o objetivo basico de possibilitar aos futuros profissionais a
compreensao dos mecanismos de funcionamento da sociedade e também
0 estudo e diagnéstico dos problemas brasileiros (PP UFRGS, 2012).

O curso passou por cinco reformas curriculares. Na primeira
delas, no ano de 1963, incluiu-se um quarto ano de estudos e duas novas
disciplinas®. Com a Reforma Universitaria de 1968/69, extinguiu-se o
sistema de Catedra e implantou-se o sistema departamental, tendo o
novo curriculo a introducdo da seriagdo em oito semestres e
incorporando disciplinas. Em 1977, nova reforma curricular foi
realizada sob o argumento de atualizacdo frente aos desafios
vivenciados no Brasil e na América Latina. Outra reforma, iniciada no
inicio dos anos 1990 e implementada em 1995, teve a intencdo de
formar profissionais que atendessem ao mercado que apontava
mudangas no perfil exigido, fruto do contexto pds-ditadura militar (PP
UFRGS, 2012). Nesta, as principais modificagdes foram a implantagédo
do curso noturno, do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) para o
bacharelado e a criacdo de duas novas disciplinas especificas
obrigatérias para a formacao dos licenciados: Sociologia da Educacao e
O ensino da Sociologia no Ensino Médio.

Na década de 2000, ocorreram duas reformas curriculares, uma
em 2004, que teve o objetivo de contemplar a nova LDB/96 e as
orientaces do Parecer CNE/CES 492/2001 (PP UFRGS, 2004) e outra
no ano de 2012, quando é elaborado um novo PP* e reformulada a
matriz curricular®.

% 0 PP UFRGS (2012) apresenta, de maneira mais detalhada, que o curso foi
profundamente marcado pela ditadura civil-militar, durante esse periodo as lutas
contra o regime tiveram o envolvimento de docentes e estudantes. Relata que o
curso sofreu uma subtragdo do seu quadro docente, que teve expurgados 34
professores.

% Sua estruturagdo possui os tépicos: Perfil do curso, atividade do curso, perfil
do egresso, forma de acesso, sistema de avaliacdo do projeto do curso, sistema
de avaliagdo do processo de ensino e aprendizagem, trabalho de conclusdo de
curso, estagio curricular, perfil de formagdo, ato autorizativo ou ato de criagdo,
politica de atendimento a portadores de necessidades especiais, docentes dos
cursos, grade curricular (PP UFRGS, 2012).

% Nossa proposta inicial era analisar os documentos dos cursos antes e depois
da ultima grande reforma (DCN's). Contudo, devido a dificuldade de acesso e
sistematizacdo ndo tivemos tempo suficiente para trabalhar de maneira
apropriada. Dessa forma, optamos por priorizar os documentos posteriores aos
nos 2000 que estdo disponibilizados na internet.
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Acompanhando o movimento das reformas, a UFRGS formulou
dois Projetos Pedagdgicos, um em de 2004 e o atual de 2012%.

Optamos por analisar o0s dois Projetos Pedagbgicos por
entendermos que representam dois momentos diferentes do curso, e
também pelo fato de o PP de 2012 ser bastante objetivo, sendo
constituido, na maior parte, por resolucdes internas da propria
universidade, o que nos dificultou apreensdo de mais aspectos que
pudessem contribuir para a analise das categorias.

Na UFRGS também séo oferecidos Licenciatura e Bacharelado,
com mesmo ingresso por concurso Vestibular, sendo que na primeira
matricula o graduando opta por um dos dois, podendo mudar no
decorrer do percurso formativo. Como na UFSC, também é permitido e
orientado que o estudante curse os dois. S&o considerados cursos
diferentes para fins de documentacdo, tanto é que contam com PP e
codigos distintos. Porém, em varios momentos do texto, denomina-se
habilitacdes ou énfases do mesmo curso, o de Ciéncias Sociais.

Como mencionado no segundo capitulo, o curso de Ciéncias
Sociais da Universidade Federal do Parand é um dos mais antigos do
Brasil. Foi criado em 1938 e reconhecido pelo Governo Federal em
1940, através do Decreto 5.756, de 04/06/1940. Desde sua criacdo até
1946, ele foi mantido pela Unido Brasileira de Educagdo e Ensino
(UBEE)¥ e por intelectuais catdlicos ligados ao Circulo de Estudos
Bandeirantes. Depois disso, a Faculdade passou a integrar a
Universidade do Parand, entdo restaurada e federalizada em 1950.

Segundo consta no Projeto Pedagdgico (2010), durante a década
de 1980, ocorrem diversos ajustes curriculares, porém, somente a partir
de 1994 é que a estrutura curricular sofre uma alteragdo significativa,
direcionando a formacdo no sentido de contemplar de forma mais
equitativa as trés areas das Ciéncias Sociais (Sociologia, Antropologia e
Ciéncias Politicas)®®. Em 2002, o curso passa por outra reformulacéo
curricular, porém, com poucas alteracdes em relagdo a anterior, as quais,
segundo o documento, se referem principalmente a atender o conjunto
do trabalho académico construido pelos docentes e discentes do curso
(PP UFPR, 2010).

%*Na anélise, consideram-se os dois projetos, tendo em vista que o primeiro
argumenta sobre a ndo separacdo entre Licenciatura e Bacharelado.
%" Orgao gerenciado pelos Irm&os Maristas.

% Segundo o PP UFPR (2010), existiam poucas disciplinas da Ciéncia Politica,
a partir de um ndcleo de pesquisa é que se coloca a questdo de maior equilibrio
entre as &reas de conhecimento.
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A Ultima reformulagdo curricular ocorreu somente em 2010 e,
segundo o documento, objetivou se adequar a orientacdo das diretrizes
do Parecer CNE/CP 09/2001 e Resolucdo 02/2002, que propdem a
separacdo dos cursos. Até aquele momento, na UFPR, o curso de
Ciéncias Sociais era ofertado nas modalidades39 ‘“Bacharelado” e
“Bacharelado com Licenciatura” (PP UFPR, 2011), e, desde entdo, os
cursos sdo distintos, sendo um de “Bacharelado” e outro “Licenciatura”.
O Projeto Pedagogico trata somente do curso de Licenciatura. Segundo
consta, € fruto de um processo de discussdo que se inicia em 2008 e
contou com outros departamentos que compdem disciplinas do curso de
Ciéncias Sociais e estudantes™.

4.1 FORMA E CONTEUDO

Um dos aspectos que julgamos pertinentes para pensar as
categorias/dimensfes Forma e Contetdo no curso de Ciéncias Sociais
tem a ver com o seu desenho curricular. Os cursos atendem, em maior
ou menor grau, as orientacdes do Parecer CNE/CP 492/2001, o qual
propde que o curriculo deve ser estruturado por Eixos de formacédo
(Formacdo Especifica, Formacdo Complementar, Formacgdo Livre).
Acreditamos que esta estrutura, em termos de Forma e Conteldo,
concepcdo de cada uma destas dimensdes e como elas se relacionam,

% A UFPR utiliza o termo “modalidades” para denominar a Licenciatura e o
Bacharelado dentro do curso de Ciéncias Sociais. Ou seja, € utilizado com o
mesmo sentido de “habilitagdes” ou “enfases” da UFRGS e pela UFSC.

“0 Sua estruturacdo conta com 0s seguintes tpicos: apresentacdo, bases legais
do curso de ciéncias sociais, diagndstico e avaliagdo do curriculo atual, o
projeto pedagdgico do curso de ciéncias sociais (objetivos e justificativa do
curriculo proposto), perfil do profissional, contelidos e estruturas curriculares do
curso de licenciatura em ciéncias sociais, orientacdo académica (visdo geral),
programa de educagdo tutorial, projeto licenciar, programa institucional de
bolsas de iniciagdo a docéncia, projeto de orientagdo académica do curso de
licenciatura em ciéncias sociais, estagio e atividades formativas
complementares (formato do estagio, caracteristica das atividades formativas
complementares), recursos materiais e humanos do curso de licenciatura em
ciéncias sociais (infraestrutura atual (espago fisico), condi¢bes de acesso
(portadores de necessidades especiais), infraestrutura atual (equipamentos),
infraestrutura necessaria (espago fisico), recursos humanos atuais (corpo
docente), recursos humanos necessarios (corpo docente), formas de avaliacéo
do processo de ensino-aprendizagem, proposta de acompanhamento e avaliacdo
do curriculo, plano de adaptagéo curricular.
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nos indicam elementos de constituicdo da profissionalidade docente.
Mesmo que contemplem esta estrutura por eixos, 0s PP's ndo oferecem
elementos suficientes para distinguir os aspectos de contetido e forma.
Em ambos os eixos, a énfase é dada as questdes de conteldo,
especialmente aqueles vinculados a area especifica.

No PP UFSC (2006) a estrutura obedece a organizagdo por
nicleos (que seriam equivalentes aos eixos), 0s quais estdo assim
divididos: a) Ncleo de Formacdo Basica que compreende as disciplinas
da area especifica das Ciéncias Sociais (Antropologia, Ciéncia Politica e
Sociologia), mais as disciplinas oferecidas por outros departamentos
(Historia, Geografia, Economia e Estatistica), e mais um conjunto de
disciplinas que buscam atender & habilitacdo especifica (bacharelado ou
licenciatura), a partir do 5° semestre (PP UFSC, 2004, p. 14-15); b)
Nucleo de Formacdo Livre que inclui as disciplinas oferecidas por
outros cursos; ¢) Nucleo de Formacdo Complementar, que corresponde
ao conjunto de disciplinas cujos créditos sdo atribuidos pela vinculagéo
do aluno a atividades de pesquisa, extensdo e ensino realizadas com a
supervisdo de um professor orientador (PP UFSC, 2004, p. 14).

O Nuacleo de Formacdo Basica compreende 0S mesmos
componentes curriculares para ambos 0s cursos, com excecdo de
“Métodos e Técnicas de Pesquisa 117, e o acréscimo do conjunto de
disciplinas  didatico-pedagogicas e da realizagdo do estdgio
supervisionado. Nesse sentido, no PP 2004 compreendeu-se uma
formacdo quase idéntica & do bacharelado, com o acréscimo das
disciplinas referentes a licenciatura. Um dos argumentos ¢ que “o eixo
norteador da organizacgdo curricular é a formacdo ampla e integrada do
aluno de Ciéncias Sociais como pesquisador e como professor” (UFSC,
2004, p. 37). No curso de Ciéncias Sociais da UFSC, assim como nos
demais, 0 eixo articulador do curriculo séo os contelidos especificos da
area, e 0s conteldos pedagégicos devem estruturar-se a eles, assim
sendo, o PP atende & orientacdo do Parecer CNE/CP 09/2001, p. 47).

Sobre isso, cabe considerar dois pontos: a) No curso da UFSC, as
disciplinas pedagdgicas sdo concebidas no Nucleo de Formacédo Basica,
porém, somente a partir do 5° semestre (como veremos ao discutirmos
as categoria teoria e préatica e licenciatura e bacharelado) e integradas ao
eixo articulador (area especifica do curso); b) Em defesa da ideia de
formagdo de professor e pesquisador, se justifica a permanéncia da
formag&o em um Unico curso, o de Ciéncias Sociais.

Outro aspecto que julgamos pertinente é a ligacdo entre conteudo
(conhecimentos) e a nocdo de competéncias a serem desenvolvidas
durante a formag&o. A concepgdo de conteido expressa no PP da UFSC
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vai ao encontro da concepcdo de competéncias presente no Parecer
CNE/CP 09/2001. Ou seja, a concepg¢do de conhecimento € centrada na
area especifica, do dominio do conteldo e na capacidade de adapta-los
as diferentes etapas e modalidades de ensino, e de reconhecer com 0s
conhecimentos proprios da docéncia (PP UFSC, 2004, 33-35).

O curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais da UFRGS também
estrutura seu curriculo em torno de eixos, 0s quais sdo: Formacgdo
Especifica, Formacdo Complementar e Formagdo Livre. O Eixo de
Formacdo Especifica é constituido por disciplinas de carater obrigatorio,
incluindo disciplinas ofertadas pela Faculdade de Educacdo (FACED),
pelo curso de Ciéncias Sociais e estagios de docéncia supervisionados.
O eixo de Formacdo Complementar é composto por disciplinas
obrigatérias, consideradas de “conteddos auxiliares, importantissimas
para a formacéo do aluno” (PP UFRGS, 2012)*. E, por sua vez, o de
Formacdo Livre se refere a disciplinas eletivas, as quais podem ser
escolhidas a critério do aluno. E como Atividades Complementares sdo
compreendidas as atividades de que os estudantes participam, como
semindrios, cursos de extensdo, organizacdo de eventos, atividades de
bolsista de iniciacdo cientifica, dentre outras.

No PP da UFRGS de 2004, em relagdo aos conteudos, é
apresentado somente o que seria 0 Eixo de Formacao especifica, e, nesse
sentido, entende que ele devia ser composto por disciplinas obrigatorias,
optativas e atividades complementares da area especifica das Ciéncias
Sociais, as quais seriam as relacionadas & Antropologia, a Ciéncia
Politica e a Sociologia. Cabe realcar que existe uma diferenca entre 0s
dois PP's com relacdo ao seu tom. O PP 2004 tem mais marcada a
fundamentacdo de por que ndo deve ocorrer a separagdo entre
Bacharelado e Licenciatura, sob o argumento de que tal separagdo
acabaria por desqualificar a formacgdo de professores. O argumento para
ndo separacdo dos cursos também pauta-se no entendimento de que é
essencial para a formacdo do cientista social o rigor teérico-
metodoldgico e a formacdo para a pesquisa, dessa forma, é essencial que
ndo ocorra a separacgao dos cursos.

No PP da UFPR, diferentemente das outras universidades
estudadas, a estruturacdo ndo atende tdo diretamente as DCN's FP. O

*! Filosofia (Introducdo ao Pensamento Filoséfico), Histéria (Introducido &
Historia do Brasil e Introducdo a Histdria do Ocidente), Economia (Economia I-
O e Economia 11-O) e Geografia (Geografia Humana e Econdmica A) e
Matematica (Estatistica Basica 1).
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projeto d& mais énfase as orientacdes da resolucdo interna (Resolucéo
CEPE 70/04) que dispde sobre as atividades formativas na flexibilizacdo
dos cursos de graduacéo e de ensino profissionalizante da UFPR.

O curso prevé uma divisdo estrutural em Nucleo Comum e
Formacéo Profissional Especifica, cada qual composta por disciplinas
obrigatérias. O Nucleo Comum do curso é pensado para as duas énfases
(Licenciatura e Bacharelado) de maneira igual. Sendo que o curriculo
prevé a continuidade de disciplinas das trés areas de concentracdo para o
bacharelado (linhas de formacdo especificas) (PP UFPR, 2010, p. 10).
Ele também compreende uma disciplina denominada Laboratdrio de
Ensino e Pesquisa em Ciéncias Sociais que objetiva oferecer uma visdo
abrangente sobre o sentido de ambas as formacdes. Alem dessa divisao,
a estrutura curricular conta com Atividades Curriculares
Complementares*.

Temos, portanto, uma diferenca quanto a estruturagdo do ponto de
vista das nomenclaturas, no entanto, o Projeto Pedag0gico vigente
atende as orientacdes das diretrizes nacionais. Sobre a nocdo de
competéncias, da forma como é apresentada nas diretrizes, ndo ha
nenhuma referéncia direta.

A respeito das categorias/dimensfes Forma e Conteldo,
identificamos que os cursos estudados atendem, mesmo com algumas
diferencas, o que orienta as Diretrizes Curriculares para a formacéo de
professores e para 0s cursos de Ciéncias Sociais. Principalmente no que
se refere ao entendimento de que é necessario que o licenciando tenha
em sua formagdo o contato, desde o inicio do curso, com o0s
conhecimentos pedagdgico-didaticos.

2 As Atividades Curriculares Complementares sio compostas por cinco eixos:
“a) Pesquisa (Iniciagcdo Cientifica, mediante bolsa ou de forma voluntéria;
participacdo no PET; apresentacdo de trabalhos em eventos; publicacGes,
presenca em bancas de monografia de graduacdo e dissertagdes e teses); b)
Extensdo (participacdo em eventos de extensdo; organizagdo de eventos;
participacdo em projetos de extensdo; participagdo e/ou organizacdo de cursos
de extensdo); c) Estagio (monitoria, estagio ndo obrigatorio, estagio voluntario,
recebimento de bolsa permanéncia, bolsa do programa Licenciar e/ou PIBID;
atividade docente regular ou em cursos pontuais); d) Atividades culturais
(produgdo audio-visual, producao artistico cultural, oferta e/ou matricula em
cursos com emissdo de certificado) e e) Produgdo de Material Didatico (exceto
os produzidos nas disciplinas de “Seminarios Integrados”; concebidos a partir
da participacdo no projeto Licenciar e/ou PIBID”. Sendo que, para serem
validas, é necessario que sejam contemplados ao menos dois dos cinco eixos
(PP UFPR, 2010, p. 39).
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O que se pode afirmar sobre este aspecto é que 0s projetos das
trés instituicdes tendem a pensar as questbes de Forma associadas ao
préprio eixo geral da formagdo. Nesse sentido, podemos inferir que a
profissionalidade docente se insere no conjunto das profissionalidades
gue compbem o curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais, dado que,
em suas matrizes, a licenciatura aparece integrada as areas especificas
de Antropologia, Ciéncia Politica e Sociologia.

