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RESUMO

Esta pesquisa tem como objeto a constituicdo socio-historica das disciplinas pedagogicas
oferecidas ao curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG). Ao considerar o arranjo de disciplinas pedagogicas que sao oferecidas
nesse curso, este trabalho tem como objetivo analisar de que maneira essa disposi¢ao foi se
constituindo historicamente. Ao investigar a formagao pedagogica do curso de Ciéncias
Biologicas da UFMG, ¢ possivel compreender se, nesse curso, ha escolhas que dialogam, se
aproximam ou se afastam das escolhas institucionais acerca da formag¢ao de professores. Para
tanto, por meio de analise documental, foram analisados documentos institucionais como, por
exemplo, projetos pedagdgicos do curso, registros de documentos sobre a formagao
pedagogica na Institui¢do, ementas e programas das disciplinas pedagdgicas etc. Buscou-se
compreender de que maneira a atual configuracdo dessas disciplinas foi se constituindo
historicamente e em didlogo com as normativas e os documentos oficiais relativos a formagao
docente (ou seja, o curriculo formal). Pergunta-se: de que modo esses documentos que
orientavam mudancas a formagdo docente foram incorporados nos curriculos? E o que se
traduziu em termos de arranjos curriculares para a Licenciatura em Ciéncias Biologicas da
UFMG? O estudo considerou a perspectiva de curriculo como construcdo social de Ivor
Goodson, na qual ha necessidade do entendimento do contexto histérico em que o curriculo
estd inserido para compreender quais transformagodes e relagcdes se refletiram no curriculo,
privilegiando, portanto, uma investigacao no nivel pré-ativo do curriculo e em um decurso
prolongado de tempo. O estudo do curriculo da Licenciatura em Ciéncias Biologicas da
UFMG abrangeu desde as primeiras versoes desse curso da UFMG, em 1939, até o curriculo
mais recente, no ano de 2022. Os resultados indicaram que, na UFMG, o arranjo das
disciplinas pedagogicas conhecidas como disciplinas de “fundamentos da educacdo” sdo o
reflexo de relagdes entre contextos mais e menos amplos de andlise, tais como as politicas de
formacdo de professores e a politica insticional, o que implicou, ao longo do tempo, em
escolhas institucionais por um padrdo de estabilidade (em detrimento de um padrio de
mudanca) em relagdo a esse conjunto de disciplinas pedagdgicas.

Palavras-chave: formacao de professores; licenciaturas; curriculo; disciplinas pedagdgicas



ABSTRACT

This research has as object the socio-historical constitution of the pedagogical disciplines
that are offered to the Biological Sciences Teacher Education Program at Federal University
of Minas Gerais (UFMG), in Belo Horizonte, Brazil. When considering the arrangement of
pedagogical disciplines that are offered to this Program, this work aims to analyzing how this
provision has historically been constituted. Whereas when investigating the pedagogical
education of the Biological Sciences Teacher Education Program at UFMG, it is possible to
understand whether, in the specificity of the pedagogical training of this Program there are
choices that dialogue, approach or move away from institutional choices about teacher
education. To this end, through documental analysis, institutional documents were analyzed,
such as pedagogical projects of this Teacher Education Program, records of documents on
pedagogical training in the institution, menus and programs of pedagogical disciplines. It will
be sought to understand how the current configuration of these disciplines has been
constituted historically and in dialogue with the regulations and official documents related to
teacher education (i.e., the formal curriculum). The question is: how were these documents
that guided changes to teacher education incorporated into the curricula? And what has been
translated in terms of curricular arrangements for the UFMG undergraduate pool, and also
for the Biological Sciences Teacher Education Program? The study has assumed the Ivor
Goodson’s perspective of curriculum as a social construction of, in which there is a need to
understand the historical context in which the curriculum is inserted, to understand which
transformations and relationships have been reflected in the curriculum, thus privileging an
investigation at the pre-school level active part of the curriculum and over an extended period
of time. The study of the Biology Teacher Education Program curriculum at UFMG ranged
from the first versions of this program at UFMG, in 1939, to its most recent curriculum, in
2022. The results indicated that, at UFMG, the arrangement of pedagogical disciplines
known as “foundations of education” are the reflection of relationships between more and
less broad contexts of analysis, such as teacher education policies and institutional policy,
which implied, over time, institutional choices for a standard of education, stability (rather
than a pattern of change) in relation to this set of pedagogical subjects.

Key words: teacher education; teacher education programs; curriculum; pedagogical
knowledge
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1. INTRODUCAO

Esta dissertagao de mestrado tem como objeto de estudo a constituicdo socio-historica
das disciplinas pedagogicas que sdo oferecidas ao curso de Licenciatura em Ciéncias

Biologicas da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).

O interesse em elaborar esta pesquisa surgiu a partir da minha atuag¢do profissional,
como servidora técnica administrativa da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e
como egressa de um curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas. Ao desenvolver trabalhos
relacionados a adequagdo de cursos de graduacao as legislagdes educacionais, pude observar a
necessidade de compreender melhor os mecanismos que envolvem a formagdo académico-
profissional' (DINIZ-PEREIRA, 2008) de professores da Educagiio Basica, a concepgio € a
estruturacdo do curriculo dos cursos de graduagdo. A escolha pela formagdao académico-
profissional de professores da Educacdo Basica se deu em razdo da minha identificacdo
pessoal com o tema, uma vez que sou egressa de uma Licenciatura e por entender que a
formagdo académico-profissional de professores da Educacao Basica ¢ um tema estratégico
para o pais. De maneira anédloga, investigar aspectos da formagao académico-profissional em
uma Instituicdo de Ensino Superior pode gerar contribui¢des para a discussdo sobre o modelo
de formagdo priorizado por ela. Nesse sentido, esta pesquisa pretende dialogar diretamente
com dois campos: o campo da formacao de professores e o campo do curriculo. Esta pesquisa

analisard, portanto, o curriculo da formacao académico-profissional de futuros professores,

! Termo utilizado por Diniz-Pereira (2008) em substitui¢do a expressio “formacdo inicial”. Uma das criticas ao
uso do termo “formacdo inicial” pela literatura da area é o fato de que a profissdo docente comeca a ser
aprendida mesmo antes da entrada do sujeito em um curso de graduagéo (licenciatura). Portanto, a formagio ndo
se configura como “inicial” — termo dubio na lingua portuguesa por indicar tanto uma formagao que se “inicia” a
partir da entrada em cursos de licenciatura (ideia da qual o autor discorda), quanto uma formagdo que ndo
termina com a conclus@o desses cursos — ideia que, obviamente, o autor ndo se opoe a ela.
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por meio de uma investigagdo socio-historica realizada nas disciplinas pedagogicas que sdo

oferecidas ao curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFMG.

Diversos estudos sobre o curriculo apontam que ele se estrutura em diferentes
categorias ou niveis: curriculo formal, curriculo real ¢ curriculo oculto’ (LIBANIO, 2001;
PAIXAO, 2002 apud VIANA, 2010; PERRENOUD, 1995). Sacristan (2000) entende o
curriculo dividido em seis niveis: curriculo prescrito, apresentado, moldado, em acdo,
realizado e avaliado. O conceito de curriculo prescrito guarda proximidade com o de
curriculo formal, apontado por outros autores, por se tratar, segundo Sacristdn, dos

documentos oficiais provenientes das diversas esferas administrativas de um pais.

Para Perrenoud (1995), o curriculo formal controla, de certo modo, o processo
educacional em determinado contexto em que ele ¢ utilizado como balizador das praticas
pedagogicas cotidianas e da avaliagdo. No contexto brasileiro, ha, no ambito federal, um
conjunto de normativas relacionadas ao ensino superior (leis, decretos, resolugdes, diretrizes
nacionais, dentre outros) que prescrevem o que deve ser considerado na estruturacao dos
cursos de graduacdo. Essas normativas t€ém um importante papel na configuragdo dos cursos
de graduacdo, pois, geralmente, determinam como cada area de conhecimento deve organizar
o curso de graduagdo, fornecendo, por exemplo, os moldes da formagdo académico-
profissional de professores da Educacao Basica. Nessa medida, sao definidos, a priori, pelo
governo federal, os principios que devem reger aquela formacao, a duragdo dos cursos, bem

como os conhecimentos a serem priorizados por eles.