4.2 TEORIAE PRATICA

No tratamento destas categorias/dimensdes, buscamos apreender
alguns aspectos que sinalizam a profissionalidade docente nos Projetos
Pedagdgicos dos cursos pesquisados. Assim, identificamos a relagdo
entre o0 que é proposto das Diretrizes Curriculares para a Formacao de
Professores, para o curso de Ciéncias Sociais, e nos proprios projetos.

No PP da UFSC, as dimensBes Teoria e Pratica perpassam a
guestdo sobre a necessidade de interacdo entre as trés areas que
compdem as Ciéncias Sociais (Antropologia, Sociologia e Ciéncia
Politica). No texto, os estadgios ocupam posicdo privilegiada, no que
concerne a relacdo teoria e prética. Destaca que 0s estigios sdo
“oportunidades concomitantes de experiéncias praticas e reflexdo
tedrico-metodoldgica” (PP UFSC, 2004, p. 45)%.

No Projeto Pedagogico da UFSC, é explicitado que a articulagéo
entre estas duas categorias/dimensdes é contemplada em diferentes
disciplinas ao longo do curso, das quais uma parte se da pela pratica
como componente curricular. Sendo de entendimento que “as horas
préticas prevé-se o desenvolvimento dos conteldos de pesquisa e de
transposicdo didatica” (PP UFSC, 2004, p. 44). Na analise da matriz
curricular, percebemos que a maioria das disciplinas relacionadas aos
conhecimentos didético pedagégicos* sdo sinalizadas como disciplinas
gue contemplam a pratica como componente curricular.

Ainda em relacdo a pratica como componente curricular, que nas
diretrizes ¢é tratada com destaque, no projeto também recebe
significativa atencdo. No decorrer do texto, aparece que 0 espago

* 0 texto ainda traz que, no que trata do estagio supervisionado, segue as
disposicdes da legislacdo (Resolucdo CNE/CP 01/2002, Resolugcdo CNE/CP
02/2002) do que tratam sobre a carga horaria estipulada (perfazendo 504 horas
de estagio curricular supervisionado, a partir da segunda metade do curso) (PP
UFSC, 2004, p. 17).

*\fer quadro procedimental 1 e matriz curricular da UFSC no anexo.
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privilegiado para a pratica acontecer é o Laboratorio de Atividades
Complementares (LAC). Este é definido como um espago/momento de
convergéncia interdisciplinar, responsavel pela inducdo “de atividades
de pesquisa, ensino e extensdo e mediador da teoria/pratica no curso e
gue atuara como integrador das disciplinas introdutdrias, viabilizando
projetos comuns que surjam da integragdo do acompanhamento
conjunto dessas disciplinas” (PP UFSC, 2004, p. 44)*.

Em relacéo as categorias/dimensfes Teoria e Pratica presente nos
Projetos Pedagogicos do curso de Ciéncias Sociais da UFRGS,
observamos que se da basicamente pelo estagio supervisionado que é
orientado pela Resolucdo 04/2004 CEPE-UFRGS®. Segundo este
documento, o qual € integralmente apresentado no PP, os estagios sao
atividades de ensino de carater teorico-pratico, obrigatérias e
“constituem-se em espacos de integracdo entre escola e comunidade,
através do intercambio de saberes e da articulacdo de agBes de ensino,
pesquisa e extensdo” (PP UFRGS, 2011, p. 12 — Resolu¢do CEPE-
UFRGS 04/2004).

Sendo que:

Art. 5° - O Estgio de Docéncia, como atividade
de ensino na sua dimens&o teorica, é desenvolvido
em turmas, sob a responsabilidade de docentes da
Universidade, e deve contemplar,
necessariamente, no plano de ensino: ¢ o0s
processos de articulagdo teoria-pratica nas
diferentes atividades de estdgio; <+ as
possibilidades de articulagdo entre ensino,
pesquisa e extensdo, através da elaboracdo de
projetos, produgdo bibliografica, producdo de
relatérios, socializacdo de experiéncias, entre
outras;

(--)

Art. 6° - O Estagio de Docéncia, como atividade
de ensino na sua dimens&o pratica, é realizado em
conformidade com o plano de ensino e organizado

* Quanto a isso, gostariamos de chamar atengo ao fato de que cada vez é mais
comum  nas universidades a  existéncia de  “Laboratdrios”.
Espacos/disciplinas/momentos pensados para se conceber a pratica como
componente curricular. Uma questdo interessante é conhecer como ocorre a
prética nesses espagos.

*®Tal resolucéo trata das Diretrizes para o Plano Pedagdgico das Licenciaturas
da UFRGS.
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pelo orientador, devendo essa organizagdo servir
de parametro para a elaboracdo dos planos de
trabalho individuais de cada discente estagiario”
(PP UFRGS, 2011, p. 13 — Resolucdo CEPE-
UFRGS 04/2004).

Como se percebe, a articulagdo das dimensdes teoria e pratica é
tratada de maneira sucinta. Nos dois documentos, ndo se contempla a
questdo da pratica como componente curricular, ela € apenas
mencionada quando transcrita a Resolucdo 02/2002, que institui a
duragdo dos cursos de formagdo de professores. Diante disso, podemos
entender que os PP's da UFRGS, principalmente o mais recente,
concebem a pratica como estagio supervisionado.

O PP da UFPR baseia-se na LDB/96 e nos pareceres e resolugdes
gue a normatizaram para assumir a concepcao de pratica adotada na
reformulagdo curricular do curso. Dessa forma, o entendimento de
pratica contempla as noc¢Ges de pratica como componente curricular e
estagio supervisionado. Segundo o texto, as duas nocles articuladas
contribuem para a formacao da identidade do professor como educador
(PP UFPR, 2010, P. 20-21).

Expressdo da adaptacdo as diretrizes encontra-se no excerto a
seguir:

Portanto, &€ a partir desta énfase num novo
“paradigma” para a formacao de professores para
a Educacdo Bésica que temos uma estrutura
curricular que deve contemplar 400 horas de
préatica como componente curricular, “vivenciadas
ao longo do curso”; 400 horas de estagio
curricular supervisionado, “a partir do inicio da
segunda metade do curso”; 1800 horas de aulas
para os ‘“contetdos curriculares de natureza
cientifico-cultural”, que no caso do curso de
Ciéncias Sociais compreendem tanto as
disciplinas ofertadas pelo Setor de Educagdo
como as disciplinas obrigat6rias e optativas das
areas de concentragdo do curso; e 200 horas para
outras atividades académico-cientifico-culturais
que, no caso, sdo interpretadas como sendo as
Atividades Formativas Complementares (AFC),
as quais foram contempladas no presente Projeto
Pedagdgico. (PP UFPR, 2010, p. 22-23).

Verifica-se, portanto, uma maior adequagdo quanto a concepgao



108

de prética inserida no documento do curso em relacdo as normativas
propostas nos documentos oficiais e que os documentos atendem, como
era de se esperar, em maior ou menor grau, as orientacdes das DCN's
(FP e CS). Contudo, podemos levantar algumas consideracGes em
relagdo a como os curriculos dos referidos cursos apresentam as
dimensfes Teoria e Pratica. Basicamente, ao referirem-se a dimensdo
Teoria, de maneira geral, os documentos a abordam como algo
relacionado aos conhecimentos e contetdos especificos da area das
Ciéncias Sociais. Sendo poucas vezes trazida a ideia de que a Teoria
abarca também os conhecimentos didatico-pedagdgicos. Isso implica
pensar como a questdo da profissionalidade esta sendo tratada.

Outra consideracdo é em relagdo a nogdo de pratica adotada nos
Projetos Pedagogicos, ela sim, é bem mais presente e diz respeito,
sobretudo, & concepgdo de pratica dos documentos oficiais. Isto é, a
pratica como espaco/momento em que se relaciona a teoria e da sentido
a esta, ndo a deixando ser um conhecimento abstrato, diretamente
relacionada a nogéo de competéncias, nesse sentido, mais relacionada ao
construto de experiéncias que o professor necessita conhecer para a agéo
docente.

Outro ponto importante e que merece ser mais profundamente
estudado é a concepgdo de pratica como componente curricular. Este
sim, citado em diversos momentos, se ndo diretamente, mas considerado
necessario a um curso de formacdo de professores de Sociologia, pois
seria importante para o aluno aprender a relacionar a teoria que aprende
nas disciplinas e aplicé-las na pratica, reforgando a ideia de transposicéo
didatica.

Como apresentado no terceiro capitulo, ao pensar a articulaco
entre as dimensdes teoria e pratica e os modelos de formacdo de
professores (SAVIANI, 2009), podemos entender que a pratica
pressupde teoria e a teoria pressupde pratica. Para que se propicie
efetiva articulagdo, faz-se necessario que os modelos de formacgéo
considerem ambas as dimensdes. Portanto, nesse sentido, podemos
considerar que a pratica como componente curricular € uma alternativa
com alta potencialidade de facilitar essa articulagéo, alternativa esta que
fortaleceria a identidade docente e, consequentemente, a
profissionalidade.

4.3 LICENCIATURA E BACHARELADO

As dimensBes Licenciatura e Bacharelado compdem neste
trabalho o terceiro par de categorias/dimensfes analisadas. Buscamos
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conhecer como o0s Projetos Pedagdgicos dos cursos de Licenciatura em
Ciéncias Sociais vém tratando dessas dimens6es, para isso considerando
a questdo da identidade docente do curso um aspecto importante.

O curso da UFSC é Unico, com habilitagdes*’ diferentes, sendo
possibilitado ao graduando cursar as duas. O conjunto de disciplinas que
fazem parte da Licenciatura e do Bacharelado é 0 mesmo (com excecéao
de Métodos e Técnicas de Pesquisa I1). Reforga-se a ideia de que para se
formar um bom professor é necessério que se tenha uma forte base
tedrica da &rea especifica. Como vimos, tal concepgdo vai ao encontro
do que propde o Parecer 492/2001 (DCN CS). Nesse sentido, 0 percurso
formativo do licenciando é semelhante ao do bacharelando, conta com o
acréscimo das disciplinas didatico-pedagogicas, as quais trariam a
dimensdo da licenciatura. Segundo o PP UFSC 2004, “as duas
habilitagdes equivalem-se, portanto, em qualidade e contetido, dentro da
énfase de uma formacéo tedrico-metodolégica sélida e uma preocupacéo
profissionalizante, orientada pelas trés 4areas disciplinares -
antropologia, sociologia e ciéncia politica, conforme previsto nos
objetivos do curso” (p. 3). Ainda realga-se que o0 “eixo norteador da
organizacdo curricular é a formacdo ampla e integrada do(a) aluno(a)
das Ciéncias Sociais como pesquisador e professor” (PP UFSC, 2004, p.
37). Dessa forma, a dimensdo Licenciatura é pensada de forma
articulada & formac&o de pesquisador.

E desejado que o licenciado, além das habilidades gerais, as quais
se inclui a reflexdo critica, considerando a complexidade da vida social,
a dinamicidade, a diversidade e também a capacidade de examinar o
préprio conhecimento, possua ¢ reflita “sobre - 0s instrumentos
pedag6gicos que o habilitam a transmitir, nos niveis de ensino basico e
superior, formas de compreensdo sobre a vida social, contribuindo para
a formacdo de individuos que reflitam critica e criativamente sobre sua
existéncia como cidaddos” (PP UFSC, 2004, p. 31).

Na UFRGS, a Licenciatura e Bacharelado sdo habilitagdes do
mesmo curso, portanto, ndo atendem as recomendac@es das DCN FP.
Nele é possivel que o estudante curse ambas, desde que cumpra parte do
curso pretendido®®. A justificativa apresentada, principalmente no PP de
2004, para ndo separagao pauta-se na orientagdo das DCN's para 0 curso

" Os cursos da UFSC e da UFRGS utilizam o termo habilitacio para distinguir
as Licenciatura e Bacharelado.

*® Critérios definidos pela Resolucdo 17/2007 do CEPE, Secdo IX — Da
Readmissdo: ter realizado 75% dos créditos do novo curso e estar posicionado
na quarta etapa do curso pretendido.
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de Ciéncias Sociais (Parecer CNE/CES 492/2001) que estipula que deve
ser ofertado ao estudante uma sélida formacéo tedrico-metodoldgica na
area especifica do curso (PP UFRGS, 2004, p. 2)*. O que, na concepcéo
presente naquele momento, estaria garantido numa base comum forte
para ambas as énfases.

Nesse sentido, atentamos para a diferenga entre os textos dos dois
PP's. O primeiro tem mais marcado a preocupacdo em relacdo a nédo
separacdo dos cursos, ja o segundo, também justifica a ndo separacéo,
porém, caracteriza-se, sobretudo, por ter uma linguagem mais técnica e
pautar-se nos documentos de referéncia oficiais e institucionais. Como
vimos, na UFPR a Licenciatura e o Bacharelado sdo oferecidos
separadamente, desde a Ultima reforma curricular. Segundo o PP, como
argumento favoravel a separacdo do curso, entende-se que o modelo
anterior (Bacharelado com Licenciatura) havia se esgotado, haja vistos
os problemas diagnosticados, como a evasdo e a baixa procura, dentre
outros. Desse modo, o texto do PP UFPR (2010), apresenta
detalhadamente o processo de separacdo e reformulagdo do curso,
baseando-se na legislagdo vigente (oficiais e institucionais) e nas
andlises baseadas em pesquisas. Nesse sentido, destaca-se que a
identidade do curso estd marcada na formacdo de professores de
Sociologia, considerando, contudo, como fundamental uma solida
formag8o teodrica na area especifica, aspecto este que, em nosso Vver,
expressa uma concepgdo de profissionalidade.