2 Curriculo formal, real e oculto sdo os termos comumente encontrados na literatura da area. Utilizaremos a
sintese realizada por Viana (2010), que usou os conceitos da autora Luciola Licinio de Castro Paixdo Santos
(2002), que assim os definiu: curriculo formal: um conjunto de atividades e de contetidos planejados para serem
trabalhados especificamente na sala de aula (compreendendo, assim, o curriculo oficial também); curriculo real:
todos os tipos de aprendizagem que se manifestam nas interagdes em sala de aula; curriculo oculto: conjunto de
normas e valores que ndo foi enunciado, mas que possui uma matriz ideologica; e, por fim, curriculo nulo: os
conhecimentos que nio foram considerados relevantes para se ensinar, o aspecto silenciado.
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Portanto, o curriculo formal ¢ compreendido como o conteudo contido nos
documentos oficiais e que deve ser considerado pelos cursos de graduagdo na formagdo
daquele profissional. Por ser o proprio discurso do Estado, o curriculo formal guarda, nos
aspectos simbolicos e ideologicos, relagdo com as estruturas de poder, as estruturas sociais € 0
modelo de sociedade que estamos construindo. Contudo, ¢ importante observar que, na
Institui¢do de Ensino Superior, o curriculo formal passa, inicialmente, por um processo de
interpretagdao do texto oficial. Para além disso, ha, no dmbito administrativo e académico, um
trabalho coletivo entre os diferentes sujeitos da instituigdo marcado por escolhas e
posicionamentos politicos, epistémicos e pedagdgicos para definir de que maneira aquelas
informagdes oficiais serdo (ou ndo) incorporadas ao curriculo dos cursos de graduacdo. Tal
entendimento implica considerar a perspectiva critica do curriculo, na qual se questiona o
papel do proprio curriculo, procurando desvendar os aspectos que aparentemente estdo

ocultos (SILVA, 2010).

O curriculo, contudo, ultrapassa as normativas nacionais e institucionais. O curriculo
como prescricdo se apoia na mistica na qual a especializagdo e o controle residem nos
governos centrais, nas burocracias educacionais ou na comunidade académica, criando dois
mundos — o da “retdrica prescritiva” e o da “escolarizacdo como pratica” — que, desde que
ninguém os desmascare, coexistem pacificamente e, assim, se mantém a compreensao de que
as agéncias do curriculo como prescrigdo estdo “sob controle” e as escolas “libertadoras”
podem obter um bom nivel de autonomia, se aceitarem as normas. Os custos de manutengao
dessa mistica envolvem a aceitagdo de modos estabelecidos nas relagdes de poder e, para
superar a concepgao de um curriculo como prescrigdo, esta deve ser substituida pelo conceito
de curriculo como construgdo social, inicialmente, no nivel da propria descri¢do, e depois, no

nivel de processo e pratica (GOODSON, 1995).

Ainda sobre a superacdo da concepcdo de curriculo prescritivo, Goodson (1995)
propoe o entendimento de que, ao focar nas prescri¢des curriculares, isso se faz de modo
desincorporado e descontextualizado. O autor propde também a compreensao sobre como as
prescri¢des curriculares estdo socialmente construidas para uso (em escolas), por meio de

estudos sobre o real desenvolvimento dos cursos de estudo, dos planos curriculares nacionais,
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roteiros de matérias, dentre outros. Em sua visdo, o problema ndo estd no enfoque prescritivo
em si, mas o tipo de enfoque e sua singular natureza, defendendo uma abordagem combinada
que associe o enfoque politico sobre a constru¢ao de curriculos prescritivos, com uma analise

das negociagoes e realizagdes desse curriculo prescrito, essencialmente dialética.

O curriculo investigado em uma perspectiva construcionista social pode ter alguns
enfoques: o individual (histéria de vida e carreira), o de grupo ou coletivo (as profissoes,
categorias, matérias, disciplinas etc.) e o enfoque relacional, nas varias transformacdes das
relacdes entre individuos, grupos e coletividades, e entre individuos, grupos e coletividades,
bem como as formas como essas relacdes mudam com o tempo (GOODSON, 1995). Também
sobre a perspectiva construcionista do curriculo, 0 mesmo autor destaca a importancia de, por
meio dos varios enfoques, construir estudos de participantes imersos no processo imediato,
estudos de eventos e periodos histdricos e, ainda, desenvolver um entendimento cumulativo
dos contextos historicos nos quais estd inserido o curriculo contemporaneo, procurando um
enfoque reintegrado para os estudos sobre curriculo, distanciando-se de um enfoque tnico

(GOODSON, 1995).

A defesa, portanto, ¢ por um estudo histdrico sobre a constru¢do social do curriculo.
Essa perspectiva vem sendo utilizada por diversos autores do curriculo (BARROS, 2017;
MASSENA, 2010; MENEZES, 2014; NUNES, 2017; VIANA, 2010), como forma de se

conceber o curriculo em uma perspectiva historicamente situada € menos prescritiva.

Apesar de haver estudos que tratam do curriculo de cursos de graduagdo de diversas
areas do conhecimento (DARUB, SOARES ¢ SANTOS, 2020; OLIVEIRA, FIORENTINI,
2018; LIMONTA, 2009; NUNES, 2017; MASSENA, 2010; JUNQUEIRA ¢ MANRIQUE,
2015, VARGAS e PEIXOTO, 2019; PENIN, GALEAN ¢ VALDEMARIN, 2014; FARIAS,
2019), ainda sdo poucas as pesquisas que buscam olhar para as especificidades do curriculo da
Licenciatura. Estudos dessa natureza podem contribuir para o entendimento de uma certa
unidade relativa as escolhas e a organizagdo institucional, fornecendo informagdes mais
abrangentes sobre a Licenciatura naquele espago, bem como sobre o campo da formagao

docente.
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Tomar as disciplinas pedagogicas ofertadas a um curso de Licenciatura da UFMG
como objeto de estudo teve, portanto, o intuito de privilegiar um aspecto importante desse
curso e, nesse sentido, a investigacdo socio-historica desse conjunto de disciplinas e de
saberes nos permite compreender de que maneira a UFMG vem construindo o curriculo de

um curso de Licenciatura, no que diz respeito, especificamente, ao conhecimento pedagogico.

Como uma investigagdo socio-historica das disciplinas pedagogicas de um curso de
Licenciatura da UFMG, importa compreender a historicidade da formacdo de professores, do
campo do Curriculo, dos cursos de Licenciatura e das especificidades da UFMG no que tange
as disciplinas pedagogicas destinadas a esse tipo de formagdo. Para além do interesse de
buscar a historicidade da formagao de professores na UFMG, optou-se, mais especificamente,
pela constituicdo do curriculo de um dos cursos de Licenciatura da UFMG — o curso de
Ciéncias Biologicas — para compreender a especificidade da formagdo pedagogica desse curso

no ambito das escolhas institucionais para a formagao de professores.

No que se refere a escolha por esse curso, € ndo por outro, o curso de Ciéncias
Biologicas, segundo o resultado do Censo de 2018, ¢ o segundo com o maior nimero de
matriculas, atrds apenas do curso de Pedagogia. Ademais, em razdo do tempo de pesquisa
disponivel para o mestrado, infelizmente, ndo ¢ possivel abranger uma amostra com muitos

cursos.

Gostariamos de citar, neste momento, um estudo bastante abrangente realizado por
Gatti e Nunes (2009), em que as autoras procuraram examinar as caracteristicas da formagao
de docentes daquela época, por meio de amostras por regido (Norte, Nordeste, Centro-Oeste,
Sudeste e Sul), por categoria administrativa (publica — estadual, federal ou municipal — e
privada: particular ou comunitéria confessional) e por organiza¢do académica (universidades,
centros universitarios, faculdades, faculdades integradas ou institutos superiores de educagao),
analisando diversos aspectos, como o projeto politico pedagdgico dos cursos, as disciplinas e
a sua distribuicdo no curriculo, as ementas das disciplinas, dentre outros. O resultado indicou,
dentre outros aspectos, que “o curriculo proposto pelos cursos de formagao de professores tem
uma caracteristica fragmentaria, apresentando um conjunto disciplinar bastante disperso”

(GATTI; NUNES, 2009, p. 53). Esse achado ¢ mais uma motivagao para que esta pesquisa
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contribua para a compreensdo dessa possivel fragmentacdo das disciplinas pedagdgicas nas

Licenciaturas da UFMG, em particular, no curso de Ciéncias Biologicas dessa Universidade.

Uma vez que muitas pesquisas t€m como objeto as licenciaturas, elegemos, em nosso
estudo, dois aspectos entre os quatro ‘“apontamentos em relagdo a situagdo atual das
licenciaturas” sugeridos por Martins ¢ Romanowski (2010, p.514): “(i) reformulagdes dos
cursos” e “(ii) as disciplinas dos cursos”. Sobre o primeiro “apontamento”, o levantamento
feito pelas autoras mostrou que as pesquisas sobre as reformulagdes de cursos acontecem
frente a novas diretrizes e normas promulgadas e que as remodelacdes pelas quais passam os
cursos refletem os conflitos e concepgdes de formacdo docente impressas aquela formagao.
Sobre o segundo “apontamento”, as autoras afirmam que algumas teses colocaram o foco de
seus estudos sobre as disciplinas pedagdgicas e demonstraram que € necessaria a defini¢ao da
identidade dessas disciplinas frente aos atuais desafios educacionais (MARTINS;

ROMANOWSKI, 2010).

Os estudos do tipo estado da arte no campo da pesquisa sobre docéncia e formacao de
professores apontam que hé poucas investigagdes sobre a formagao pedagogica do professor,
considerando a proposta do curso em sua totalidade, e, além disso, a maioria delas se refere a
uma Unica disciplina (ROMANOWSKI et. al, 2011). Outros estudos analisaram a concepcao
de estudantes sobre as disciplinas pedagdgicas, ao explicitarem as “marcas deixadas” por
essas disciplinas na formagdo de alunos do curso de Fisica e Quimica (NETO; QUEIROZ;
ZANON, 2009) e as enunciagdes de discentes sobre as disciplinas pedagogicas do curso de
Matematica (CASTRO, 2008; NASCIMENTO, 2013). H4 também um estudo que discute a
influéncia das disciplinas pedagdgicas nos modelos didaticos discentes (JUNIO; SILVA,
2017).

A pesquisa bibliografica que realizamos para a escrita desta dissertacao indicou que o
termo “disciplinas pedagogicas™ estd, muitas vezes, associado a estudos acerca da concepgao
dos alunos sobre determinada formacdo pedagogica, sendo ainda raras as investigacdes
académicas sobre as disciplinas pedagogicas enquanto um grupo de disciplinas nos curriculos

dos cursos de Licenciatura e suas possiveis peculiaridades no interior desses curriculos.
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Sendo assim, o presente estudo ganha relevancia por buscar compreender o conjunto
de disciplinas pedagdgicas da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), juntamente
com a investigagao acerca da formagdo pedagogica presente no curriculo da Licenciatura em
Ciéncias Biologicas, fornecendo, dessa maneira, uma percep¢do entre o macro (politica
institucional pensada para mais de um curso de Licenciatura) e o micro (escolhas sobre o

curriculo de um tnico curso).

Assim, a discuss@o sobre o que compde a Educagdo Superior e o curriculo dos cursos
de Licenciatura esta longe de ser um mero arranjo de disciplinas. Trata-se, na verdade, de um
terreno tensionado também por questdes epistémicas, relacionadas a natureza de cada
conhecimento que o compde. Afinal, ndo “cabe” tudo em um curriculo. Logo, tem-se que
escolher que tipos de conhecimentos ocupardo maior ou menor espaco nas matrizes

curriculares.

Buscaremos compreender qual ¢ o conjunto de disciplinas pedagogicas presente em
um curso de Licenciatura da UFMG e como esse conjunto se constituiu socio historicamente
ao longo do tempo, consoante o entendimento de que esse conjunto de disciplinas
pedagogicas presente em uma Universidade é capaz de fornecer um retrato das escolhas
politicas e de natureza epist€émico-pedagogicas daquela instituicdo. Nesse sentido, buscar-se-4
responder as seguintes questdes: de que maneira a constituicdo dessas disciplinas, desde a sua
concepcao, dialoga com as normativas e com os documentos oficiais relativos a formagao
docente? De que modo as mudangas orientadas por esses documentos foram incorporadas, ou
ndo, nos curriculos dos cursos de formagdo docente? E o que se traduziu em termos de
arranjos curriculares para o conjunto de Licenciaturas da UFMG e, mais especificamente,
para a Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas? Mais precisamente, importa compreender quais
contribuigdes podemos extrair ao investigarmos o atual arranjo de disciplinas pedagogicas da

UFMG.

Nesse sentido, partindo do propdsito central desta pesquisa, temos como objetivos
especificos desta investigacdo académica: compreender a formagdo pedagdgica de um dos
cursos da Instituicdo, a Licenciatura em Ciéncias Biologicas; identificar, em relacdo as

disciplinas pedagdgicas, quais os documentos normativos oficiais determinaram mudangas no
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curriculo das Licenciaturas; e, por fim, identificar quando as disciplinas pedagdgicas ofertadas
para a Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFMG passaram por mudangas ao longo

tempo.

1.1. Procedimentos Metodoldgicos

O presente estudo se caracteriza como um estudo qualitativo em educacao. Vale
registar que Gatti ¢ André (2011) citam o livro Beyond the Numbers Game (1977), editado
por David Hamilton, David Jenckins, Cristine King, Barry MacDonald e Malcolm Parlett,
resultante de um semindrio realizado em Cambridge (Reino Unido), em 1972, como um
marco nos estudos metodologicos na area de avaliagdo de curriculos e de programas. A obra
manifesta trés recomendagdes para esse tipo de pesquisa: 1) que sejam mais usados dados de
observacdes, devidamente validos, em substituicdo aos usuais dados de testes; 2) que haja
flexibilidade no design da pesquisa para inclusdo de eventos ndo previstos, ou seja, uso de
focalizacao progressiva em lugar de delineamento preestabelecido e fixo; 3) que os valores e

pontos de vista do avaliador sejam revelados no relato da pesquisa (GATTI; ANDRE, 2011)

No novo paradigma, passa-se a advogar a favor da nao neutralidade do pesquisador, da
integracdo contextual e da compreensdo de significados nas dindmicas historico-relacionais
(GATTIL;, ANDRE, 2011). Nessa medida, este estudo buscarid se nortear por essas trés
recomendagdes metodoldgicas pertinentes a abordagem qualitativa, de modo que os métodos

e as analises serdo escolhidos e adequados em razdo dessas perspectivas.

A pesquisa terd, portanto, abordagem qualitativa com a previsdo do uso de
documentos como instrumento de pesquisa. Nesse sentido, Helder (2006) conceituou que “a
técnica documental se vale de documentos originais, que ainda ndo receberam tratamento
analitico por nenhum autor. (...) ¢ uma das técnicas decisivas para a pesquisa em ciéncias

sociais e humanas” (apud SA-SILVA et.al., 2009, p. 3; apud KRIPKA et. al, 2015, p. 58).