Ainda em relagdo aos Projetos Pedagégicos, consideramos na
andlise as matrizes curriculares dos cursos. Ainda que, levando-se em
conta a totalidade do percurso formativo proposto no curriculo dos
cursos, demos énfase aos conhecimentos da dimensdo didatico-
pedagégica e, neles, aos componentes curriculares, aos eixos da
formacédo e a distribuicdo destes componentes ao longo dos semestres.
Visando ilustrar esta composicdo nas matrizes curriculares,
apresentamos os quadros a seguir:

Quadros de disposicdo das disciplinas pedagégico-didaticas
que compdem o percurso formativo em Ciéncias Sociais

*9 «Estas diretrizes apoiam-se na compreensdo de que, apesar dos cursos de
licenciatura e bacharelado terem identidades préprias e objetivos especificos,
eles sdo construidos a partir de uma Unica disciplina, a Ciéncia Social, que,
independente da énfase que o aluno escolha (e, via de regra, ele cursa as duas),
ele deve ter uma intensa formacédo tedrica e metodoldgica geral comum” (PP
2004, p. 2).
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Tedrica (T) ou| Semestre | Caréter: obrigatoria, Créditos Carga horéria
Pratica (P) alternativa, eletiva semanais

Teorias da Educagédo T 50 Obrigatéria 4 72
Didatica B - PCC* T/P 6° Obrigatoria 4 72
Sociologia da Educacéo (PCC18 h/a)* T 6° Obrigatoria 4 72
Estudos  Afro-Brasileiros - PCC 18 T 7° Obrigatoria 4 72
horas/aula*
Organizag&o escolar - PCC T 7° Obrigatoria 4 72
Metodologia de Ensino das Ciéncias Sociais* 7° Obrigatoria 4 72
Psicologia Educacional: Desenvolvimento 7° Obrigatoria 4 72
e Aprendizagem (PCC 12 horas/aula)*
Estagio Supervisionado em Ciéncias Sociais | P 8° Obrigatoria 14 252
Seminario de Licenciatura | 90 Obrigatoria 4 72
Lingua Brasileira de Sinais (PCC 18horas- 90 Obrigatoria 4 72
aula)*
Estagio Supervisionado em Ciéncias Sociais 11 P 90 Obrigatoria 14 252
Seminario de Licenciatura Il (PCC 36) 10° Obrigatoria 4 72
Trabalho de Conclusdo de Licenciatura T 10° Obrigatdria 14 252
TCL
Antropologia da Educagéo T Optativa 4 72
Total 1548
Informacdes com base no curriculo 2007/1 (Licenciatura Noturno), disponivel em:

<http://cagr.sistemas.ufsc.br/relatorios/curriculoCurso?curso=320>
* PCC - Conforme mencionado no corpo do texto, algumas disciplinas sdo apresentadas considerando a Pratica como

Componente Curricular.
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Quadro 2 - Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais - UFRGS

Teorica (T) ou| Semestre | Carater: obrigatoria, Créditos  |Carga horaria
Prética (P) alternativa, eletiva semanais

Psicologia Da Educacéo | - A T 2° Obrigatdria 2 30
Historia Da Educacéo: Hist. Da Escolarizacéo T 30 Alternativa 2 30
Bras. E Proc. Pedagdgicos
Midia E Tecnologias Digitais Em Espagos T 3° Alternativa 2 30
Escolares
Pesquisa Em Educacéo | - A T 3° Alternativa 2 30
Estudos De Sociologia Da Educagéo T 40 Obrigatoria 4 60
Psicologia Da Educagcéo Il T 4° Obrigatdria 4 60
Politicas Da Educag&o Baésica T 40 Alternativa 2 30
Teoria De Curriculo T 40 Alternativa 2 30
Ensino E Identidade Docente T 6° Obrigatoria 2 30
Intervencdo Pedagdgica E Necessidades T 6° Obrigatdria 2 30
Educativas Especiais
Sociologia No Ensino Médio - Teoria E TeP 6° Obrigatoria 4 60
Pratica
Estagio De Docéncia Em Ciéncias Sociais | P 7° Obrigatoria 12 180
Estagio De Docéncia Em Ciéncias Sociais |1 P 8° Obrigatoria 12 180
Trabalho De Concluséio De Curso - T 9° Obrigatdria 9 150
Licenciatura Ciéncias Sociais
Politicas De Educacgdo (Ciéncias Sociais) T Eletiva 4 60
Projetos De Aprendizagem Em Ambientes T Eletiva 2 30
Digitais (Educagéo)
Seminario: Educagcdo E Movimentos Sociais T Eletiva 2 30

(Educacéo)
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Seminario: Educacdo, Trabalho E Profissdo T Eletiva 2 30
Total 1080
Informacdes com base no curriculo 2014/2 UFRGS, disponivel em:

<http://www.ufrgs.br/ufrgs/ensino/graduacao/cursos/exibeCurso?cod_curso=312>

Como disciplina Eletiva, podemos considerar o equivalente Optativa (UFSC). Alternativa entende-se uma opcédo entre duas ou
mais disciplinas oferecidas no semestre das quais o estudante precisara (obrigatoriamente) cursar pelo menos uma.

* O total é referente a quantidade de créditos que o estudante devera cumprir (incluem-se disciplinas Obrigatorias e uma
Alternativa por semestre).

Quadro 3 - Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais - UFPR

Teorica (T) ou| Semestre | Carater: obrigatoria , Créditos Carga horéria
Préatica (P) alternativa, eletiva semanais

Laboratorio de Ensino e Pesquisa em Ciéncias PIT 3° Obrigatoria 212 60
Sociais

Comunicacdo em Lingua Brasileira de Sinais PIT 40 Obrigatdria 2/2 60
— Libras

Psicologia da Educagéo T 5° Obrigatdria 4 60
Didética P/IT 6° Obrigatoria 2/2 60
Metodologia do Ensino em Ciéncias Sociais T 7° Obrigatoria 4 60
Préatica de Ensino de Ciéncias Sociais | P (Estagio) 8° Obrigatoria 6 90
Prética de Ensino de Ciéncias Sociais Il P (Estagio) 90 Obrigatoria 6 90
Trabalho de Conclus&o de curso (TCC) P (Estagio) 90 Obrigatéria 6 90
Ensino da sociologia no Brasil T Optativa 4 60
Total 630

Informagdes com base no Projeto Pedagégico da UFPR, no qual consta a matriz curricular do curso de maneira seriada.
Disponivel em: <http://www.humanas.ufpr.br/portal/cienciassociais/files/2011/04/Projeto-Final-icenciatura.pdf>
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A andlise das matrizes curriculares nos textos dos Projetos
Pedagogicos, mais pontualmente dos quadros de disposicdo das
disciplinas didatico-pedagdgicas especificas da licenciatura, permitiu a
identificacdo de alguns aspectos da relacdo entre o proposto nas
diretrizes, o proposto nos projetos e o efetivo desenho do curriculo em
suas matrizes. E, nesta relacdo, alguns aspectos que sinalizam a
implicacdo deste movimento de integracdo e/ou separagdo na
constituicdo tanto da identidade quanto da profissionalidade docente.

Em relagdo a disposicdo das disciplinas, constata-se que 0 curso
da UFSC inicia a oferta das disciplinas especificas da Licenciatura a
partir da metade do curso, 0 da UFRGS, no segundo semestre e o0 da
UFPR no terceiro. A UFRGS oferece uma maior variedade de
disciplinas (18 no total - 1080), seguida pela UFSC (14 no total - 1548),
e depois a UFPR (09 no total - 630).

Os dados nos permitem afirmar que a separacdo do curso em
licenciatura e bacharelado néo acarreta, necessariamente, o aumento de
disciplinas desta area. Vé-se isso no curso da UFPR, que, das trés
universidades, é a que oferta menor nimero de créditos nas disciplinas
especificas da formacéo docente.

Ainda que os cursos reformulem os curriculos visando atender as
diretrizes, o entendimento quanto a disposi¢cdo das disciplinas no
percurso formativo se d& de maneira diferente em cada curso,
principalmente no que se refere ao seu inicio.

Em sintese, os Projetos Pedagogicos dos trés cursos analisados
buscam recontextualizar as diretrizes, dando maior énfase aos
conhecimentos que sdo proprios das areas que compdem as Ciéncias
Sociais. Entende-se que 0s cursos possuem elementos que contribuem
para a constituicdo da profissionalidade docente, contudo, eles estdo
vinculados a constituicdo de outras profissionalidades (antrop6logo,
sociologo e do cientista politico). Percebe-se que a identidade docente
tem sido reforgada, a0 mesmo tempo em que se reivindica a formagédo
de professor e pesquisador no mesmo curso. A analise dos projetos
possibilitou perceber que existe um esforco, tanto no sentido de
adaptacdo as orientacdes, como também de resguardo do campo
especifico das Ciéncias Sociais.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O objetivo do presente trabalho consistiu em investigar aspectos
da constituicdo da profissionalidade docente presente nos documentos
oficiais e nos Projetos Pedagdgicos dos cursos de Licenciatura da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e da Universidade Federal do
Parana (UFPR). Para isso, referenciamo-nos nas contribuicdes de Jose
Contreras (2002) e de Dermeval Saviani (2009).

A investigagdo considerou o papel central da formacdo de
professores nas politicas educacionais das Ultimas décadas e a recente
obrigatoriedade do ensino de Sociologia na educacdo basica.
Entendemos que tal contexto joga luz sobre a questdo do ensino de
Sociologia e a formacdo inicial de professores para essa disciplina.
Compreendemos que, no que concerne a especificidade do curso de
Ciéncias Sociais, a presente pesquisa contribui para identificar alguns
aspectos de constituicdo de profissionalidade docente presentes nos
textos das diretrizes e nos Projetos Pedagdgicos dos cursos, incluindo
questbes a respeito do processo de profissionalizagdo docente, da
trajetéria do ensino e da formacdo de professores de Sociologia, dos
desafios ao ensino de Sociologia, dos modelos formativos, da identidade
docente dos/nos cursos, entre outras.

Constatamos que a nocdo de profissionalidade docente estd
intimamente ligada a ideia da profissionalizacdo, que, por sua vez, esta
necessariamente vinculada as dimensdes do trabalho e da formacéo do
professor. Em principio, a profissionalizagdo é positiva, contudo, é
preciso que consideremos 0 contexto mais amplo no qual este
movimento esta inserido. Quando este debate/movimento é visto no
marco das reformas educacionais das Ultimas décadas, percebe-se que
nele esta impressa uma nova ldgica para a formacéo docente, logica esta
que, em alguma medida, expressa aspectos de profissionalidade. Como
vimos, a formacdo de professores tem assumido papel estratégico e
potencialmente privilegiado por ser um campo fundamental nas disputas
de concepcdes e decisivo para mudangas ou permanéncias na/da
educacéo.

A ideia de profissionalizacdo docente teve grande apelo nos
discursos educacionais de varios setores sociais, e foi eixo estruturante
das politicas para formacao de professores, ndo s6 aqui como em outros
paises. Na busca de maior reconhecimento e melhores condicdes de
trabalho, uma série de reivindicacGes se constitui, enfrentando, assim, o
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processo de desqualificagdo que ataca diretamente as condicdes de
trabalho da categoria docente e da educacdo como um todo. Conceitos
como profissionalismo e o professor enquanto profissional, por
exemplo, aparecem neste cenario com bastante énfase. Sdo expressdes
de um movimento construido visando conferir protagonismo e
responsabilizacdo do professor pela sua prépria qualificacao.

Tal tendéncia recebe forte adesdo no ambito politico e em muitas
vezes € confundida com as reivindicacBes dos proprios professores.
Ainda que tenha surgido no espectro do movimento das reformas e, por
razbes diversas, seja confundida com profissionalismo, a
profissionalidade docente tem, em sua especificidade, a intengdo de
alcancar maior reconhecimento, valorizagdo e status aos professores.
Em torno desta nocdo, tem-se reivindicado o aspecto profissional da
docéncia.

Como vimos, para Contreras (2002), o profissionalismo ndo da
conta de tratar de modo coerente a questdo da proletarizacéo. Identifica
gue este termo carregara consigo 0s posicionamentos epistemolégicos e
0s interesses ideolégicos de quem os concebe. Em contraposi¢do, o
autor defende o uso da nogao de profissionalidade docente como “modo
de resgatar o que de positivo tem a ideia de profissional no contexto das
fungdes inerentes ao trabalho da docéncia”. Nessa perspectiva, a
profissionalidade docente compreende qualidades que sdo préprias da
docéncia, no sentido das necessidades e particularidades do trabalho
educativo. Contreras (2002) entende que, a partir dessa compreensao, é
possivel “defender valores, qualidades e caracteristicas profissionais,
enquanto expressam seu sentido em funcdo do que requer a pratica de
ensino” (CONTRERAS, 2002, p. 74).

Adotamos a nogdo de profissionalidade docente de Contreras por
compreendermos que ela considera a complexidade das diferentes
dimensdes que compdem a docéncia. Entendemos a profissionalizacéo
docente como etapa fundamental do processo de formacdo e
constituicdo de profissionalidade. Nesse sentido, e considerando-se este
contexto, interessou-nos, sobretudo, apreender aspectos de constitui¢éo
da profissionalidade docente presentes nos cursos de formagdo de
professores de Sociologia.

Em se tratando de formagcdo inicial, articulamos as contribuicdes
de Saviani (2009) sobre os modelos de formag&o de professores a nogédo
de profissionalidade docente de Contreras (2002). Essa articulagédo
possibilitou que visualizdssemos, ainda que implicitamente, aspectos de
constituicdo de profissionalidade nos cursos. Tal apreensdo se mostrou
relativamente complexa de ser realizada, pois tanto os modelos de
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Saviani quanto a nocdo de Contreras ndo sdo expressas de modo
objetivo. Ou seja, ndo as utilizamos como quadros conceituais como se
fosse possivel “olhar” e “captar” os aspectos nos documentos oficiais e
projetos institucionais. Assim, o recurso das categorias de analise foi um
caminho que nos auxiliou na sinalizacdo das pistas que buscavamos
alcancar.

No interesse de apreender aspectos de constituicdo de
profissionalidade presentes nos cursos, uma questdo importante nessa
pesquisa foi buscar compreender em que medida os modelos de
formacéo contribuem ou ndo para a sua constituicdo. Em relagdo a isso,
reconhecemos um aspecto que, em nosso ver, é fundamental para a
constituicdo da profissionalidade, qual seja, a identidade docente e mais
especificamente a identidade docente do curso. Com a intencdo de
pensar a questdo da constituicio da profissionalidade docente
considerando-se a especificidade da formacdo de professores de
Sociologia em sua trajetoria no Brasil, demos destaque a duas das
dimensfes do curso de Ciéncias Sociais: 0s modelos de ensino e de
formagéo de professores. Entendemos que conhecer como se deu esse(s)
processo(s) nos ajuda a pensar sobre os modelos formativos
predominantes, o espaco da formacéo neles e a relacdo entre licenciatura
e bacharelado.

A partir de uma breve contextualizacdo, foi possivel indicar
alguns aspectos relacionados a profissionalidade docente. Considerando-
se a trajetoria fragmentada da Sociologia como disciplina escolar,
pudemos reconhecer que esta condi¢do colaborou para sua fragil
identidade, tanto como disciplina quanto de docéncia. Esta condigdo
“precarizada” refor¢ou e ainda reforga a secundarizacdo da licenciatura
dentro dos cursos de Ciéncias Sociais. Entendemos que a constituicao de
uma profissionalidade docente dentro desse contexto pode ser
fragilizada, haja vista as dificuldades de afirmacdo como componente
escolar e como uma profissionalidade em um curso em que estdo
presentes outras profissionalidades (antropologia, sociologia e ciéncia
politica).

Ainda sobre isso, vale lembrar que na historia de
institucionalizacdo das Ciéncias Sociais no pais o ensino e a formagéo
foram fundamentais, todavia, a consolidacdo dos cursos se deu,
sobretudo, pela valorizagdo da pesquisa. Nao restam dlvidas de que este
encaminhamento historico-politico implicou e ainda vem implicando
sobre o equilibrio/desequilibrio entre a formacdo da area especifica e a
pedagogica. Nesse sentido, fica evidente que a especificidade da
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formacdo docente segue constituindo um desafio no interior dos
processos formativos.

Considerando-se, pois, os elementos teéricos que orientaram a
investigagdo e que nos auxiliaram a compreender conceitualmente o
objeto de estudo, colocamos foco na apresentacdo e analise dos textos
oficiais que dizem respeito a formagdo de professores e aos cursos de
Ciéncias Sociais. O proposito foi identificar neles aspectos de
profissionalidade docente.

O tom presente nos documentos, especialmente no Parecer
CNE/CP 09/2001, é o de certa desqualificacdo em relacdo ao que vinha
sendo desenvolvido até entdo nos cursos de formagdo de professores
para 0 ensino superior. Sobre isso, constata-se que, nessa estratégia de
desqualificar as experiéncias passadas, sdo apontadas falhas em relagédo
a ma formagdo dos professores, a falta de articulagdo entre teoria e
prética, a ndo adaptacdo da formacdo as demandas da sociedade e do
mercado de trabalho, entre outras. E uma estratégia que, no proprio
texto, parece servir para colocar luz sobre o que propdem as diretrizes -
uma espécie de autopromogao.

Como proposta a formacdo, as diretrizes se apresentam como
uma nova concepcdo balizadora - a no¢do de competéncias. Como
sabemos, ela é o0 eixo estruturante da reforma e aparece de maneira
articulada as dimensGes formativas apontadas nos documentos.
Concordamos com Campos (2002) quando afirma que é preciso
compreender que ela é mais do que uma inovagao curricular, ela é a base
para uma nova institucionalidade no campo da docéncia, “possibilitando
novos dispositivos de gestdo de carreiras, dos salérios e da formacéo
inicial e continuada” (p. 6). Expressdo disso € o deslocamento de
modelo de professor almejado, que passa do professor reflexivo para o
professor competente. Portanto, a concepcdo de profissionalizagdo
docente passa a estar sustentada na formacao de competéncias.

Constata-se que nas DCN's FP fica expressa a necessidade de
articulacdo entre as dimensfes forma e conteldo, assumindo-se como
base dessa articulacdo a no¢do de competéncias. Se tomarmos que o
ideal, segundo as proprias diretrizes, na formacdo de professores é a ndo
preponderancia de uma sobre a outra, podemos pensar, entdo, que, em
principio, se contemplaria esse equilibrio. Porém, sua base (as
competéncias), por si s6, em nosso ver, ja aponta certa tendéncia, dado
que ela conceitualmente vem indicando a valorizagéo da experiéncia dos
sujeitos. Ja no que se refere aos documentos especificos da area das
Ciéncias Sociais, essa articulagdo é menos evidente. O que muito
brevemente aparece é a concep¢do de conhecimentos centrados na
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formacgdo de conteldos das Ciéncias Sociais. Vé-se, portanto, que ha
distincdo entre textos, documentos estes que, a principio, ttm a mesma
origem e motivagéo.