Nesse sentido, optou-se pela pesquisa documental como um dos instrumentos

utilizados para melhor compreender o tema pesquisado. Como afirma Cellard (2008, p. 295-
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299), “embora tagarela, o documento permanece surdo e o pesquisador ndo pode dele exigir
precisdes suplementares”. Assim, antes de se aprofundar em uma analise, o pesquisador que
opta por trabalhar com documentos deve superar obstaculos e desconfiar de armadilhas,
esgotando todas as pistas que podem lhe fornecer informagdes interessantes para compor um
corpus satisfatorio, procedendo uma andlise critica preliminar da documentacdo em cinco
dimensoes: analise do contexto; analise do autor ou atores; analise da autenticidade e
confiabilidade do texto; andlise da natureza do texto; e andlise dos conceitos chave e logica
interna do texto. O corpus ¢ aqui compreendido, assim como na definicdo de Bardin (2006),
como o conjunto dos documentos que serdo considerados para serem submetidos aos

procedimentos analiticos.

Desse modo, a escolha de cada documento ndo ¢ aleatoria, pois pressupde uma analise
preliminar que justifique a escolha do mesmo em didlogo com os objetivos de pesquisa

pretendidos.

Ademais, pode-se perfeitamente compreender que essa etapa de levantamento de
documentos trata-se de uma etapa exploratoria. Para o melhor entendimento dessa etapa,
importa recuperar o que se entende como pesquisa exploratoria. A pesquisa exploratoria €
definida por Gil (2002; 2008) como aquela em que o planejamento guarda uma certa
flexibilidade por considerar diferentes aspectos relativos ao tema em estudo, buscando uma
visdo geral e aproximagdes de determinado fato. Além disso, o mesmo autor define que as
pesquisas do tipo exploratoria t€ém como principal finalidade desenvolver, esclarecer e
modificar conceitos e ideias, para a formulacdo de problemas mais precisos ou hipoteses
pesquisaveis para estudos posteriores, envolvendo, com frequéncia, “levantamento
bibliografico e documental, entrevistas ndo padronizadas e estudos de caso”. (GIL, 2008, p.
27). Nesses termos, embora o presente estudo ndo se configure como uma pesquisa
exploratéria por natureza, o mesmo possui um momento exploratéorio no qual sera
imprescindivel levantar os documentos necessarios, disponiveis e pertinentes para responder
as perguntas desta investigagdo académica. E, portanto, uma etapa que nio se coloca

previamente ao estudo, sendo, na verdade, parte do préprio estudo.
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Definiram-se como percurso de pesquisa trés diferentes momentos e movimentos.
Incialmente, foram feitas pesquisas bibliograficas associadas ao levantamento documental
para responder a pergunta: quais sao as disciplinas pedagogicas presentes nas Licenciaturas da

UFMG, de acordo com a historicidade dessa modalidade de ensino na Institui¢cao?

Em um segundo momento, realizou-se um levantamento documental para saber quais
foram os documentos normativos oficiais da formacao académico-profissional de professores
para a Educacdo Bésica que determinaram mudancgas nos curriculos de cursos de Licenciatura
da UFMG, em relacdo as disciplinas pedagdgicas. Neste momento, buscou-se quais foram as
normativas que impuseram mudangas ou reformas curriculares e, por isso, passaram a constar
em projetos pedagogicos de cursos de Licenciatura da Institui¢ao. Essa etapa foi importante
por fornecer um diagnoéstico da legislagdo nacional que serviu, deixou de servir, e atualmente
serve de amparo para a constru¢do do curriculo da formagao académico-profissional do curso

em analise.

Em um terceiro momento, realizou-se um levantamento de documentos visando
compreender quando as disciplinas pedagdgicas do curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da UFMG sofreram alteragdes e as possiveis motivagdes dessas mudangas. Se, na
etapa anterior, nos interessou identificar a legislagdo que determinou mudangas no curriculo
desse curso, nesse momento, buscou-se compreender a trajetoria de mudanga de cada
disciplina pedagogica até chegar a configuracao atual do curso de Ciéncias Bioldgicas da
UFMG. Dito de outra forma, no terceiro momento, importou entender o histdrico da trajetoria

de mudangas do grupo de disciplinas pedagdgicas mapeadas inicialmente.

Embora tenha se separado o levantamento documental em trés momentos distintos, tal
separagdo ¢ apenas metodoldgica, como forma de ter claro, em cada momento distinto, se
aquele documento ¢ valido para ser objeto de anélise e aquilo que se quer obter dos mesmos.
Ademais, nessa etapa exploratoria, foi importante definir como foco a busca por documentos
que registraram discussdes institucionais ou nacionais sobre alteracdes curriculares

diretamente relacionadas a configuracao das disciplinas pedagogicas.
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Ao adotar documentos como fonte de dados, trés aspectos precisam ser destacados: a
escolha pelos documentos, o acesso a eles e a sua analise (JUNIOR; OLIVEIRA; SANTOS;
SCHNEKENBERG, 2021). A escolha pelos documentos, como ja mencionado, levou em
consideragdo o objeto de pesquisa e a necessidade de que tais documentos fossem fidedignos

e oficiais.

No que tange ao acesso as normativas, realizou-se um levantamento na rede mundial
de computadores, em sites oficiais dos orgdos nacionais da Educagdo Superior, além de
buscas em bases de dados virtuais e abertas de universidades federais, tal como a Bases de
Dados da Universidade de Brasilia (UnB). Para os documentos de dificil acesso, tal como as
normativas da década de 1960, buscou-se por teses e dissertacoes defendidas ha mais tempo
sobre a tematica das Licenciaturas e sobre a histéria da UFMG que tinham, em seus anexos, a
norma da época, bem como buscas diretas no acervo de memoria de diferentes bibliotecas da

Universidade que sediou esta pesquisa.

Para acessar os documentos institucionais, outra importante fonte utilizada nesta
pesquisa foi o acervo da Pro-Reitoria de Graduacdao da UFMG (PROGRAD — UFMG), em
especial o banco de dados do Setor da Diretoria Académica®, por meio do qual foi possivel ter
acesso as pastas do curso de Ciéncias Biologicas, desde a década de 1960, a pasta da rede em
que ha os registros de atividades desse Setor (cujo acesso € restrito aos servidores dessa Pro-
Reitoria), bem como as informagdes do e-mail institucional desse Setor (também restritas).
Destacamos esse ponto, pois a autora desta pesquisa ¢ servidora do referido Setor*, o que
facilitou, em alguma medida, o acesso aos dados, situagdo nem sempre presente nas pesquisas

que exigem levantamento empirico de documentos. Entretanto, ainda que o acesso a esses

3 A Diretoria Académica é um 6rgdo da Pro-Reitoria de Graduagdo da UFMG, que, dentre outras atribuigdes,
presta assessoria técnica para o Gabinete dessa Pro-Reitoria e para os Colegiados dos cursos de graduagdo da
UFMG nos assuntos normativos, académicos e pedagogicos, sendo um 6rgao de carater consultivo.

4 Como exigido nos procedimentos ético-metodoldgicos, foi devidamente requerida e concedida a autorizagio
para a busca de dados na PROGRAD — UFMG e no CEDOC — FaE/UFMG, para fins de pesquisa.
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dados tenha sido abreviado, ndo havia nos documentos e pastas nenhuma organizacao
diretamente relacionada ao objeto de pesquisa, que sdo as disciplinas pedagdgicas em um
curso de licenciatura da UFMG, o que exigiu desta pesquisadora uma busca e analise
direcionadas por meio de “unidades de registro” (BARDIN, 2006) que discutiremos um

pouco mais adiante.

Outro banco de dados da UFMG que foi utilizado como fonte de informagdes ¢ o
Centro de Documentagdo ¢ Memoria da Faculdade de Educagdo da UFMG (CEDOC —
FaE/UFMG). Embora o acesso a esse local tenha sido disponibilizado pela equipe e
coordenagdao responsavel pelo Centro, isto ocorreu apenas nos meses finais do
desenvolvimento desta pesquisa. Tendo em vista que esse acervo esta em fase de catalogagao,
os documentos ndo tém, ainda, nenhum tipo de organizagdo, seja por assunto, por tipo ou
cronologia. Dessa maneira, seria necessario um tempo mais dilatado de realizacdo da pesquisa
para conseguir explorar esse banco de dados para encontrar um corpus mais robusto de
documentos diretamente relacionados com esta investigacdo académica. Ainda assim, o
CEDOC — FaE/UFMG, por ser um Centro que mantém um banco de dados riquissimo de

informagdes e de documentos, trouxe importantes contribui¢des para esta pesquisa.

O que gostariamos de ressaltar aqui ¢ que o acesso aos dados nas pesquisas com
documentos ¢ sempre um fator importante e, para além disso, esses dados, como foi o caso
desta investiga¢dao académica que ocorreu em uma Universidade Federal, ndo estavam postos
ou classificados, de forma que, obrigatoriamente, foi necessario despender um longo tempo de

pesquisa para a etapa exploratoria.

Quanto ao recorte temporal, optou-se por documentos normativos nacionais e
institucionais que definiram a formacdo pedagdgica da Universidade em investigacdo, a
UFMG, desde os primeiros cursos de Licenciatura, ou seja, desde 1939, até a ultima
normativa nacional promulgada pelo Ministério da Educagao (MEC) e pelo Conselho
Nacional de Educagdo (CNE), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Basica, que institui a institui a Base Nacional Comum para a

Formacao dos Professores da Educagao Basica (BCN-Formagao), de 2019.
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Portanto, no escopo de pesquisa delineado, os documentos analisados foram leis,
decretos, portarias e Diretrizes Nacionais Curriculares (DCNs) promulgados pelos 6rgdos
nacionais oficiais que definiram o curriculo dos cursos de formacao de professores ao longo
dos anos (de 1939 até 2019), em associacdo com o contexto institucional da UFMG. Nessa

medida, os documentos institucionais analisados foram:

(1) aqueles que definiram e discutiram o conjunto de disciplinas pedagdgicas
(“fundamentos da educagdo”) oferecidas para as licenciaturas da UFMG:
relatoério sobre os primeiros cursos de licenciatura da Instituicdo, atas da
Congregacdo da Faculdade de Educacio (FaE/UFMG), resolugdes do
Conselho de Ensino e Pesquisa da UFMG (CEPE), Pareces da Pro-Reitoria de
Graduacao (PROGRAD) aprovados pela Camara de Graduagdo da UFMG,
relatorio da Licenciatura elaborado pela FaE/UFMG, relatorios das versdes
curriculares padrao (em 2022) dos 18 cursos de Licenciatura da UFMG,
extraidos do Sistema de Informagdes da Graduagao (SiGA), as ementas e
programas das disciplinas pedagogicas; e

(i)  documentos que definiram as disciplinas pedagdgicas do curriculo do curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas: Pareceres da Camara de Graduagdo da
UFMG de Reformas Curriculares do curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas, Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas, Projeto de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas noturno, e
relatorio das versdes curriculares do curso de Licenciatura em Ciéncias

Biolodgicas, extraidos do Sistema de Informagdes da Graduagdo (SiGA).

No que tange a andlise dos dados, fez-se uso na Analise de Conteudo (AC) de Bardin
(2006). A Analise de Conteido ¢ um conjunto de técnicas de pesquisa que buscam
sistematizar “a descri¢do das mensagens e das atitudes atreladas ao contexto da enunciagdo,
bem como as inferéncias sobre os dados coletados” (CAVALCANTE; CALIXTO;
PINHEIRO, 2014, p. 14), sendo que a escolha por esse método de analise:

pode ser explicada pela necessidade de wultrapassar as incertezas

consequentes das hipdteses e pressupostos, pela necessidade de
enriquecimento da leitura por meio da compreensio das significacdes e pela
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necessidade de desvelar as relagdes que se estabelecem além das falas
propriamente ditas (idem).

Na AC de Bardin (2006), a perspectiva de analise se d4 por meio de categorias, cujos
passos principais de acordo com a sintese realizada por Cavalcante, Calixto e Pinheiro (2014,

p-193-194), sdo os seguintes:

1. Pré analise, momento em que o material (corpus) a ser analisado ¢ selecionado
e ¢ realizada uma leitura minuciosa;

2. Codificagdo, etapa em que, por meio de registros, os dados brutos do corpus
sao agrupados, sendo necessario “ter clareza quanto a unidade de registro
(palavra, frase, quebras das sequéncias de frases, siléncios, tema etc.) e as
regras de enumeragdo (presenga ou auséncia)” (idem, p. 193);

3. Categorizagdo, quando o corpus € organizado e classificado em um conjunto de
unidades de registro significativas (os c6digos); e

4. Interpretagdo, tratando-se de um processo inferencial.

Nesta dissertagdo, inicialmente, a unidade de registro “disciplinas pedagogicas” foi a
que surgiu nos primeiros agrupamentos e, no decorrer da decodificagdo, outras unidades de
registro se mostraram importantes qualitativamente, seja por se mostrarem em alguns aspectos
como sindnimos, seja porque tais unidades de registro evidenciavam um contexto mais amplo
de discussdes. Nesse sentido, foram codificadas as seguintes unidades de registro:
“disciplinas  pedagogicas”, “formag¢do pedagogica”, ‘“conhecimento pedagogico”,
“Licenciatura”, “Formacgdo de Professores”, “Diretrizes Curriculares”, “reforma curricular”,

“curriculo” e “curriculo dos cursos de licenciatura”, sendo que se registrou a presenca desses

termos, sem que houvesse a preocupagdo com a quantificagao deles.

Na analise inferencial, Bardin (2006) defende que o pesquisador trabalhe como um
“detetive” ou um “arquedlogo” (p. 39) em busca de vestigios e interessado nas condi¢des de
producdo do documento, recorrendo a indicadores (quantitativos ou qualitativos) contextuais
do documento. Nas palavras da autora:

os vestigios sdo a manifestacdo de estados, de dados e de fendomenos. Ha
qualquer coisa para descobrir por e gragas a eles. Tal como a etnografia
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necessita da etnologia, para interpretar as suas descrigdes minuciosas, o
analista tira partido do tratamento das mensagens que manipula, para inferir
(deduzir de maneira l6gica) conhecimentos (Idem).

Para Bardin (2006), as inferéncias sdo possibilidades de correlacionar, de forma
consciente ou ndo, as estruturas semanticas dos enunciados com estruturas psicologicas ou
sociologicas. Nesse sentido, por meio da analise documental inferencial, foi possivel delinear
o percurso da construcao historica da constituicao das disciplinas pedagogicas do curriculo
das licenciaturas presente nas normativas nacionais, bem como no ambito institucional da

UFMG, buscando aquilo que os documentos evidenciaram sobre essas disciplinas.

A estrutura da dissertacio

No primeiro capitulo, em nivel introdutorio, o objeto de pesquisa ¢ apresentado, a
constitui¢do das Disciplinas Pedagogicas no Curso de Ciéncias Biologicas da UFMG, o qual
dialoga com os campos de saber do Curriculo e da Formagdo de Professores, incluindo a
defesa de sua relevancia, bem como a abordagem construcionista social do curriculo a que se
comprometeu essa pesquisa. Ademais apresenta-se a metodologia de pesquisa qualitativa com
a previsdo de fase exploratoria e a utilizacdo de documentos para atingir os objetivos de

pesquisa.