Vimos que os Projetos Pedagdgicos dos cursos atendem tanto as
diretrizes de formacdo de professores quanto as de Ciéncias Sociais,
porém, no que tange a forma e contetido, podemos identificar que existe,
uma adesdo maior as orientacdes do documento da area (Parecer
CNE/CP 492/2001). Nele, da-se énfase aos conhecimentos especificos,
ao pensar a questdo da forma associada ao prdprio eixo geral da
formacdo. Nesse sentido, podemos inferir que a profissionalidade
docente se insere no conjunto das demais profissionalidades que
comp8em o curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais, dado que em
suas matrizes a licenciatura aparece integrada as areas especificas de
Antropologia, Ciéncia Politica e Sociologia.

No que diz respeito as dimensOes teoria e pratica na formacao,
podemos considerar que elas sdo pensadas articuladamente, tanto nas
diretrizes quanto nos PP's, porém com algumas diferencas. Elas séo
concebidas articuladamente & nogédo de competéncias, especialmente nas
DCN's FP, nesse sentido, questionamos o quanto as diretrizes, ao
articularem tais dimensdes ao desenvolvimento de competéncias,
ajudam de fato a superagdo da dicotomia como propdem. Conforme
apontamos, em principio, esta articulagdo pode ser entendida como uma
condicdo privilegiada para a histérica superacdo da dicotomia, se
tornando, portanto, uma alternativa interessante como movimento que
caminhe na perspectiva da profissionalidade docente. A questdo €
discernir qual forca impde a ideia de competéncias neste processo de
articulacéo.

Em relacéo as dimens6es licenciatura e bacharelado, constatou-se
certa tendéncia em considerar que os cursos de formacdo de professores
necessitam ser pautados em uma identidade docente forte, a0 mesmo
tempo em que se reivindica uma sélida base teérico-epistemoldgica na
area especifica. Nesse ambito, entendemos que o fortalecimento da
identidade docente na Licenciatura é condicdo essencial para a
constituicdo da profissionalidade docente, pois a identidade, sendo
reforcada na etapa da formacao inicial, oportuniza mais elementos para
a constituicdo da profissionalidade.

Além das andlises feitas a partir das categorias, levantamos
algumas observacdes em relagdo aos modelos de formagéo e como estes
podem reforcar ou ndo a formacdo de certo modelo de professor -
professor da racionalidade técnica, modelo de professor reflexivo,
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modelo de professor como intelectual critico. Consideramos que 0s
modelos de Contreras contribuiram para que pensdssemos algumas
relagdes possiveis a respeito dos modelos de professores e dos modelos
formativos que temos atualmente nos cursos de Licenciatura em
Ciéncias Sociais.

Compreendemos que, em relagdo a formagédo dentro da I6gica do
modelo de professor tecnicista, ndo sera a o equilibrio entre as duas
dimensdes de formacdo, cultural-cognitivo e pedagdgico-didatico (de
Saviani), que alterard a concepcdo de professor, seja ele para professor
reflexivo ou professor como intelectual critico. Isso porque, nesta
concepcao, tanto a teoria quanto a pratica sdo providas essencialmente
de carater tecnicista. Ou seja, podemos supor que a concepgdo de
professores pautada na transformacdo do modelo tecnicista para
reflexivo ou para o competente ndo é possivel, pois ndo sera o acréscimo
de disciplinas mais praticas, ou mesmo a nogéo de desenvolvimento de
competéncias, que fard com que o carater tecnicista se rompa.

Outra questdo que trazemos diz respeito a articulacdo entre o
modelo de formacdo pedagodgico-didatico (de Saviani) e 0 modelo de
professor reflexivo (de Contreras). Entendemos que o modelo que mais
tende a formar o professor reflexivo seria o que prioriza o0s
conhecimentos pedagdgico-didaticos, pois pauta-se, sobretudo, na
pratica. Contudo, podemos problematizar, com o0 que apontamos
anteriormente, que nédo ¢ a garantia de uma formacéo pautada na pratica
que faz com que isso ocorra. Pois a pratica numa concepgao tecnicista
reforca 0 modelo de professor tecnicista. O outro aspecto em relacéo a
este modelo de professor diz respeito ao deslocamento do professor
desejado, o qual passa do reflexivo para 0 competente.

Pela pesquisa, pudemos perceber que de fato essa reforma
sustentada na ideia de competéncia tornou-se balizadora nas diretrizes.
Sobre isso, percebe-se o “peso” que a pratica tem nos documentos, tanto
das DCN's quanto dos Projetos Pedagodgicos. Percebe-se que ha certo
esfor¢o em colocar a pratica como a “solucdo” frente a uma formacgéao
gue, até agora, pouco tem articulado as dimensdes teoria e préatica.

A nogdo da profissionalidade docente nos inquietou desde o
primeiro contato com o debate e com a literatura. Ao aprofundarmos um
pouco mais os estudos, conhecemos sua complexidade, complexidade
esta que estd, sobretudo, na capacidade de compreendermos a docéncia
na sua particularidade, considerando-se as dimensdes politica,
ideoldgica e educacional que a consubstanciam. Ou seja, a mesma
caracteristica que nos fez escolher trabalhar com a nocdo de
profissionalidade docente foi a que fez com que tivéssemos dificuldades
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em trata-la, em apreendé-la. Acreditamos que os limites desta pesquisa
foram no sentido de trabalhar as categorias de maneira que fosse
possivel mais objetividade e clareza, e também por escolhermos tratar
com categorias/dimensdes, por si sO, bastante complexas.

Ao mesmo tempo em que reconhecemos isso, entendemos que a
contribuicdo desta pesquisa esta em trazer mais alguns elementos para o
debate sobre a formacdo de professores de Sociologia. Também
acreditamos que a nocdo de profissionalidade docente, mais
especificamente, nos ajuda a pensar a relacdo entre a licenciatura e o
bacharelado a partir de outro ponto de vista. Mas, sobretudo, a principal
contribuicdo estd em levantar questionamentos sobre qual modelo de
professor e qual formagdo de professores esta sendo pensada para e nos
cursos de Licenciatura em Ciéncias Sociais.
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Quadro 1

A AUTONOMIA DE PROFESSORES

A autonomia profissional de acordo com os trés modelos de professores

MODELOS DE PROFESSORES

Especialista Profissional
técnico reflexivo

Intelectual
critico

Obrigagio moral

Rejeigio de problemas | O ensino deve guiar-
normativos. Os fins ¢ | se pelos valores edu-
valores passam a ser | cativos pessoalmente
resultados estdvels e | assumidos.

bem definidos, os quais | Definem as qualidades
se espera alcangar, | morais da relagio ¢ da
experiéncia educativas.

Ensino dirigido a
emancipagio indivi-
dual ¢ social, guiada
pelos valores de racio-
nalidade, justica e sa-
tisaglo.

Compromisso com
a comunidade

Despolitizagdo da prd- | Negociagio ¢ equili-
tica, Aceitagio das| brioentre os diferentes
metas do sistema ¢ | interesses sociais, in-
preocupacio pela efi- | terpretando seu valor
cicia e eficiéncia em | e mediando politica e
seu éxito. pritica entre eles.

Defesa de valores para
0 bem comunm (justica,
igualdade e outros).
Participagio em movi-
mentos sociais pela de-
maocratizagio.

Dominio técnico dos | Pesquisa/reflexio so-
métodos para alcan- | bre a pritica,

Tad,

DIMENSOES DA PROFISSIONALIDADE DO PROFESSOR

qaros pre- | Deliberagio na incer-

vistos, teza acerca da forma | i

moral ou educativa-
mente correta de agir
em cada caso,

Auto-reflexio sobre as
€ 0s condicionantes
Desenvolvimento da
anilise e da critica
social.

Participagio na agio
politica transforma-
dora.

CONCEPGAO DA
AUTONOMIA
PROFISSIONAL

A

como | A

A

ia como res-
status ou como atribu- | ponsabilidade moral
to. Autoridade unila- | individual, conside-
teral do especialista. | rando 0s diferentes
Nioingeréndla, Auto- | pontos de vista.
nomia iluséria: de- | Equilibrioentre ainde-
pendéncia de diretrl- | pendéncia de juizo ¢ a
zes tlenicas, insensi- | responsabilidade so-
bilidade para os dile- | cial. Capacidade para
mas, incapacidade de | resolver criativamente

como
emancipagio: libera:
¢ profissional ¢ so-
clal das opressdes. Su-
peragio das distor-
qesideologicas. Cons-
diéncia critica, Autono-
mia como processo co-
letivo (configuragio
discursiva de uma

d ), diri-

p crtativa diane | a8 sit :x..m
te daincerteza. para realizagdo pritica
das pretensdes educa-
tivas.

gido & transformagio
das condigbes insti-
tucionais e sociais do
ensino,
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QUADROS CATEGORIAS/DIMENSOES - DIRETRIZES
CURRICULARES NACIONAIS PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES E PARA CURSO DE CIENCIAS SOCIAIS

a) FORMA E CONTEUDO

Concepgdo de FORMA E CONTEUDO

DCN's
FP

“Entretanto, nem sempre ha clareza sobre quais s@o os contetidos que o
professor em formagdo deve aprender, em razdo de precisar saber mais
do que vai ensinar, e quais 0s conteddos que serdo objeto de sua
atividade de ensino. Sdo, assim, frequentemente desconsideradas a
distingdo e a necesséria relagdo que existe entre o conhecimento do
objeto de ensino, de um lado e, de outro, sua expressao escolar, também
chamada de transposicéo didatica. (outro paragrafo) Sem a mediacéo da
transposi¢cdo didatica, a aprendizagem e a aplicacdo de estratégias e
procedimentos de ensino tornam-se abstratas, dissociando teoria e
pratica.” (p. 20).

- “3.2.2. Tratamento inadequado dos conteudos” -

- Em relac8o ao uso de tecnologias - “Urge, pois, inserir as diversas
tecnologias da informacdo e das comunicagdes no desenvolvimento dos
cursos de formagéo de professores, preparando-os para a finalidade mais
nobre da educacdo escolar: a gestdo e a definicdo de referéncias éticas,
cientificas e estéticas para a troca e negociacéo de sentido, que acontece
especialmente na interacdo e no trabalho escolar coletivo. Gerir e referir
0 sentido sera o mais importante e o professor precisara aprender a fazé-
lo em ambientes reais e virtuais” (p. 25).

- “1.2.3. Concepcao de conteddo - Os contelidos definidos para um
curriculo de formacdo profissional e o tratamento que a eles deve ser
dado assumem papel central, uma vez que é basicamente na
aprendizagem de contelidos que se d& a construgdo e o desenvolvimento
de competéncias. No seu conjunto, o curriculo precisa conter os
contetidos necessarios ao desenvolvimento das competéncias exigidas
para o exercicio profissional e precisa trata- los nas suas diferentes
dimensdes: na sua dimensdo conceitual — na forma de teorias,
informag0es, conceitos; na sua dimenséo procedimental — na forma do
saber fazer e na sua dimensdo atitudinal — na forma de valores e atitudes
que estardo em jogo na atuagdo profissional e devem estar consagrados
no projeto pedagdgico da escola.

E imprescindivel garantir a articulacdo entre contelido e método de
ensino, na op¢do didatica que se faz. Portanto, ndo se deve esquecer
aqui a importancia do tratamento metodolégico. Muitas vezes, a
incoeréncia entre o conteddo que se tem em mente e a metodologial

usada leva a aprendizagens muito diferentes daquilo que se deseja
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ensinar. Para que a aprendizagem possa ser, de fato, significativa, é
preciso que os contetdos sejam analisados e abordados de modo a
formarem uma rede de significados” (p. 33 — topico na integra).

-2.1.3. A selecdo dos contetidos das areas de ensino da educacéo
béasica deve orientar-se por e ir além daquilo que os professores irdo
ensinar nas diferentes etapas da escolaridade.

“Isso se justifica porque a compreensdo do processo de aprendizagem
dos conteldos pelos alunos da educagdo basica e uma transposicao
didatica adequada dependem do dominio desses conhecimentos. Sem
isso, fica impossivel construir situacdes didaticas que problematizem os
conhecimentos prévios com os quais, a cada momento, criangas, jovens
e adultos se aproximam dos conteidos escolares, desafiando-os a novas
aprendizagens, permitindo a constituicdo de saberes cada vez mais
complexos e abrangentes.” (p. 38).

- 2.1.4 - Os contelidos a serem ensinados na escolaridade basica
devem ser tratados de modo articulado com suas didaticas
especificas.

- 2.2.3 Competéncias referentes ao dominio dos contetdos a serem
socializados, de seus significados em diferentes contextos e de sua
articulacéo interdisciplinar

§ Conhecer e dominar os conteldos basicos relacionados as
areas/disciplinas de conhecimento que serdo objeto da atividade docente,
adequando-os as atividades escolares proprias das diferentes etapas e
modalidades da educacdo basica.

§ Ser capaz de relacionar os conteldos béasicos referentes as
areas/disciplinas de conhecimento com: (a) os fatos, tendéncias,
fendmenos ou movimentos da atualidade; (b) os fatos significativos da
vida pessoal, social e profissional dos alunos;

§ Compartilhar saberes com docentes de diferentes areas/disciplinas de
conhecimento, e articular em seu trabalho as contribui¢fes dessas areas;

§ Ser proficiente no uso da Lingua Portuguesa e de conhecimentos
matematicos nas tarefas, atividades e situacBes sociais que forem
relevantes para seu exercicio profissional;

8 Fazer uso de recursos da tecnologia da informagdo e da comunicagéo
de forma a aumentar as possibilidades de aprendizagem dos alunos; (p.
41-42).

- 2.2.4 Competéncias referentes ao dominio do conhecimento
pedagogico

§ Criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situacdes didaticas eficazes para
a aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos, utilizando o
conhecimento das areas ou disciplinas a serem ensinadas, das tematicas
sociais transversais ao curriculo escolar, dos contextos sociais
considerados relevantes para a aprendizagem escolar, bem como as
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especificidades didaticas envolvidas;

8§ Utilizar modos diferentes e flexiveis de organizacdo do tempo, do
espaco e de agrupamento dos alunos, para favorecer e enriquecer seu
processo de desenvolvimento e aprendizagem;

§ Manejar diferentes estratégias de comunicagdo dos conteddos, sabendo
eleger as mais adequadas, considerando a diversidade dos alunos, os
objetivos das atividades propostas e as caracteristicas dos proprios
conteldos;

8 Identificar, analisar e produzir materiais e recursos para utilizagéo
didatica, diversificando as possiveis atividades e potencializando seu
uso em diferentes situacdes;

8 Gerir a classe, a organizagdo do trabalho, estabelecendo uma relagéo
de autoridade e confianga com o0s alunos;

8 Intervir nas situagOes educativas com sensibilidade, acolhimento e
afirmacdo responsavel de sua autoridade;

8§ Utilizar estratégias diversificadas de avaliagdo da aprendizagem e, a
partir de seus resultados, formular propostas de intervengdo pedagogica,
considerando o desenvolvimento de diferentes capacidades dos alunos;

-2.3.4 Conteldos das areas de conhecimento que sdo objeto de ensino
Incluem-se aqui os conhecimentos das areas que sdo objeto de ensino
em cada uma das diferentes etapas da educagdo béasica. O dominio
desses conhecimentos é condicdo essencial para a construcdo das
competéncias profissionais apresentadas nestas diretrizes.

“Nos cursos de formacdo para as séries finais do ensino fundamental e
ensino médio, a inovacao exigida para as licenciaturas é a identificacdo
de procedimentos de sele¢do, organizacdo e tratamento dos conteudos,
de forma diferenciada daquelas utilizadas em cursos de bacharelado; nas
licenciaturas, os conteidos disciplinares especificos da area sdo eixos
articuladores do curriculo, que devem articular grande parte do saber,
pedagdgico necessario ao exercicio profissional e estarem
constantemente referidos ao ensino da disciplina para as faixas etarias e
as etapas correspondentes da educacdo basica.” (p. 47) (...) “Em ambas
as situacdes é importante ultrapassar os estritos limites disciplinares,
oferecendo uma formagdo mais ampla na area de conhecimento,
favorecendo o desenvolvimento de propostas de trabalho
interdisciplinar, na educacéo basica.” (p. 47).

- “Sdo critérios de selegdo de contetidos, na formagdo de professores
para a educagdo basica, as potencialidades que eles tém no sentido de
ampliar:

a) a visdo da prépria area de conhecimento que o professor em formagéo
deve construir; b) o dominio de conceitos e de procedimentos que 0
professor em formagéo trabalhara com seus alunos da educagao basica.
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- “2.3.5 Conhecimento pedagdgico

Este d&mbito refere-se ao conhecimento de diferentes concepgdes sobre
temas proprios da docéncia, tais como, curriculo e desenvolvimento
curricular, transposi¢do didatica, contrato didatico, planejamento,
organizacdo de tempo e espago, gestdo de classe, interacdo grupal,
criacdo, realizacdo e avaliagdo das situacOes didaticas, avaliacdo de
aprendizagens dos alunos, consideracdo de suas especificidades,
trabalho diversificado, relagdo professor-aluno, andlises de situagdes
educativas e de ensino complexas, entre outros. S&o deste ambito,
também, as pesquisas dos processos de aprendizagem dos alunos e os
procedimentos para producdo de conhecimento pedagdgico pelo
rofessor.”

DNC's
CS

- Propiciar aos estudantes uma formacéo tedrico-metodoldgica solida
em torno dos eixos que formam a identidade do curso ( Antropologia,
Ciéncia Politica e Sociologia ) e fornecer instrumentos para estabelecer
relagBes com a pesquisa e a pratica social. (parecer CNE/CES 492, p.
26)
2. Competéncias e Habilidades
A) Gerais
- Dominio da bibliografia te6rica e metodolgica basica
- Autonomia intelectual
- Capacidade analitica
- Competéncia na articulagdo entre teoria, pesquisa e pratica social
- Compromisso social
- Competéncia na utilizacdo da informatica
- B)Especificas para licenciatura
- Dominio dos conteldos béasicos que sdo objeto de ensino e
aprendizagem no ensino fundamental e médio
- Dominio dos métodos e técnicas pedagdgicos que permitem a
transposi¢do do conhecimento para os diferentes niveis de ensino” (p.
26)
“4. Contetdos Curriculares
O curriculo sera organizado em torno de trés eixos : Formagédo
Especifica, Formagdo Complementar e Formagao Livre.
Esta proposta estd ancorada em uma concepgdo que privilegia a
especificidade da formagdo no curso, reforcando a integracdo entre as
areas de Antropologia, Ciéncia Politica e Sociologia, a0 mesmo tempo
em que possibilita a abertura para 0 conhecimento em outras areas.
Recusando a especializagdo precoce, 0 que se propde é o0
estabelecimento de conjuntos de atividades académicas definidos a
partir de temas, linhas de pesquisa, problemas tedricos e sociais
relevantes, bem como campos de atuacdo profissional.

O Eixo de Formagdo Especifica deve constituir a base do saber
caracteristico da area de atuacdo do cientista social. Entende-se que tal
Eixo deva ser composto de um conjunto de atividades académicas|
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obrigatorias, optativas e complementares que fazem parte da identidade
do curso (Antropologia, Ciéncia Politica e Sociologia ). Cabe ao
Colegiado do curso definir criteriosamente as atividades que definem a
especificidade do curso bem como a traducéo

destas em carga horaria.

O Eixo de Formagdo Complementar compreende atividades
académicas obrigatérias, optativas e atividades definidas a partir dos
conjuntos tematicos das areas especificas de formacdo do curso, bem
como de atividades académicas que fazem interface com aqueles
conjuntos advindas de outros cursos da IES, definidas previamente no
projeto pedagdgico do curso.

O Eixo de Formagéo Livre compreende e atividades académicas de
livre escolha do aluno no contexto da IES. O Colegiado do curso deve
definir a proporcionalidade de cada Eixo na totalidade do Curriculo.

No caso da licenciatura, deverdo ser incluidos os contetdos definidos
para a educacdo bésica, as didaticas proprias de cada conteldo e as
pesquisas que as embasam.” (p. 27)

b) TEORIA E PRATICA

Concepgdo de TEORIA E PRATICA

DNC's
FP

“dar relevo a docéncia como base da formacdo, relacionando teoria e
prética”; (p. 5)

Art. 61. A formacéo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando, terd como
fundamentos: 1. a associag&o entre teorias e praticas, inclusive mediante
a capacitacdo em servigos; (p. 13)

“Mas ha dois aspectos no Art. 61 que precisam ser destacados: a relagdo
entre teoria e pratica e o aproveitamento da experiéncia anterior.
Aprendizagens  significativas, que remetem continuamente 0
conhecimento a realidade pratica do aluno e as suas experiéncias,
constituem fundamentos da educagdo basica, expostos nos artigos
citados. Importa que constituam, também, fundamentos que presidirdo
os curriculos de formagdo e continuada de professores. Para construir
junto com os seus futuros alunos experiéncias significativas e ensina- los
a relacionar teoria e préatica é preciso que a formacédo de professores seja
orientada por situacBes equivalentes de ensino e de aprendizagem. (p.
14).

- Dimensao restrita de préatica - Para eles, a concepgdo de pratica
dominante até entdo, concebia isoladamente em polos opostos, 0
trabalno da sala de aula e as atividades de estagio. O primeiro,
supervalorizaria a dimensdo tedrica, académica, “desprezando as
praticas como importante fonte de conteidos da formacdo”. E o
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segundo, supervalorizaria a dimensdo pratica, “desprezando a dimenséo
tedrica dos conhecimentos como instrumentos de selecdo e anélise
contextual das praticas” (p. 22).

- Como proposta entendem a pratica componente curricular
como modelo de prética nos cursos de licenciatura - “Uma concepcéo de
pratica mais como componente curricular implica vé-la como uma
dimensdo do conhecimento que tanto estid presente nos cursos de
formacdo, nos momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a
atividade profissional, como durante o estagio, nos momentos em que se
exercita a atividade profissional” (p. 23)

- “A aquisicdo de competéncias requeridas do professor devera
ocorrer mediante uma agdo tedrico-pratica, ou seja, toda sistematizacéo
tedrica articulada com o fazer e todo fazer articulado com a reflexdo.”
(p- 29)

- Avrticulacdo entre teoria e pratica e a nogdo de competéncias -
“As competéncias tratam sempre de alguma forma de atuagdo, sO
existem “em situacdo” e, portanto, ndo podem ser aprendidas apenas no
plano te6rico 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 miltiplos recursos numa mesma situagdo, entre
0s quais 0s conhecimentos adquiridos na reflexdo sobre as questbes
pedagdgicas e aqueles construidos na vida profissional e pessoal, para
responder as diferentes demandas das situagdes de trabalho” (p. 30).

- “Na relacdo entre competéncias e conhecimentos, ha que
considerar ainda que a constituicdo da maioria das competéncias
objetivadas na educagdo bésica atravessa as tradicionais fronteiras
disciplinares, segundo as quais se organiza a maioria das escolas, e exige
um trabalho integrado entre professores das diferentes disciplinas ou
areas afins.” (p. 32).

- 2.2.5 Competéncias referentes ao conhecimento de processos
de investigagdo que possibilitem o aperfeicoamento da pratica
pedagdgica

8§ Analisar situagdes e relagdes interpessoais que ocorrem na escola, com
o0 distanciamento profissional necessario a sua compreenséo;

§ Sistematizar e socializar a reflexdo sobre a pratica docente,
investigando o contexto educativo e analisando a prépria pratica
profissional;

8§ Utilizar-se dos conhecimentos para manter-se atualizado em relagéo
aos contedidos de ensino e ao conhecimento pedagdgico;

§ Utilizar resultados de pesquisa para o0 aprimoramento de sua prética
profissional. (p. 43-44).

- “2.3.6 Conhecimento advindo da experiéncia

O que estd designado aqui como conhecimento advindo da experiéncia
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€, como o nome ja diz, o conhecimento construido “na” e “pela”
experiéncia. Na verdade, o que se pretende com este &mbito é dar
destaque a natureza e a forma com que esse conhecimento é constituido
pelo sujeito. E um tipo de conhecimento que ndo pode ser construido de
outra forma sendo na pratica profissional e de modo algum pode ser
substituido pelo conhecimento “sobre” esta pratica. Saber — e aprender —
um conceito, ou uma teoria é muito diferente de saber — e aprender — a
exercer um trabalho. Trata-se, portanto, de aprender a “ser” professor.
Perceber as diferentes dimensdes do contexto, analisar como as
situacOes se constituem e compreender como a atuacdo pode interferir
nelas é um aprendizado permanente, na medida em que as questdes séo
sempre singulares e novas respostas precisam ser construidas. A
competéncia profissional do professor €, justamente, sua capacidade de
criar solugdes apropriadas a cada uma das diferentes situacOes
complexas e singulares que enfrenta. Assim, este ambito de
conhecimento estd relacionado as praticas proprias da atividade de
professor e as mdultiplas competéncias que as compdem e deve ser
valorizado em si mesmo. Entretanto, é preciso deixar claro que 0
conhecimento experiencial pode ser enriquecido quando articulado a
uma reflexdo sistematica. Constroi-se, assim, em conexdo com 0
conhecimento tedrico, na medida em que é preciso usa- lo para refletir
sobre a experiéncia, interpreta- la, atribuir- Ihe significado.” (p. 49)
“Sobre 0 eixo : “Neste sentido vale lembrar que o paradigma curricular
referido a competéncias demanda a utilizacdo de estratégias didaticas
que privilegiem a resolucdo de situagdes problema contextualizadas, a
formulacdo e realizagdo de projetos, para as quais sdo indispensaveis
abordagens interdisciplinares.” (p. 54).

DCN's
CS

“Dominio dos métodos e técnicas pedagdgicos que permitem a
transposicdo do conhecimento para os diferentes niveis de ensino” (p.
26).

c) LIC

ENCIATURA E BACHARELADO

Concepgéo de LICENCIATURA E BACHARELADO

DCN's
FP

Ministério da Educacéo, seja pela Secretaria de Educagdo Fundamental
— SEF — que, coordenando uma discussdo nacional sobre formacdo de
Professores publicou os Referenciais para a Formagdo de Professores (p.
6) - 3 - L/B - MEC/SEF Referenciais para a formagdo de professores -
subsidio para discussdo nacional para formacdo de professores. Dessa
forma, a Licenciatura ganhou, como determina a nova legislacéo,
terminalidade e integralidade propria em relagdo ao Bacharelado,
constituindo-se em um projeto especifico. Isso exige a definicdo de
curriculos proprios da Licenciatura que ndo se confundam com o
Bacharelado ou com a antiga formacdo de professores que ficou
caracterizada como modelo “3+1”. - 3 - licenciatura com identidade
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prépria, e especificidade propria.
- 3 - L/B - lugar(es) das licenciaturas na LDB - Poderia formar-
se licenciado em cursos de ISE, porém, a partir do decreto 3276/99,
alterado pelo Decreto 3554/2000, fica estipulado que a formacdo de
professores (multidisciplinar) fica a cargo dos cursos de Licenciatura,
com isso acabando com a possibilidade de obtengdo do titulo mediante
habilitagéo. (p. 15)
- “As questBes a serem enfrentadas na formacéo séo historicas.
No caso da formacdo nos cursos de licenciatura, em seus moldes
tradicionais, a énfase esta contida na formagdo nos contelidos da érea,
onde o bacharelado surge como a opcdo natural que possibilitaria, como
apéndice, também, o diploma de licenciado. Neste sentido, nos cursos
existentes, é a atuacdo do fisico, do historiador, do bidlogo, por
exemplo, que ganha importancia, sendo que a atuagdo destes como
“licenciados” torna-se residual e é vista, dentro dos muros da
universidade, como “inferior”, em meio a complexidade dos contetidos
da “area”, passando muito mais como atividade “vocacional” ou que
permitiria grande dose de improviso e autoformulagdo do “jeito de dar
aula” (09/2001, p. 16).
- “Quando se afirma que esse professor precisa conhecer e
dominar os contetdos basicos relacionados as areas de conhecimento
que serdo objeto de sua atividade docente, o que se quer dizer ndo é que
ele tenha um conhecimento tdo estrito, basicamente igual ao que vai
ensinar, como também ndo se pretende que ele tenha um conhecimento
tdo aprofundado e amplo como o do especialista por é&rea de
conhecimento.” (p. 38-39).
- “No entanto € indispensavel levar em conta que a atuagédo do
professor ndo é a atuagdo nem do fisico, nem do bi6logo, psicdlogo ou
socidlogo. E a atuacdo de um profissional que usa os conhecimentos
dessas disciplinas para uma intervencdo especifica e propria da
profissdo: ensinar e promover a aprendizagem de criancas, jovens e
adultos.” continua: “A conseqiiéncia dessa afirmagdo leva a uma
inversdo radical. Sendo o professor um profissional que estd
permanentemente mobilizando conhecimentos das diferentes disciplinas
e colocando-os a servigo de sua tarefa profissional, a matriz curricular
do curso de formacdo ndo deve ser a mera justaposi¢do ou convivéncia
de estudos disciplinares e interdisciplinares. Ela deve permitir o
exercicio permanente de aprofundar conhecimentos disciplinares e ao
mesmo tempo indagar a esses conhecimentos sua relevancia e
pertinéncia para compreender, planejar, executar, avaliar situacdes de
ensino e aprendizagem. Essa indagacdo s6 pode ser feita de uma
erspectiva interdisciplinar.” (p. 54)

DCN's
CS

3. Organizacéo do Curso

Bacharelado e licenciatura.” (Parecer CNE/CES 492/2001)
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QUADROS CATEGORIAS/DIMENSOES - PROJETOS
PEDAGOGICOS DOS CURSOS DE CIENCIAS SOCIAIS

FORMA E CONTEUDO

PP
UFSC

a) ndcleo de formagdo bésica, que além das disciplinas oferecidas por
outros departamentos da UFSC (Histéria, Geografia, Economia e
Estatistica) é composto por disciplinas que tém como objetivo a
formacdo tedrico-metodoldgica nas areas que formam a identidade do
curso: Antropologia, Ciéncia politica e Sociologia. Nesse sentido, 0s
contetidos tedricos (disciplinas obrigatorias e optativas) oferecidas por
cada area, e 0s contelldos metodoldgicos ( Epistemologia das Ciéncias
Sociais, Métodos e Técnicas de Pesquisa | e 11), também compdem este
eixo de formacdo. Um outro conjunto de disciplinas visa atender as
necessidades especificas de cada habilitagdo e a opgéo pela licenciatura
ou bacharelado da-se a partir da 5° fase;

b) ndcleo de formacdo livre constitui-se de disciplinas oferecidas por
outros cursos da Universidade, podendo o aluno optar por cursa-las de
acordo com a sua livre escolha;

c) nucleo de formagdo complementar, disciplinas cujos créditos
sdo atribuidos pela vinculagdo do aluno em atividades de pesquisa,
extensdo e ensino realizadas com a supervisdo de um professor
orientador. (PP UFSC, 2004, p. 14).

“A opcdo pela licenciatura estabelece que além das disciplinas do
nucleo de formacdo bésica, exceto Métodos e Técnicas de Pesquisa Il,
o aluno deve cursar um conjunto de disciplinas didatico-pedagégicas
como Psicologia da Educacéo, Sociologia da Educacéo, Didatica Geral,
Metodologia de Ensino e Estrutura e Funcionamento do Ensino de 10 €
20 graus, Praticas de Ensino. Deverd também realizar um estagio
supervisionado em uma instituicdo de ensino, como requisitos para o
exercicio do magistério junto ao ensino basico” (p. 15).

“Promover a reflexdo sistematica sobre o conhecimento adquirido
através de experiéncias praticas em conexdo com contetdos tedricos”
(p. 31).

Competéncias - “Conhecer, relacionar e refletir sobre a bibliografia
tedrica e metodoldgica, classica e contemporanea, das trés areas das
Ciéncias Sociais - Antropologia, Ciéncia politica e Sociologia” (p. 33).

Competéncias licenciatura - “Conhecer e dominar 0s contetdos basicos
relacionados a antropologia, a ciéncia politica e a sociologia,
adequando-os as atividades escolares proprias das diferentes etapas e

modalidades de ensino” (p. 35).
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Competéncias licenciatura - “Relacionar os contetdos bésicos das
areas de antropologia, ciéncia politica e sociologia, que serdo objeto de
ensino, com: a) fatos, tendéncias ou movimentos da atualidade; b) fatos
significativos da vida pessoal, social e profissional dos alunos” p. 35 -
F/C - Contelidos especificos das Ciéncias Sociais na préatica docente,
como maneira de analisar a realidade escolar, considerando e
relacionando "fatos, tendéncias ou movimentos da realidade e a vida
pessoal, social e profissional dos alunos™ (PP UFSC, 2004, p. 35).

Competéncias licenciatura - “Utilizar estratégias diversificadas de
avaliacdo e aprendizagem e, a partir de seus resultados, formular
propostas de intervengdo pedagdgica, considerando o desenvolvimento
de diferentes capacidades dos alunos” (p. 35).

Competéncia licenciatura - “x) Reconhecer diferentes concepgdes
sobre o0s temas prdprios da docéncia, tais como curriculo e
desenvolvimento curricular, transposicdo didatica, planejamento,
organizacdo de tempo e espaco, gestdo da classe, interacdo grupal,
avaliacdo das situagbes didaticas e da aprendizagem dos alunos,
relacdo professor-aluno” (p. 35-36).

1° semestre: “- Compreender os fundamentos filos6ficos da pesquisa
cientifica.