O segundo capitulo, traz o referencial teérico da pesquisa. O texto foi divido em duas
grandes partes. Na primeira parte, discute-se brevemente sobre o curriculo nos aspectos
pertinentes para essa pesquisa. Realizou-se uma breve revisao do histdrico desse campo e as
contribui¢cdes de pesquisadores da area, com destaque para obras de autores pertencentes a
vertente social critica e, mais especificamente, aos estudos que privilegiam o carater historico-
social do curriculo. Nossa intengdo foi compreender as contribui¢cdes do Curriculo enquanto
campo que se consolidou nos Estados Unidos e na Europa, a partir do contexto pds segunda
guerra mundial, e que impactou as discussdes curriculares que ocorreram e ocorrem no Brasil.
Ademais, buscou-se delimitar que as discussdes curriculares do campo extrapolam o ambiente
escolar, locus de origem do campo, e devem ser correlacionadas, naquilo que dialoga com

outros espacos educativos e niveis de ensino, tal como o Curriculo da Licenciatura, que tem a
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Universidade como um dos principais 16cus de formagdo. E discutido a importancia de
investigagdes que correlacionem o Curriculo de um curso de Licenciatura, em seu nivel pré-
ativo (GOODSON, 1995), com contextos mais amplos de analise e, sobretudo, em um tempo
prolongado, para ir além de retratos estaticos do curriculo, evidenciando os aspectos socio-
historicos do curriculo. Na segunda parte, discutiu-se o Campo da Formagao de Professores,
ao sintetizar o histérico da modalidade de Licenciatura no Brasil. Importou compreender a
trajetoria de consolidacdo dos cursos de Licenciatura para fundamentar a compreensao sobre a
especificidade do que se estd discutindo nesta dissertagdo: o curriculo de um curso de

Licenciatura.

No terceiro capitulo, desenvolveu-se uma discussdo sobre a formagdo pedagdgica
presente nos cursos de Licenciatura no Brasil. Em um primeiro momento, tratou-se da
especificidade do que se compreende quando se refere a conhecimento pedagogico e quanto
esse termo ndo representa um bloco unico e homogéneo; na verdade, ele representa uma
discussdo sobre tipos de saberes e profissionalidade que representam o cerne das disputas de
territorio no campo do curriculo da formacao de professores. Ademais, atentos a percepgao
sobre os diferentes tipos de saberes que compdem a formagdo de professores para a educagdo
basica, ¢ possivel delimitar as disciplinas pedagdgicas que essa pesquisa se ocupou,
sobretudo, as disciplinas de “fundamentos da educacdo”. Em um segundo momento,
analisamos documentos normativos oficiais que definiram e definem a formagao pedagogica

dos cursos de Licenciatura do pais, deste a década de 1960 até o ano de 2020.

No quarto e ultimo capitulo desta dissertacdo, tem-se a continuidade da pesquisa
documental, dessa vez no ambito institucional da UFMG. Realizou-se o levantamento do
curriculo em questdo, construido sdcio e historicamente na Instituicdo, em didlogo com as
normas e contextos internos a UFMG, bem como em dialogo com as normativas oficiais
nacionais. Optou-se por dividir esse capitulo em quatro partes: na primeira parte, focamos
nos primeiros cursos de Licenciatura da UFMG — ou seja, desde a sua origem em 1939 — e
aquilo que se compreendia como conhecimento e disciplinas pedagdgicas na época. Na
segunda parte, em um contexto apdés a Reforma Universitaria de 1968, as faculdades de

educagdo emergem como um dos locus de formagdo pedagogica das instituicdes
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universitarias, e por conta disso, essa essa parte do texto trata das disciplinas pedagdgicas
ofertadas por essa unidade académica na UFMG com base na analise dos documentos que
procuraram discutir essa formacdo. Na terceira parte, partimos pela construgdo historica
social do Curriculo da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas na UFMG, em didlogo com a
Institui¢do e com as demais Unidades que oferecem formacao pedagdgica. Na quarta e ultima
parte desse capitulo, estabelecemos uma breve discussdo sobre o referencial socio-historico
do curriculo, nos aspectos que contribuem para a estabilidade ou para a mudanga do curriculo
(GOODSON, 2007), a fim de dialogar com os resultados encontrados no contexto da UFMG,
no que se refere as disciplinas pedagogicas presentes no curso em questdo, sem que, com isso,
perca-se de vista as leituras passiveis de serem feitas relacionadas ao contexto interno e
externo. Dito de outro modo, buscou-se, por meio de correlagdes entre o contexto interno a
UFMG e o contexto externo a UFMG, bem como entre conjunturas mais € menos amplas de
discussdo entre escolhas institucionais e as politicas de formacdo de professores em nivel
nacional, sinalizar padrdes de mudanca ou de estabilidade na composicdo das disciplinas

pedagdgicas que sdo objeto desta investigagao académica na UFMG.
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2. CURRICULO E FORMACAO DE PROFESSORES

Neste capitulo, pretendemos compreender melhor o referencial tedrico que orienta a
pesquisa, situado no campo do Curriculo, em didlogo com o campo de Formagao de
Professores. A primeira parte discute o campo do Curriculo, sua origem e teorias, nos seus
aspectos mais relevantes para este trabalho, tendo em vista que a historia do curriculo nos
permite compreender tendéncias do pensamento curricular ainda presentes na educacdo
brasileira. A perspectiva que utilizamos, nesta dissertagdo, ¢ a da teoria de curriculo critica, ou
seja, aquela que concebe o curriculo enquanto uma construgdo social e historica. Na segunda
parte, procuramos compreender aspectos concernentes ao campo de Formagao de Professores,
em didlogo com as discussdes do Curriculo, buscando aproximacdes sobre aquilo que ¢
exclusivo das licenciaturas enquanto cursos destinados a formar professores, que serdo
agentes da profissionalidade docente na escola, sem perder de vista que esta pesquisa € sobre
a formagdo de professores que ocorre no ambiente universitirio, o que traz, ainda, outras

implicagdes para a formagao pedagdgica do futuro professor.

Tendo em vista que, nesta pesquisa, o curriculo como construgao historica e social nos
fornece uma perspectiva critica para investigar o curriculo das licenciaturas, consideramos
que para compreender o curriculo atual dos cursos de formagao de professores, ndo ¢ possivel
apenas lancar o olhar para o momento contemporaneo, como um retrato estatico do curriculo
atual. No seu lugar, se faz necessario perceber como tal curriculo veio se desenhando e se
constituindo, historicamente, por meio da histéoria da formagdo de professores, pelas
discussdes do campo, pelas normas nacionais e pela constituigdo das instituicdes
universitarias brasileiras que formam professores. Portanto, ¢ sobre isso que trataremos nesta

parte do texto.
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2.1. Curriculo

2.1.1. Um breve historico dos estudos sobre o curriculo

O curriculo é uma inven¢ao social como qualquer outra: o Estado, a nagao, a
religido, o futebol... Ele é o resultado de um processo historico. Em
determinado momento, através de processos de disputa e conflito social, certas
formas curriculares — e n3o outras — tornaram-se consolidadas como o
curriculo (SILVA, 2013, p. 148).

A origem dos estudos sobre curriculo ¢ uma preocupagdo presente em muitos
trabalhos desse campo (BERTICELLI, 2003; FONSECA E OUTROS,2013; LOPES,
MACEDO, 2002, 2011; MEIRA, 2020; MOREIRA, 1990; MOREIRA E SILVA, 2006;
SILVA, 2006; RABELO, 2002; TERIGI, 1996), que buscam compreender a trajetoria do
campo curricular, bem como as suas tendéncias e paradigmas predominantes. A Histéria do
Curriculo ¢ um campo de saber que surge em associagdo a outros campos de saber como, por

exemplo, a Sociologia do Curriculo e a Histoéria Cultural.

As teorias do campo do curriculo e a histdria do curriculo contribuem, portanto, para a
compreensdo dos desafios curriculares contemporaneos por meio de discussdes sobre o
curriculo, a escola, o conhecimento, as disciplinas escolares e académicas, os
estabelecimentos de ensino, as politicas publicas, a economia, dentre outros. O termo
“teorias” de curriculo, embora bastante comum na literatura do campo, ¢ tratado com ressalva
por Silva (2013, p 11), ao afirmar que, de forma geral, toda teoria ¢ uma representacao de uma
realidade que, cronologica e ontologicamente, a antecede. Com isso, o autor compreende que
uma teoria do curriculo faz supor que existiria “la fora” uma coisa chamada “curriculo”
esperando para ser descoberta e, nessa perspectiva, o curriculo seria algo que precederia a
teoria, que apenas o descobriu e o explicou. Ainda a esse respeito, o autor afirma que ¢

efetivamente o cardter representacional que torna o conceito de “teoria” problematico,
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sobretudo na perspectiva do pos-estruturalismo®, que compreende que “é impossivel separar a
descrigdo simbolica e linguistica, da realidade”, pois, “ao descrever o ‘objeto’, a teoria de

certo modo, inventa-0’.

De fato, concordamos com Silva (2013), sobre a cautela em considerar o termo
“teorias” de curriculo (literalmente!), como sendo uma representagdo ou descricao da
realidade, em tese, externa ou fora dessa mesma realidade. Entretanto, como mostram os
historiadores do curriculo, as “teorias” de curriculo, por serem parte de uma determinada
realidade historicamente situada, sdo capazes de fornecer dados importantes dessa mesma
realidade. O préprio autor mantém o uso do termo “teorias” de curriculo, com a ressalva de
que faria mais sentido falar ndo em “teorias”, mas sim em “discursos” ou “textos”. De todo
modo, em sua obra, o autor utiliza uma divisdo que pode ser 1util para compreendermos uma
perspectiva histdrica das “teorias” de curriculo, sendo a seguinte: 1) Das Teorias Tradicionais
as Teorias Criticas; 2) As Teorias Pos Criticas; 3) Depois das Teorias Criticas e Pos
Criticas. Muito embora a literatura da area indique que cada um desses momentos e “teorias”
de curriculo se interpenetram e carregam caracteristicas e ideias de uns nos outros, ou ainda,
que em algum momento possa haver o abandono de caracteristicas e ideias que cairam por
terra em outro momento, ha também aquilo que permite uma certa compreensao de unidade e

de peculiaridades em cada “teoria” de curriculo.

O objetivo aqui nao ¢ o descrever cada teoria de curriculo e, sim, evidenciar que a

historia do curriculo dialogou com contextos que contribuiram para a produgdo textual e

> Conforme a sintese feita por SILVA (2006, p. 4825-4826), o pés-estruturalismo, embora com origens
francesas, parte das formulacdes filosoficas de Nietzsche, das contribuicdes de Martin Heidegger sobre
Nietzsche e das leituras estruturalistas de Freud e de Marx, decisivas para a emergéncia do po6s-estruturalismo. O
pos-estruturalismo se deu a partir de elaboragdes realizadas por autores como Deleuze, Derrida, Foucault,
Klossowski e Koffman, a partir das leituras de Nietzsche, desde o inicio dos anos 60 até os anos 80. O mesmo
autor afirma que todos esses pensadores enfatizam o significado como construgdo ativa, dependente da
pragmatica do contexto, em oposi¢do a suposta universalidade das chamadas “asser¢des de verdade”.

6 O “pos-estruturalismo continua e a0 mesmo tempo transcende o estruturalismo” e partilha com o ele a énfase
na linguagem como um sistema de significados (SILVA, 2013, p. 119).
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discursiva de cada teoria, e que ndo ha como pesquisar o curriculo sem alguma compreensao

teorica e historica do campo.

Os problemas e questdes curriculares passaram a ser tratados de forma mais
sistematica nos Estados Unidos da América (EUA), no final do século XIX, no contexto apds
a guerra civil e da segunda revolugdo industrial, quando os problemas das cidades cresciam
associados ao aumento da populagdo precedente da zona rural, da imigracdo europeia e da
movimentagdo de negros do sul rural da América do Norte (APPLE, 1979; SILVA, 2006). Tal
contingente gerou uma classe operdria que “precisava” conhecer as ‘“tarefas sociais e
economicas” que lhes permitissem trabalhar de forma especializada para a consecu¢ao de um
“produto maior” (SILVA, 2006). Com o aumento do nivel de complexidade do processo
produtivo, os procedimentos administrativos assumiram um cunho mais “cientifico”
(MOREIRA; SILVA, 2006), e o fordismo’ e o taylorismo® surgiram como duas vertentes

relacionadas a organizagao cientifica do trabalho, a eficiéncia e a eficécia.

O curriculo, portanto, refletiu essa nova mentalidade da época focada no eficientismo.
A escola e o curriculo passaram a ser utilizados como importantes instrumentos de controle
social, pois, como afirma Moreira e Silva (2006, p. 10), foi necessario criar um projeto
nacional comum para restaurar a homogeneidade em crise, bem como ensinar as criangas dos
imigrantes “os valores, as condutas e os habitos ‘adequados’”. Dois autores significativos
dessas vertentes, Franklin Bobbit ¢ W. W. Chaters, responderam a essa nova necessidade
econdmica de treinamento especializado adotando os procedimentos do mercado de trabalho

(APPLE, 1992), sendo que Bobbit — cujo livro The Curriculum, publicado em 1918, foi

70 fordismo “ou o trabalho em série na esteira rolante — constitui, como que, a outra face da moeda na evolugio
da organizagdo cientifica do trabalho. (...) implica uma reorganizacdo do espago fabril em linhas bem
coordenadas e, por conseguinte, uma divisdo das tarefas e dos gestos. (...) o operario imobiliza-se, preso ao seu
posto ou a sua maquina e a passadeira dita-lhe o ritmo, despojando-o dos proprios gestos do seu proprio
trabalho”. (SILV A, 2006, p.4822)

8 O taylorismo, tendo como expoente maximo F. W. Taylor, “é uma construgdo tedrica na qual os técnicos
tentam regular a produgdo e as relagdes sociais, aplicando seus principios na organiza¢do das empresas, ¢
substituindo a administra¢@o das coisas pelo controle dos homens” (Idem).
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considerado o marco do curriculo como um campo especializado — propunha transferir para a
escola o modelo de organiza¢do proposto por Frederick Taylor, em que a escola deveria

funcionar segundo os principios da administragdo cientifica (SILVA, 2013).

Em oposi¢ao ao eficientissimo de Bobbitt, em uma vertente progressista, John Dewey,
o mais conhecido pesquisador desse movimento, defendia um curriculo democratico, sendo
contrario a um curriculo previamente estabelecido, tendo em vista que, para ele, os temas do
curriculo tinham que ser originarios do didlogo, de forma a respeitar a opinido da maioria. De
acordo com Lopes e Macedo (2002), para os progressivistas, a educagdo deveria ser um
mecanismo redutor de desigualdades decorrentes da sociedade urbana industrial da época. As
mesmas autoras afirmam que o foco do curriculo para Dewey estava na resolucdo de
problemas sociais e as escolas deveriam se organizar de forma a permitir a crianga ter contato
com os problemas presentes na sociedade, criando oportunidades para elas agirem de maneira

democratica e cooperativa (LOPES e MACEDO, 2002).

Como sintetiza Franco (2014), essas primeiras teorias (tecnicista e progressivista) sao
enquadradas como teorias curriculares tradicionais ou conservadoras pelo fato de ndo
questionarem os valores da sociedade capitalista e permanecerem restritas ao horizonte do
capitalismo liberal democratico, além de apresentarem um cunho estritamente pedagdgico,
deixando de dar importancia as inter-relagdes politicas, econdmicas e sociais que influenciam

o desenvolvimento do curriculo.

A partir dos anos 1960, surgem, em diferentes partes do mundo, movimentos sociais e
culturais interessados em contestar o status quo, com criticas aos sistemas de ensino e aos
curriculos tecnicistas baseados na administrac@o cientifica e € por meio das discussodes criticas
que o conhecimento deixa de ser considerado um dado neutro. (SILVA, 2006; LOPES;
MACEDO, 2002). Ademais, como afirmam Moreira e Silva (2006, p. 12-13), “os americanos
culparam os educadores, principalmente os progressivistas, pelo que julgaram a derrota na
corrida espacial”, além de outros problemas que atingiam a sociedade americana como
“racismo, desemprego, violéncia urbana, crime, delinquéncia, condi¢des precarias de moradia
para os trabalhadores, bem como o envolvimento dos Estados Unidos na Guerra do Vietna”.