— Inicio das atividades de transposi¢do didatica, a partir das referéncias
analiticas desenvolvidas pelas trés areas durante os 10s. Semestres”

3 e 4 semestres:

Inicio das disciplinas da licenciatura;

- Conhecer as condicdes de surgimento das Ciéncias Sociais e
identificar autores, conceitos, métodos, abordagens e questoes
das teorias classicas e contemporaneas (bacharelado e
licenciatura), bem como suas contribuigBes tedricas, o
contexto historico e sdcio-econdmico de elaboracédo e origens
epistemoldgicas;

- Participar de atividades dos nucleos de pesquisa;

- Relacionar as questfes sociais tratadas pelas teorias classicas e
contemporaneas com produgdes artistico-culturais da mesma
época, assim como questdes do ensino na educagdo basica e
suas transposicao didatica;

- Disciplina pratica de pesquisa/pratica de extensdo visa 0
conhecimento sobre os projetos de pesquisa desenvolvidos pelos
professores do curso. Esta atividade devera ser desenvolvida da
seguinte forma:

-Nucleos/laboratérios deverdo receber no maximo dois
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alunos(as) para participarem de suas atividades de pesquisa

e extensdo;

- Os coordenadores de nucleos/laboratérios acompanharao
os(as) alunos(as) na elaboragdo do roteiro das
atividades que  desenvolverdo  nos  ndcleos,
especificando a forma de insergdo destes(as) alunos(as)
nos projetos em andamento;

- O nimero de alunos (as) recebidos por cada
nlcleo/laboratério  deverd ser comunicado &
Coordenacdo do curso com antecedéncia de um
semestre, para que seja incluido no horéario do(a)
aluno(a);

- Os(as) alunos(as) deverdo se inscrever nos nucleos tendo
em vista suas areas e tematicas de interesse;

- O(a) professor(a) do ndcleo/laboratério que coordenaré as
atividades dos(as) alunos(as) recebera carga horaria de
um (01) crédito por aluno, que recomenda-se, nao
substitua a carga de hora aula, mas devera constar do
plano docente e departamental;

- A continuidade da inser¢do do aluno no nicleo/laboratério
se transformara em crédito mediante plano de trabalho
registrado no LAC, no maximo por mais um semestre,
podendo contar créditos como “Outras Atividades
Cientifico-Culturais” conforme ndmero de horas
dedicadas” (p. 51)

5 e 6 semestres:

- Estudo das metodologias de pesquisa e ensino em Ciéncias
Sociais;

- Permanecem disciplinas metodoldgicas e optativas em comum
para o bacharelado e a Licenciatura;

- Aprofundamento teorico sobre temas especificos (nas disciplinas
optativas) e inicio do processo de formulagdo do trabalho de
conclusao;

- Horas consideradas no PPCC na concepcdo da formagdo do
professor pesquisador (p. 50-51).

PP
UFRGS

“Os contetdos curriculares foram organizados em torno de trés eixos -
Formagdo Especifica, Formagdo Complementar e Formagéo Livre: O
Eixo de Formacdo Especifica — Constitui a esséncia do saber
caracteristico da area de atuagcdo de um professor — Licenciado em
Ciéncias Sociais. Tal eixo é composto de um conjunto de disciplinas de
carater obrigatdrio. Dispostas da seguinte forma: a) 12 disciplinas,

constituindo 30 créditos e 450 horas vinculadas ao ensino e a préaticas
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ao longo do curso. Dessas 10 séo ofertadas pela FACED, Faculdade de
Educacdo, perfazendo 20 créditos e 300 horas-aula; e 2 oferecidas pelo
curso de Ciéncias Sociais, compondo 10 créditos e 150 horas-aula. b)
11 disciplinas, cada uma com 60 horas, especificas das é&reas de
Antropologia, Sociologia e Ciéncia Politica, perfazendo 44 créditos e
660 horas-aula. ¢) Estagios de docéncia supervisionado, dispostos em 3
disciplinas, totalizando 28 créditos e 420 horas-aula, realizados ao final
do curso. O Eixo de Formagio Complementar — E constituido por 7
disciplinas que compreendem conteddos auxiliares as Ciéncias Sociais,
importantissimas para a formagdo do aluno. Pertencem as areas de
Filosofia (Introducdo ao Pensamento Filosofico), Historia (Introducéo
a Historia do Brasil e Introducdo a Histéria do Ocidente), Economia
(Economia 1-O e Economia I1-O) e Geografia (Geografia Humana e
Econdmica-A) e Matematica (Estatistica Basica I). Todas tém carater
obrigatorio. O Eixo de Formacdo Livre — A Formacgdo Livre significa
que o aluno pode escolher as disciplinas e atividades que julga mais
apropriada para a sua formacdo, frente as ofertas existentes e as
orientacbes da COMGRAD/CSO, Comissdo de Graduagdo em
Ciéncias Sociais, e demais professores. Abarca as disciplinas eletivas,
em numero de 12, com um total de 690 horas e 46 créditos; e as
atividades complementares, compreendendo 200 horas e 6 créditos. As
disciplinas eletivas sdo ofertadas a cada semestre de maneira variavel, a
partir do rol registrado no curriculo. As atividades complementares
dizem respeito & participacdo do aluno em seminérios, cursos de
extensdo, organizagdo de eventos, atividades de bolsista de iniciacdo
cientifica e demais agBes normatizadas pela COMGRAD/CSO,
Comissao de Graduagdo em Ciéncias Sociais.

O contelido das disciplinas esta disposto de maneira a contemplar a
evolucdo dos graus de dificuldade, assim como, acompanhar o nivel de
maturidade dos alunos. Também observa o equilibrio de matérias de
maneira a impedir assimetrias, seja em ambito das Ciéncias Sociais,
seja em ambito de outras areas. Assim, se realiza uma leitura horizontal
e vertical das capacidades presumidas dos alunos e a capacitacdo
possivel a cada semestre. A grade curricular explicita melhor a
disposicéo das disciplinas e dos contetdos, fazendo referéncia aos pré-
requisitos de cada disciplina, bem como sua seriagdo semestral. Esta
estruturada para ser cumprida em quatro anos (0ito semestres) no curso
diurno e cinco anos (dez semestres) no curso noturno. Porém, a carga
horaria curricular se aplica aos dois turnos.” (p. 4).

“d) os contelidos curriculares de formagdo especifica, formacao
complementar e formacao livre:

“O Eixo de Formagdo Especifica deve constituir a esséncia do saber
caracteristico da area de atuacdo do cientista social. Entende-se que tal

eixo deva ser composto de um conjunto de disciplinas obrigatérias,
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optativas e atividades complementares que fazem parte da identidade
do curso (Antropologia, Ciéncia Politica e Sociologia). Cabe ao
Colegiado do curso definir criteriosamente as disciplinas e atividades
que definem a especificidade do curso, bem como a traducéo destas em
créditos.” (PP 2004, p. 5).

PP
UFPR

“Nesse sentido, a proposta curricular do Curso de Licenciatura em
Ciéncias Sociais visa contemplar a possibilidade do estudante cursar
um rol de disciplinas que lhe déem condicBes de articular uma sélida
formacdo em ciéncias sociais a pratica docente. Além das disciplinas
obrigatérias do Ndcleo Comum do curso (comuns, portanto, tanto ao
curso de Bacharelado quanto ao de Licenciatura), o curriculo prevé a
continuidade de disciplinas das trés &reas de concentracdo, (linhas de
formacdo especificas, no caso do curso de bacharelado) (antropologia,
sociologia e ciéncia politica) até o oitavo semestre, além de, no
minimo, trés disciplinas optativas, para sua integralizacdo” (p. 10).

TCC - “Considerando que a orientagdo monografica ndo deve ser
exclusiva ao bacharelado, mas extensiva também a licenciatura, a
integralizacdo curricular do Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais
da UFPR prevé a obrigatoriedade de um Trabalho de Conclusdo de
Curso (antiga Monografia), com um carater diferenciado do previsto
para 0 bacharelado.

E preciso esclarecer que a indissociabilidade entre ensino e pesquisa
sempre foi uma meta do conjunto dos professores ligados ao Curso de
Licenciatura em Ciéncias Sociais, pelo menos desde a Ultima grande
reformulagdo curricular. Tanto que no curriculo vigente até entéo
(Resolugdo 67/02 — CEPE), a modalidade Licenciatura com
Bacharelado previa a obrigatoriedade da monografia de bacharelado
como pré-requisito para a formacdo em licenciatura.” (p. 29).

TEORIA E PRATICA

PP
UFSC

“Promover a reflexdo sisteméatica sobre o conhecimento adquirido
através de experiéncias praticas em conexdo com contetdos tedricos”

(p-31)

“Tal compreenséo e conhecimento sobre a vida social resultam de uma|
formacdo que enfatiza a conexdo e a interdependéncia, necessarias,
entre teoria e pesquisa empirica, entendendo-se que o avango do
conhecimento tedrico é produzido através da propria pesquisa
empirica, que por sua vez, pauta suas questdes, problemas e hipéteses
nos conhecimentos teoricos ja acumulados” (p. 31).

“Propiciar aos estudantes uma formacéo tedrico-metodoldgica sdlida,
ancorada nas trés areas do curso - antropologia, ciéncia politica €

sociologia” (p. 31).
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Competéncias (geral) - “Articular teoria, pesquisa e pratica social,
através da participacdo em nuicleos, grupos, programas e projetos de
pesquisa e extensdo” (p. 34).

Competéncias licenciatura - “Conhecer e dominar os conteidos basicos
relacionados & antropologia, a ciéncia politica e & sociologia,
adequando-os as atividades escolares préprias das diferentes etapas €
modalidades de ensino” (p. 35).

Competéncias licenciatura - “Compreender o0s processos de
sociabilidade e de ensino e aprendizagem na escola e nas suas relagdes
com o contexto econémico, cultural, politico e social em que estdo
inseridos, atuando sobre eles”

iv) “Promover uma pratica educativa que leve em conta as
caracteristicas dos alunos e de seu meio social, seus temas e
necessidades do mundo contemporaneo” (p. 35).

Competéncias licenciatura - “Criar, planejar, gerir, realizar e avaliar
situacbes didaticas eficazes para a aprendizagem e para o0
desenvolvimento dos alunos, utilizando os conhecimentos das Ciéncias
Sociais , das tematicas sociais transversais ao curriculo escolar e dos
contextos sociais considerados relevantes para a aprendizagem escolar”

(p. 35).

Competéncia licenciatura - “Analisar a propria pratica profissional no
interior do contexto educativo como instrumento constante de auto-
avaliacdo e aperfeicoamento de sua préatica pedagdgica” (p. 35).

Competéncias licenciatura - “Desenvolver uma reflexdo sistematica
sobre 0 conhecimento adquirido com a experiéncia didatica em
conexdo com o conhecimento teérico” (p. 36).

“Cabe destacar que, seguindo as orientacGes da legislacdo vigente
(Parecer n.28/01-CP / CNE), a pratica como componente curricular esta
prevista desde o inicio do curso e apoiada no trabalho voltado para a
transposicdo didatica, pratica da pesquisa e extensdo por meio dos
nlcleos, laboratérios e linhas de pesquisa existentes nos deptos de
antropologia e sociologia e ciéncia politica E a partir das disciplinas
obrigatorias que se contemplam créditos para viabilizar esta concepgao
de abertura da producdo da pesquisa e extensdo para a graduagdo, isto
€, 0 contato e 0 engajamento com a pratica efetiva da profissdo do
futuro bacharel e do licenciado. Estas atividades préaticas de carater
formativo especifico (obrigatorias ou eletivas), bem como outras
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iniciativas de carater complementar (obrigatérias ou eletivas) se
desenvolverdo a partir da experiéncia-acdo-reflexdo desencadeada pela
LAC - Laboratério de Atividades Complementares - proposto como um
espaco de convergéncia interdisciplinar” (p. 38). (...) “Curso segue 03
propositos da flexibilidade curricular, sugeridos pelo Parecer 583/01 e
776/97” (p. 41).

“INTERDISCIPLINARIDADE, TRANSDISCIPLINARIDADE

O curso de Ciéncias Sociais compde-se interdisciplinarmente por trés
areas de conhecimento que estdo em constante didlogo. E, portanto
constitutiva a concepgdo de interagdo entre disciplinas do curso,
evidenciada num esforco curricular” (...) “Toma-se como pressuposto
uma postura sem preconceito tedrico, necessdria a conduta inter-
relacional e multidimensional na tentativa de integrar as varias areas do
saber que compBem as Ciéncias Sociais” (p. 43).

“A partir da metade do curso, cada habilitacdo, guardando a sua
especificidade, também realiza essa interagdo. Na licenciatura, 0s
estagios proporcionam a integragdo entre esses componentes” (p. 43).

“Os estagios curriculares ocupam lugar privilegiado nesta proposta que
considera como principio geral que o aprendizado das habilidades
exigidas pelo futuro exercicio profissional do bacharel e do licenciado
em Ciéncias Sociais deve ocorrer através de oportunidades
concomitantes de experiéncias praticas e reflexdo teorico-
metodolégica” (p. 45).

“O estagio supervisionado da licenciatura segue as disposi¢Oes da
legislagdo (conforme a Resolucdo n° 01/2002 - CP/CNE, integrante do
Parecer n® 009/2001/CP, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo de professores da Educagdo Bésica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena; e a Resolucédo
n° 02/2002 - CP/CNE, integrante do Parecer n° 28/01 - CP/CNE, que
institui a duracdo e a carga horéria dos cursos de licenciatura, de
formacdo de professores da Educagdo Béasica em nivel superior),
perfazendo 504 horas de estagio curricular supervisionado, a partir da
segunda metade do curso” (p. 47).

PP
UFRGS

“Estagio Curricular - ESTAGIOS OBRIGATORIOS A Resolugio
04/2004 do CEPE que regulamenta as DIRETRIZES PARA O PLANO
PEDAGOGICO DAS LICENCIATURAS DA UFRGS” (p. 4).

“Art. 1° - Os Estagios de Docéncia dos Cursos de Licenciatura

constituem-se em espagos de integracdo entre universidade, escola e
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comunidade, através do intercAmbio de saberes e da articulagdo de
acOes de ensino, pesquisa e extensdo” (...) “Art. 3° - Os Estagios de
Docéncia sdo atividades de ensino de carater teorico-pratico,
obrigatorias a integralizacdo de qualquer um dos cursos de licenciatura
da UFRGS, conforme projeto pedag6gico de cada curso, e
compreendem um conjunto de atividades para a atuagdo como
professor, envolvendo interagdo com a comunidade escolar; a
compreensdo da organizacdo e do planejamento escolar; planejamento,
execucdo e avaliagdo de atividades docentes, de acordo com a
legislacdo vigente” (p. 12).

“Art. 5° - O Estdgio de Docéncia, como atividade de ensino na sua
dimensao teorica, é desenvolvido em turmas, sob a responsabilidade de
docentes da Universidade, e deve contemplar, necessariamente, no
plano de ensino:

* 0S processos de articulagdo teoria-pratica nas diferentes atividades de
estagio; < as possibilidades de articulagdo entre ensino, pesquisa e
extensdo, através da elaboracdo de projetos, producdo bibliogréfica,
producdo de relatorios, socializacdo de experiéncias, entre outras; 9...)
§1° - A carga horéria destinada & dimensdo tedrica ndo poderd
ultrapassar 40% (quarenta por cento) do total de horas de atividade de
Estagio de Docéncia a ser desenvolvida pelo discente no semestre. (...)
Art. 6° - O Estagio de Docéncia, como atividade de ensino na sua
dimensdo prética, é realizado em conformidade com o plano de ensino
e organizado pelo orientador, devendo essa organizagdo servir de
parametro para a elaboracéo dos planos de trabalho individuais de cadal
discente estagiario” (p. 11-14).

“No curriculo do curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais constam
dois Estagios Curriculares Obrigatérios, internamente regulamentados
pela Resolugdo 31/2007 do CEPE. Esses estagios sdao compostos por
duas disciplinas que perfazem o total de 405 horas, atendendo a
Resolugdo CNE/CP 2/2002” (p. 16).

2 disciplinas : EDU02101 ESTAGIO DE DOCENCIA EM CIENCIAS
SOCIAIS | — 180 horas: Atividade de ensino de caraterarater tedrico-
pratico que visa a insercdo e a convivéncia do discente-estagiario no
contexto escolar, a partir de sua atuagdo como regente/docente de sala
de aula na area de Ciéncias Sociais/Sociologia em instituicbes de
Educagdo Basica. Oportuniza a elaboragdo de um Plano de Trabalho,
bem como a problematizacdo do objeto de ensino das Ciéncias Sociais,
da escola como espaco sociocultural, das identidades dos sujeitos
implicados com os processos de ensino e aprendizagem, com as
tematicas, as metodologias, o curriculo e o planejamento didatico-
pedag6gico, a partir de uma postura investigativa, analitica e reflexiva.

EDU02102 ESTAGIO DE DOCENCIA EM CIENCIAS SOCIAIS 11 -
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225 horas: Atividade de ensino de carater tedrico-pratico que visa a
insercdo e a convivéncia do discente-estagiario no contexto escolar,
com énfase para a sua atuagdo como como regente/docente de sala de
aula na é&rea de Ciéncias Sociais/Sociologia em instituigdes de
Educacgdo Basica. Envolve a construgdo de um Plano de Trabalho, bem
como a reflexdo, a analise e a compreensédo sobre a condi¢do docente,
sobre 0s processos de transposicdo didatica de conhecimentos
académicos das Ciéncias Sociais, e a elaboracdo e execugdo de um
planejamento didatico-pedagdgico denso e consistente, capaz de
instigar o discente-estagiario a problematizar e a interpretar as
possibilidades e os limites de sua experiéncia docente” (p. 16-17).

PP
UFPR

No diagnostico - “Entretanto, um aspecto negativo do atual curriculo
diz respeito a reduzida carga horaria de atividades praticas, necessarias
para a plena incorporagdo, tanto da pratica de pesquisa (seja pesquisa
de campo propriamente dita ou mesmo atividades extra-classe), como,
sobretudo, da préatica docente. Tais atividades praticas, a nosso ver,
constituem elementos indispensaveis a formacdo docente, fundada no
compromisso com a integracao entre ensino e pesquisa.” (p. 13).

“Com o0 advento da LDB de 1996, e através do conjunto de pareceres e
resolucdes do Conselho Nacional de Educacdo que a normatizaram, em
especial o Parecer CNE/CP 28/2001, procurou-se estabelecer um
padrdo de qualidade tendo como base uma “formacdo holistica que
ating[isse] todas as atividades tedricas e praticas articulando-as em
torno de eixos que redefin[issem] e altera[ssem] o processo formativo
das legislagdes passadas”. Nesse sentido, 0o novo paradigma da
Licenciatura visava deslegitimar a antiga concep¢do baseada no
esquema “3+1”, entendendo que a “relacdo teoria e pratica deve
perpassar todas estas atividades as quais devem estar articuladas entre
si tendo como objetivo fundamental formar o docente em nivel
superior”. Quanto a isso o Parecer argumenta que: (...) a pratica como
componente curricular é, pois, uma pratica que produz algo no
ambito do ensino. Sendo a pratica um trabalho consciente cujas
diretrizes se nutrem do Parecer 9/2001 ela terd que ser uma atividade
tdo flexivel quanto outros pontos de apoio do processo formativo, a fim
de dar conta dos multiplos modos de ser da atividade académico
cientifica. Assim, ela deve ser planejada quando da elaboragdo do
projeto pedagdgico e seu acontecer deve se dar desde o inicio da
duracdo do processo formativo e se estender ao longo de todo o seu
processo. Em articulagdo intrinseca com o estagio supervisionado e
com as atividades de trabalho académico, ela concorre conjuntamente
para a formacéo da identidade do professor como educador. Ao lado da
pratica como componente curricular, integra esta nova concepcao de
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Licenciatura o estagio curricular supervisionado de ensino,
entendido, segundo o Parecer, como o “tempo de aprendizagem que,
através de um periodo de permanéncia, alguém se demora em algum
lugar ou oficio para aprender a pratica do mesmo e depois poder
exercer uma profissdo ou oficio. Assim, o estadgio curricular
supervisionado supde uma relagdo pedagdgica entre alguém que j& é
um profissional reconhecido em um ambiente institucional de trabalho
e um aluno estagiario. Por isso é que este momento se chama estagio
curricular supervisionado” (grifos do Parecer) (p. 20-22).

Sintese = “Portanto, é a partir desta énfase num novo “paradigma” para
a formacdo de professores para a Educacdo Bésica que temos uma
estrutura curricular que deve contemplar 400 horas de pratica como
componente curricular, “vivenciadas ao longo do curso”; 400 horas de
estagio curricular supervisionado, “a partir do inicio da segunda
metade do curso”; 1800 horas de aulas para os “contetdos curriculares
de natureza cientifico-cultural”, que no caso do curso de Ciéncias
Sociais compreendem tanto as disciplinas ofertadas pelo Setor de
Educacdo como as disciplinas obrigatorias e optativas das areas de
concentragdo do curso; 200 horas para outras atividades académico-
cientifico-culturais, que no caso, sdo interpretadas como sendo as
Atividades Formativas Complementares (AFC), as quais foram
contempladas no presente Projeto Pedagdgico.” (p. 22 e 23).

“7. ESTAGIO E ATIVIDADES FORMATIVAS
COMPLEMENTARES

7.1. FORMATO DO ESTAGIO O Curso de Licenciatura em Ciéncias
Sociais da UFPR prevé a obrigatoriedade do estdgio curricular
supervisionado, tornando opcional ao aluno o estagio como pratica
profissional.” (p. 36).

“| - DA CONCEPCAO DE ESTAGIO

O estagio visa oportunizar situacdes de aprendizagem em campo para a
preparacdo profissional do aluno, atendendo ao critério de
compatibilidade com a natureza e os objetivos do Curso de Ciéncias
Sociais, considerando a natureza dos estdgios conforme Resolugdo
46/10 — CEPE e Instrugdo Normativa n® 01/92-CEP, 01/93-CEP e
02/93-CEP.

ESTAGIO CURRICULAR (pratica docente)

a) Da inscrigdo

1. Poderdo inscrever-se em estagio alunos regularmente matriculados
no Curso de Ciéncias Sociais — UFPR que tenham sido aprovados em
pelo menos 80% (oitenta por cento) das disciplinas obrigatérias do
Curso.

2. O aluno devera apresentar plano de estagio, de acordo com modelos

especificos da CGE.
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3. O aluno deverd apresentar documento complementar em que
justifique a escolha do campo de estdgio em fungdo da natureza do
Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais.

4. E vedada a realizagio de estagios simultaneos.

b) Da carga horaria

1. O nimero de horas previsto no plano de estadgio deverd ser
compativel com a carga horaria das disciplinas de Licenciatura em
Ciéncias Sociais.

2. E vedada atividade de estagio prevista em horario de outras
disciplinas em que o aluno estiver matriculado.

A responsabilidade da organizacdo didatica das disciplinas de Estagio
cabe aos docentes responsaveis.” (p. 37-38).

Concepcéo de LICENCIATURA E BACHARELADO

PP
UFSC

“A opcdo pela licenciatura estabelece que além das disciplinas do
nucleo de formacdo béasica, exceto Métodos e Técnicas de Pesquisa ll,
o aluno deve cursar um conjunto de disciplinas didatico-pedagogicas
como Psicologia da Educacéo, Sociologia da Educacédo, Didatica Geral,

Metodologia de Ensino e Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1%¢

0 - . . , - -
2" graus, Praticas de Ensino. Devera também realizar um estagio
supervisionado em uma institui¢cdo de ensino, como requisitos para o
exercicio do magistério junto ao ensino basico” (p. 15).

“A partir das orientagGes das Diretrizes Curriculares para 0s Cursos de
Ciéncias Sociais (Parecer 1363/01- CES de margo de 2002) o curso de
Ciéncias Sociais da Universidade Federal de Santa Catarina se
caracteriza como um curso Unico, em dois periodos (diurno e noturno),
que oferece duas habilitagdes a saber, Bacharelado e Licenciatura
Plena em Ciéncias Sociais (...) Nos quatro primeiros semestres 0s(as)
alunos(as) concentram seu aprendizado nos campos de formacéo

- N . - . . 0
especifica da sociologia, antropologia e ciéncia politica e a partir do 5

semestre fazem sua opcdo pelo campo de formacéo especializada, nos
campos de atuagdo profissional para o bacharelado e/ ou licenciatura”

(p. 37).

“O eixo norteador da organizacdo curricular é a formagdo ampla e
integrada do(a) aluno(a) das Ciéncias Sociais como pesquisador €
professor” p. 37.

“Nesse sentido, a pratica tem como pressuposto sua intersec¢cdo com a
teoria e é entendida como acéo e reflexdo social. As duas habilitagdes
equivalem-se, portanto, em qualidade e conteldo, dentro da énfase de
uma formagdo tedrico-metodoldgica solida e uma preocupacdo
profissionalizante orientada pelas trés 4areas disciplinares -
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antropologia, sociologia e ciéncia politica, conforme previsto nos
objetivos do curso” (p. 38).

PP
UFRGS

“A estrutura curricular do curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais
foi organizada seguindo a resolugcdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de
2002 (n. 17 de 13 de margo de 2002), que institui a carga horaria dos
cursos de licenciatura, de graduacéo plena, de formag&o de professores
da Educagdo Basica em nivel superior.” (p. 4).

“FORMA DE ACESSO AO CURSO - O ingresso principal se da via
vestibular, cabendo ao aluno aprovado a opgdo, no momento da
primeira matricula, pelo bacharelado ou pela licenciatura. S&o
oferecidas, anualmente, 65 vagas para o turno diurno e 100 para o
noturno. Vale ressaltar que os alunos poderdo mudar a énfase durante a
realizacdo do curso, o que ocorre com relativa frequéncia, havendo,
ainda, a possibilidade de permanéncia no bacharelado para alunos que
tiverem concluido a licenciatura (e vive-versa), desde que atendidos os
critérios definidos pela Resolugdo 17/2007 do CEPE, Secdo IX — Da
Readmissdo: ter realizado 75% dos créditos do novo curso e estar
posicionado na quarta etapa do curso pretendido” (p. 7).

“Para a elaboracdo deste projeto partiu-se da concepgdo, expressa nas
suas Diretrizes Curriculares, de que um Curso de Ciéncias Sociais
deveria "propiciar aos estudantes uma formacao tedrico-metodoldgica
solida em torno dos eixos que formam a identidade do curso:
Antropologia, Ciéncia Politica e Sociologia e fornecer instrumentos
para estabelecer relagBes com a pesquisa e a préatica social”. Estas
diretrizes apGiam-se na compreensdo de que apesar dos cursos de
licenciatura e bacharelado terem identidades proprias e objetivos
especificos, eles sdo construidos a partir de uma Unica disciplina, a
Ciéncia Social, que independente da énfase que o aluno escolha (e via
de regra ele cursa as duas), ele deve ter uma intensa formac&o teoria e
metodoldgica geral comum” (PP 2004, p. 2).

“Para que sejam alcangados estes objetivos considerou-se também, na
formulacéo deste projeto, os fundamentos que séo a tradi¢do na historia
da formagdo de um cientista social e de um professor em ciéncias
sociais que agregam a estes eixos 0 conhecimento relativo ao oficio de
sociélogo, antropélogo e cientista politico: a pesquisa, a estatistica, a
metodologia e técnicas de pesquisa e as matérias pedagogicas.” (PP
2004, p. 3).

“Em diversas reunides com os departamentos envolvidos com a
licenciatura (do IFCH e da Faculdade de Educacdo) foi definido
consensualmente, que ndo deveria haver a duplica¢do do ingresso
via vestibular entre bacharelado e licenciatura, tampouco da

fragmentagdo do curso em dois, mas a criacdo de dois cursos com
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identidades proprias porém integrados por uma base tedrica e
metodol6gica comum?” (PP 2004, p. 3).

“Indicou-se a necessidade de um amplo envolvimento dos docentes
na observacdo do preparo dos futuros profissionais durante a
graduacdo para a atividade docente. Este preparo deveria incidir
sobre a dindmica de ensino-aprendizagem implementada em sala de
aula, anteriores a pratica de ensino do Gltimo ano.” (PP 2004, p. 3).

“E possivel pensar em outras atividades realizadas nas disciplinas que
permitam uma atencdo especial a realizacdo de planos de ensino,
planejamento de aulas e relatérios como parte do processo de avaliagdo
(atualmente envolve provas, seminarios e monografias).” (PP 2004, p.
4).

“Cada uma das trés areas elegeu um conjunto de novas disciplinas
eletivas das Ciéncias Sociais voltadas a formacdo de educadores e de
preparacgdo ao estagio docente. Essa tematica serd potencialmente eleita
pelo aluno na prética de ensino. Um conjunto ja existente de disciplinas
optativas se tornariam obrigat6rias alternativas para a formacdo dos
licenciados, mas abertas a outras COMGRADs em licenciatura.” (PP
2004, p. 4).

“Por outro lado, o Licenciado em Ciéncias Sociais vai trabalhar com
uma disciplina cujo conteido é resultado do desenvolvimento
cientifico das ciéncias que a compdem. Portanto, mesmo que ndo va
trabalhar com pesquisa e docéncia, ele deve ter formagdo basica para
tal. Faz parte da tradicdo das Ciéncias Sociais a indissociabilidade do
ensino e da pesquisa, portanto, o bom exercicio profissional nessa areal
exige uma sélida formagdo em teoria, metodologia e pesquisa, mesmo
para os profissionais que vao exercer a fungdo de educador no ensino
médio. Foi esse o principio que norteou a profunda reformulagdo do
curriculo de Curso de Ciéncias Sociais da UFRGS em 1994.” (PP
2004, p. 5).

“Tendo isso em vista, os professores do Curso de Ciéncias Sociais da
UFRGS, entendem que seria prejudicial a formagéo de seus egressos, a
dissociacdo entre Licenciatura e Bacharelado. Mais que isso,
consideramos importante que exista uma etapa inicial comum aos dois
cursos, da forma que ela é oportunizada hoje. Consideramos importante
também que seja possibilitada ao aluno habilitagdo concomitante em
Licenciatura e Bacharelado.

Com isso ndo s6 se ampliam as possibilidades dos egressos no mercado
de trabalho, mas também, o que é mais importante, a qualidade da
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formacéo dos Licenciados. Ou seja, ao Licenciado em Ciéncias Sociais
e ao exercicio da sua profissdo, a habilitagdo também como Bacharel,
sO vem a acrescentar qualidade ao seu exercicio profissional.

O novo curso de licenciatura deve, portanto se integrar de forma
harménica a estrutura curricular ja existente e ndo o contrario.

A formacdo do educador deve se dar ao longo do curso e iniciar 0 mais
cedo possivel, mas de nada adianta formar um educador sem lhe
possibilitar um profundo conhecimento da disciplina que ele vai
ministrar. Se o educador deve refletir acerca do papel da sua disciplina
na formagdo béasica do cidaddo pela escola, ele deve ter sobre o que
refletir.

Também concordamos que o educador deve estar capacitado a
compreensdo das relagdes sociais, da realidade econdmica, politica e
cultural da escola e da sociedade na qual ele vai se inserir. No entanto,
entendemos que a formagdo de profissionais aptos a esta compreenséo
€ o0 objetivo principal do Curso de Ciéncias Sociais desde a sua
fundacdo. O direcionamento desta formacao nas disciplinas especificas
sobre a Educagdo, no caso da licenciatura, deve obedecer nossa
tradicdo de rigor tedrico e metodoldgico.

Isto significa que é perfeitamente possivel adequar a oferta atual de
disciplinas opcionais do curso de Ciéncias Sociais, através de
adaptacBes de simulas e do direcionamento do alunos da Licenciatura
a determinadas disciplinas através da transformacdo destas em
obrigatdrias, ou obrigatérias alternativas ao curso de licenciatura. ” (PP
2004, p. 5).

PP
UFPR

“lado, no que concerne a licenciatura, a grande questdo norteadora das
discussdes em torno da reforma curricular foi quanto ao cumprimento
da atual legislacdo que determina a criagdo de um perfil proprio para a
Licenciatura, ao mesmo tempo articulando-a aos contetidos especificos
do conjunto de disciplinas das Ciéncias Sociais. Nesse sentido, esse
projeto pedagdgico trata especificamente do curso de Licenciatura em
Ciéncias Sociais, criado enquanto unidade académica e desmembrado
da modalidade Bacharelado com Licenciatura, até entdo vigente.
Doravante, havera dois cursos separados (Curso de Bacharelado em
Ciéncias Sociais e Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais), ambos
funcionando no periodo matutino, com entrada Unica no vestibular a
partir de 2012, e com disponibilidade de vagas a proporcédo de 40 vagas
para o Bacharelado e 40 vagas para a Licenciatura.” (p. 8).

“b) reformulacdo e redistribuicdo das disciplinas de Licenciatura em
Ciéncias Sociais, adequando-se a legislagdo vigente e permitindo ao
aluno uma reflexdo que articule sua formacao especifica ao exercicio
da atividade docente;”
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“c) desmembramento das atuais modalidades, a saber: Bacharelado em
Ciéncias Sociais e Bacharelado com Licenciatura em Ciéncias Sociais,
existentes no atual Curso de Ciéncias Sociais da UFPR, em dois cursos
distintos, a saber: Curso de Bacharelado em Ciéncias Sociais e Curso
de Licenciatura em Ciéncias Sociais;” (p. 15).

“Além destes pressupostos, 0 Projeto Pedagdgico proposto procurard
atender ao Parecer CNE/CES N° 329/2004 (que trata da carga horéria
minima dos cursos de Graduagdo) (p. 16).

“Por fim, este parecer foi explicito ao reiterar o papel da LDB de 1996
como o documento que assegurou a Licenciatura uma “terminalidade e
integralidade propria em relacdo ao Bacharelado, constituindo-se em
um projeto especifico”, o que, dentre outros aspectos, exige a
“definicdo de curriculos préprios da Licenciatura que ndo se
confundam com o Bacharelado, ou com a antiga formacdo de
professores que ficou caracterizada como modelo <3+1°”.

“A respeito da Carga Horéaria do Curso de Licenciatura em Ciéncias
Sociais, a atual reforma curricular contempla o que estabelece a
legislagdo vigente, sobretudo a expressa através da Resolu¢cdo CNE/CP
2/2002” (p. 20).

“Com o advento da LDB de 1996, e através do conjunto de pareceres €
resolucdes do Conselho Nacional de Educacgdo que a normatizaram, em
especial o Parecer CNE/CP 28/2001, procurou-se estabelecer um
padrdo de qualidade tendo como base uma “formacdo holistica que
ating[isse] todas as atividades tedricas e praticas articulando-as em
torno de eixos que redefin[issem] e altera[ssem] o processo formativo
das legislacbes passadas”. Nesse sentido, o novo paradigma da
Licenciatura visava deslegitimar a antiga concepgdo baseada no
esquema “3+1”, entendendo que a “relagdo teoria e pratica deve
perpassar todas estas atividades as quais devem estar articuladas entre
si tendo como objetivo fundamental formar o docente em nivel
superior”. Quanto a isso o Parecer argumenta que: (...) @ pratica como
componente curricular é, pois, uma pratica que produz algo no
ambito do ensino. Sendo a pratica um trabalho consciente cujas
diretrizes se nutrem do Parecer 9/2001 ela terd que ser uma atividade
tdo flexivel quanto outros pontos de apoio do processo formativo, a fim
de dar conta dos multiplos modos de ser da atividade académico
cientifica. Assim, ela deve ser planejada quando da elaboragdo do
projeto pedagdgico e seu acontecer deve se dar desde o inicio da
duracdo do processo formativo e se estender ao longo de todo o seu
processo. Em articulacdo intrinseca com o estagio supervisionado e
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com as atividades de trabalho académico, ela concorre conjuntamente
para a formagéao da identidade do professor como educador. Ao lado da
pratica como componente curricular, integra esta nova concepgéo de
Licenciatura o estagio curricular supervisionado de ensino,
entendido, segundo o Parecer, como 0 “tempo de aprendizagem que,
através de um periodo de permanéncia, alguém se demora em algum
lugar ou oficio para aprender a pratica do mesmo e depois poder
exercer uma profissdo ou oficio. Assim, o estdgio curricular
supervisionado supde uma relagdo pedagdgica entre alguém que ja é
um profissional reconhecido em um ambiente institucional de trabalho
e um aluno estagiario. Por isso é que este momento se chama estagio
curricular supervisionado” (grifos do Parecer). (p. 20-22).

Sintese = “Portanto, é a partir desta énfase num novo “paradigma” para
a formacdo de professores para a Educacdo Basica que temos uma
estrutura curricular que deve contemplar 400 horas de pratica como
componente curricular, “vivenciadas ao longo do curso”; 400 horas de
estagio curricular supervisionado, “a partir do inicio da segunda
metade do curso”; 1800 horas de aulas para os “contetdos curriculares
de natureza cientifico-cultural”, que no caso do curso de Ciéncias
Sociais compreendem tanto as disciplinas ofertadas pelo Setor de
Educagdo como as disciplinas obrigatérias e optativas das areas de
concentracdo do curso; 200 horas para outras atividades académico-
cientifico-culturais, que no caso, sdo interpretadas como sendo as
Atividades Formativas Complementares (AFC), as quais foram
contempladas no presente Projeto Pedagdgico.” (p. 22 e 23).

“Como o Curso prevé uma divisdo entre Nlcleo Comum e Formagéo
Profissional Especifica, as disciplinas especificas de licenciatura serdo
ofertadas de forma sistematica a partir do 4° periodo. No entanto, é
preciso esclarecer que, ja no Nucleo Comum, ha uma disciplina
denominada Laboratério de Ensino e Pesquisa em Ciéncias Sociais,
com carga horaria de 60 horas aulas (30 horas praticas e 30 horas
tedricas) que procura oferecer ao aluno, independente de sua inclinagéo
ao bacharelado ou a licenciatura, uma viséo abrangente sobre o sentido
de ambas as formagdes. Além disso, dado o consideravel aumento da
carga horéria do curso de Licenciatura, conforme estabelecem as
resolucBes ja mencionadas, a duragdo do curso serd de 9 semestres, ou
quatro anos e meio.” (p. 22).

“Apresentamos aqui trés programas institucionais que, direta e
indiretamente, visam fortalecer a formacgdo dos nossos licenciandos.
Trata-se do PET, do LICENCIAR e do PIBID, sendo que todos eles
atuam em sintonia e de forma articulada no que diz respeito a formacéo
para a docéncia.” (p. 29).
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“Tratando-se de elaboracdo de pesquisas de carater tedrico e/ou
empirico no curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais, com 4
obrigatoriedade de apresentacdo final do Trabalho de Conclusdo de
Curso, a orientagdo sera direta e individual, sob a responsabilidade de
um docente de uma das &reas de concentragéo do curso (Antropologia e
Arqueologia, Sociologia ou Ciéncia Politica). A relagdo entre 0 nimero
de alunos por professor orientador depender& das possibilidades deste
em assumir as orientagdes, razdo pela qual ndo se prevé um nimero a
priori.” (p. 33).
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- Sdo considerados também outros aspectos para pensarmos as categorias licenciatura e bacharelado:
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UFSC

UFRGS

UFPR

Objetivo
do curso

“O Curso de Ciéncias Sociais esta orientado
pelo principio pedag6gico de formar as novas
gerac0es para Sua capacitacdo analitica,
interpretativa e intervencdo junto a realidade
social”. (p. 31)

“O Curso de Ciéncias Sociais esta orientado
pelo principio pedagdgico de formar as novas
geragfes para sua capacitacdo analitica,
interpretativa e intervencdo junto a realidade
social” (p. 31).

Que atenda as competéncias e habilidades estipuladas
como necessarias nas DCN's FP (Resolugdo CNE/CP
01/2002) e DCN CS -

- “autonomia intelectual,

- capacidade analitica;

- articulagéo entre teoria e prética social;

- compromisso social e com papel da escola na sociedade;

- valores inspiradores da sociedade democratica;

- dominio dos conteddos a serem socializados, seus
significados em diferentes contextos e

sua articulacdo interdisciplinar;

- dominio do conhecimento pedagdgico;

- investigacOes que possibilitem o aperfeicoamento da
pratica pedagogica;

capacidade de  gerenciamento do  proprio
desenvolvimento profissional” - Atentar-se para o grau de
objetividade em relagdo ao PP 2004 e a ideia de
desenvolvimento profissional.” (p. 6).

“Para a integralizacdo do curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais da
Universidade Federal do Parana, o aluno sera apresentado a um conjunto de
disciplinas comuns as trés grandes areas de concentracdo em Ciéncias
Sociais, a saber, Antropologia, Sociologia e Ciéncia Politica.

O objetivo é proporcionar uma sélida formagdo académica, uma consciéncia
critica da realidade social, a capacidade de refletir sobre os problemas
presentes no cotidiano da sociedade brasileira e, particularmente, a
capacidade de traduzir esse conhecimento em propostas coerentes de
docéncia junto ao Ensino de Sociologia do nivel basico. Nesse sentido,
embora a atual legislagéo preveja a obrigatoriedade do ensino de sociologia,
consideramos que tal ensino ndo se limita exclusivamente a essa respectiva
area de formacdo. Ao contrério, se levarmos em conta documentos como 03
Pardmetros Curriculares Nacionais para o ensino de Sociologia (PCN’s),
veremos o0 quanto as areas de antropologia e ciéncia politica sdo elementos
integrantes da formagdo em licenciatura como condicdo para o exercicio da
docéncia em sociologia. Nesse sentido, o Curso procura oferecer ao aluno
perspectivas que déem suporte a trajetoria docente, fornecendo um elenco de
disciplinas teoricas, préticas e de estagio docente visando o atendimento do
Ensino de Sociologia. Em relagdo a este ltimo aspecto, tem-se em vista a
Resolugdo CNE/CEB N° 1, de 15 de maio de 2009 (que dispde sobre a
implementagdo da Filosofia e da Sociologia no curriculo do Ensino Médio a
partir da edi¢do da Lei n° 11.684/2008, que alterou a Lei n° 9.394/1996, de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB). Esta resolucdo prevé, dentre
outras questdes, a inclusdo obrigatéria dos componentes curriculares de
Filosofia e Sociologia em, pelo menos, um dos anos do Ensino Médio a partir
de 2009, e o prosseguimento desta inclusdo ano a ano em todas as séries até
2011.” (p. 14-15).

Perfil do
curso

“O Curso de Ciéncias Sociais esta orientado
pelo principio pedagdgico de formar as novas
geracbes para sua capacitacdo analitica,
interpretativa e intervengdo junto a realidade
social” (p. 31).

Perfil de Formacéo

| — Horas de prética e disciplinas vinculadas ao Ensino: 30
Créditos — 450 Horas

Il — Estagio Curricular Supervisionado: 27 Créditos — 405
Horas

Il — Contetdos curriculares [obrigatérias, alternativas e
eletivas do curso]

- Obrigatorias e Obrigatéria/Alternativas: 68 Créditos —
1.020 Horas

- TCC em Licenciatura: 0(Zero) Créditos — 150 Horas

- Eletivas: 42 Créditos - 630 Horas

IV — Outras atividades [créditos complementares]: 6

Créditos — 200 Horas
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Total: 173 Créditos - 2.855 Horas

Perfil do

aluno

“O egresso do curso de Ciéncias Sociais,
licenciado ou bacharel, devera estar habilitado,
a refletir criticamente sobre a complexidade da
vida social, sua dinamicidade, a diversidade
entre as culturas e as relagdes entre sociedades.
Nesse sentido, também examinara o proprio
conhecimento, igualmente produto social,
cultural, politico e historico” (p. 31).

Perfil
egresso

do

Idem perfil do aluno

“Além dessas habilidades, o egresso
licenciado deve possuir - e refletir sobre - os
instrumentos pedagdgicos que o habilitam a
transmitir, nos niveis de ensino bésico e
superior, formas de compreensdo sobre a vida
social, contribuindo para a formacdo de
individuos que reflitam critica e criativamente
sobre sua existéncia como cidaddos” (p. 31).

Areas de atuacio —

B -

“A concentragdo em Bacharelado habilita
preferencialmente para  as seguintes
modalidades profissionais:

- Profissional que atue no planejamento e
gestdo social, consultorias, assessorias, laudos,
pareceres, relatarias e formacgdo dos recursos
humanos junto a empresas publicas, privadas,
organizagdes nédo governamentais,
governamentais (legislativo setor, partidos
politicos, sindicatos, movimentos sociais €
atividades similares; e instituicdes da
sociedade civil nos diferentes &mbito que
abrangem as politicas publicas e sociais mais
amplas (salde, educacdo, meio ambiente,
planejamento urbano, seguranca, relacdes
internacionais, comunicagdes, forense (
juridica e carceraria), etc.);

Pesquisador na 4&rea académica ou
profissional mais ampla e docéncia em ensino
superior” (p. 33).

- “A concentragdo em Licenciatura habilita,

“a) o perfil dos formandos nas modalidades
bacharelado e licenciatura:

1. Professor de ensino fundamental, de ensino médio e de
ensino superior.

Pesquisador, seja na éarea académica ou ndo
académica.

Profissional que atue em planejamento,
consultoria, formacdo e assessoria junto a empresas
publicas, privadas, organizagfes governamentais e ndo
governamentais, partidos politicos, movimentos sociais e

atividades similares.” (PP 2004, p. 4).

preferencialmente, para as  seguintes

4.2. PERFIL DO PROFISSIONAL

No que se refere ao perfil do profissional formado em Ciéncias Sociais, 0
curso pretende oferecer ao egresso uma trajetoria formativa de acordo com o
que dispbe 0

Decreto N° 89.531, de 5 de abril de 1984 (que regulamenta a Lei n.° 6.888, de
10 de

dezembro de 1980, que dispde sobre o exercicio da profissdo de socidlogo e
da outras

providéncias). Segundo este documento, o egresso deve ser capaz de: -
elaborar, supervisionar, orientar, coordenar, planejar, programar, implantar,
controlar,

dirigir, executar, analisar ou avaliar estudos, trabalhos, pesquisas, planos,
programas e

projetos atinentes a realidade social;

- ensinar Sociologia Geral ou Especial, nos estabelecimentos de ensino,
desde que

cumpridas as exigéncias legais;

- assessorar e prestar consultoria a empresas, 6rgdos da administragdo publica
direta ou

indireta, entidades e associag0es, relativamente a realidade social,

participar da elaboracdo, supervisdo, orientacdo, coordenacéo,
planejamento,

programacdo, implantacdo, direcdo, controle, execucdo, analise ou avaliacdo
de

qualquer estudo, trabalho, pesquisa, plano, programa ou projeto global,
regional ou

setorial, atinente a realidade social e politica.

Além deste documento, o Parecer CNE/CES 492/2001, ao estabelecer as
Diretrizes Curriculares para os cursos de Graduagdo em Ciéncias Sociais,
procurou

sintetizar o perfil dos formandos em trés grandes perspectivas, a saber:
professor de ensino fundamental, de ensino médio e de ensino superior.

- pesquisador seja na area académica ou ndo académica.

- profissional que atue em planejamento, consultoria, formagédo e assessoria

junto a




modalidades de ensino:

i) Professor da Educacdo Bésica Fundamental
e Médio;

iii) Em ambito interdisciplinar, atendendo os
objetivos da Educagdo Baésica (Educagdo
Infantil, Ensino Fundamental e Médio)
atinentes as ciéncias Sociais;

iv) Atuando nas disciplinas de Sociologia no
Ensino Médio;

v) Atuando nas disciplinas relativas as
questbes étnicas e multiculturais do Ensino
Fundamental,

vi) Atuando nas disciplinas de Antropologia,
Ciéncia politica e Sociologia do Ensino
Superior” (p. 33).
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empresas  puUblicas, privadas, organizagdes ndo governamentais,
governamentais, partidos politicos, movimentos sociais e atividades
similares.

(...) versando sobre a formagdo mais ampla do cientista social, tangencia
aspectos referentes ao ensino, ha todo um conjunto de leis, pareceres e
resolucBes que dizem respeito especificamente & formacéo do licenciando em
Ciéncias Sociais. Neste sentido, o Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais
confere ao seu egresso uma licenca (isto é, uma autorizagdo, permisséo ou
concessdo dada por uma autoridade pablica competente para o exercicio de
uma atividade profissional, em conformidade com a legislagdo), que Ihe d&
acesso ao magistério do Ensino Bésico. A legislacdo que regulamenta a
formacgdo em nivel superior de professores licenciados é bastante extensa.
Sem pretender citar & exaustdo esta ampla soma de documentos, podemos
mencionar, como um dos primeiros documentos relativos a regulamentacéo
da Lei n® 9394/96 (LDB), o Decreto N° 3276, de 6/12/1999, segundo o qual
os cursos de formagdo de professores para a educagdo bésica deverdo ser
organizados de modo a atender, dentre outros, 0s seguintes requisitos:

- formacdo bésica comum, com concepgdo curricular integrada, de modo a
assegurar as especificidades do trabalho do professor na formacdo para
atuacdo multidisciplinar e em campos especificos do conhecimento;

- articulagdo entre os cursos de formacéo inicial e os diferentes programas e
processos de formagdo continuada;

O perfil do formando respeita as determinag6es do Parecer CNE/CP 9/2001,
que indica diversas atividades como inerentes a atividade docente, dentre as
quais se destacam:

- orientar e mediar 0 ensino para a aprendizagem dos alunos;

- comprometer-se com o sucesso da aprendizagem dos alunos;

- assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os alunos;

- incentivar atividades de enriquecimento cultural;

- desenvolver préticas investigativas;

- elaborar e executar projetos para desenvolver contetdos curriculares;

- utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;

- desenvolver habitos de colaboragéo e trabalho em equipe (p. 18).