Tal contexto gerou uma crise de diversas ordens que também afetou o discurso pedagogico.
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Assim, os parametros tecnocraticos do curriculo eram cada vez mais contestados por
pesquisadores identificados com o que ficou conhecido como “movimento de
reconceptualizagdo” em que buscaram as contribuicdes das teorias sociais desenvolvidas
principalmente na Europa — como, por exemplo, o neomarxismo, a hermenéutica, a teoria
critica da Escola de Frankfurt, as teorias da reprodu¢do, as ideias decorrentes da Nova
Sociologia da Educacdo (NSE) inglesa, a psicandlise, o interacionismo simboélico e a
etnometodologia — e estas comecaram a servir de aporte tedrico para as teorias curriculares

(MOREIRA; SILVA, 2006; SILVA, 2013).

Embora o termo “reconceptualistas” seja referenciado como um grupo nao
homogéneo, como afirma Moreira e Silva (2006), por agregar autores com sérias
divergéncias, o emergir desse grupo e de suas discussdes, pela intencionalidade de
desconstruir e de criticar as teorias curriculares tradicionais, redirecionou as discussdes para
um viés notadamente mais critico. E a origem desse movimento ¢ ainda hoje reivindicada, por
um lado, como sendo fruto exclusivo dos reconceptualistas estadunidenses e, por outro lado,

pela Nova Sociologia da Educacdo (NSE) inglesa (SILVA, 2013).

Assim, de maneira contraria as vertentes tradicionais de curriculo, as teorias criticas,
ao contestarem o status quo, o colocava como responsavel pela manutencao das desigualdades
e injusticas sociais. Em oposicdo as ideias mais tradicionais, para as teorias criticas, era
necessario ir além das técnicas de “como fazer” o curriculo. O que importava era desenvolver
conceitos para entender o que o curriculo “faz” (SILVA, 2013). Tais questionamentos foram
feitos por diversos autores e, na Franca, alguns dos mais conhecidos eram Bourdieu e
Passeron, Baudelot e Establet, para os quais, a escola, por intermédio do curriculo, passa a ser
tratada como parte do aparelho ideoldgico do Estado (Althusser), reprodutora da estrutura
social (Bourdieu e Passeron), dual e orientada pelos interesses da classe capitalista (Baudelot

e Establet) (SILVA, 2006; SILVA, 2013).

A partir dos anos 1970, se desenvolveram duas grandes correntes curriculares
(SILVA, 2006; SILVA, 2013), a primeira delas associada ao neomarxismo e a teoria critica, €
calcada nos principios filosoficos da Escola de Frankfut e de Gramsci, cujos autores mais

conhecidos sao Henry Giroux que discutia tematicas como o conflito, resisténcia e luta contra
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a hegemonia, e Michael Apple que estabeleceu a relacdo entre curriculo, ideologia e
hegemonia, tendo publicado, em 1979, o livro Ideologia e Curriculo, em que analisou o
curriculo de escolas estadunidenses nessa perspectiva. A outra corrente, com uma vertente

mais humanista e hermenéutica, teve como destaque as contribui¢des do autor William Pinar.

As ideias do pensamento curricular que se seguiram tiveram como aspecto principal a
busca por destacar a complexidade derivada da diversidade cultural, em um contexto de
multiculturalismo. Silva (2013) manifesta que o multiculturalismo pode ser visto como um
movimento de reivindicagdo por reconhecimento dos grupos culturais dominados em um
determinado contexto, ou ainda, pode ser visto como a solugdo para os “problemas” que a
presenca dos grupos raciais e €tnicos determina para a cultura dominante de dado contexto e
que, em ambos 0s casos, sdo as relacdes de poder que obrigaram a essas duas diferencas

culturais (dominantes e dominados) coexistirem em um mesmo contexto.

Assim, na perspectiva das “teorias” de curriculo pds-criticas, as discussodes
consideram que as diferencas estdo sendo constantemente produzidas e reproduzidas por
relagdes de poder. Nessa perspectiva, estudos destinados a investigacdo de grupos
subordinados, minorias, discursos alternativos ao discurso dominante, trazem a compreensao
de que as produgdes de curriculo na vertente multicultural ndo propdem alternativas
curriculares, mas sim compreender diferentes formacdes curriculares. Ha uma rejeicao a
discursos globalizantes e as metanarrativas (SILVA, 2013; SILVA, 2006), pois, ao rejeitar
perspectivas que defendem as “grandes narrativas”, “um conhecimento universal”, ou ainda, a
diferenga entre “alta cultura” e cultura do cotidiano, hd a possibilidade de o curriculo

produzido ser mais vinculado as diferencas cultuais (SILVA, 2006).

Por fim, sobre o0 momento que Silva (2013) chamou de Depois das Teorias Criticas e
Pos Criticas, o que se pode depreender do entendimento do autor € que, nessa perspectiva,
cabe uma revisdo tanto das teorias criticas quanto das teorias pos-criticas, buscando o que ha
de comum em ambas, contrastes, paralelos e distanciamentos, demonstrando que a tendéncia

desse momento pds-teorias criticas/pos-pos criticas € o didlogo entre ambas.
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Para uma sintese sobre o que informam as teorias de curriculo e em afinidade com
campo da histéria do curriculo, nos aproximamos, nesta dissertacdo, do entendimento de que
cabe a pesquisa e ao pesquisador estabelecer correlacdes entre os diferentes momentos
histéricos, as suas teorias e conceitos, entendendo que a complexidade do fenomeno em
investigacdo ¢ do momento presente vao exigir o abandono de explicacdes simplistas, bem
como o abandono de uma falsa compreensao de que hd uma linearidade positivista entre as
“teorias” de curriculo. De igual modo, a complexidade do fendmeno investigado e das forgas
de poder que operam na realidade nao nos permite adotar uma “teoria” do curriculo afastada
do entendimento de que as “teorias” de curriculo se interpenetram e, ndo necessariamente,
superam uma a outra. O entendimento de que, nesta dissertacdo, hd aproximacdes com as
teorias criticas do curriculo se dd pela compreensdao da ndo neutralidade do curriculo,

construido historicamente, como uma amalgama de forgas e de disputa por territorio.
2.1.2. O campo do Curriculo no Brasil

Situar brevemente o campo do curriculo no Brasil ¢ especialmente interessante quando
consideramos que as teorias de curriculo e as ideias dos historiadores do curriculo
estadunidenses, ingleses e franceses inspiraram os estudiosos brasileiros. Essa transferéncia
educacional é entendida como um movimento de ideias, modelos institucionais e de praticas
de um pais para o outro e ¢ discutida por Moreira (2012) que propde um enfoque alternativo a
falsa crenga de que toda transferéncia ¢ benéfica para o pais que a recebe. No lugar disso, o
autor propde que, em vez de uma céopia de modelos de outros paises, o que ocorreu no Brasil

(113

foi uma “‘adaptagdo instrumental e critica’ das teorias e modelos estrangeiros, além da
interacdo dessas ideias e teorias com tradi¢des e instituigdes previamente existentes no Brasil”

(MOREIRA, 2012, p. 170).

Uma outra questdo correlacionada ja havia sido apontada por Moreira (1990), alguns
anos antes, ao analisar criticas feitas aos pioneiros da Sociologia Critica do Curriculo, de
origem inglesa, quando compreendeu que, pelo fato de ainda haver no Brasil uma tradi¢ao
pouco consolidada em estudos sobre o curriculo, ndo teria como ignorar as ideias pioneiras

que inauguraram o campo € se renovaram ao longo dos anos e, de maneira semelhante, ndo



39

teria como ignorar analises e discussdes sobre questdes que também fazem parte das

preocupagoes do pais.

Como aponta Meira (2020), a historia do curriculo no Brasil teria pouco mais de 20
anos de estudo sistematico, embora o quantitativo de trabalhos publicados nos ultimos anos
seja considerado bastante significativo. Como marco da historia do curriculo, Jaech (2011)
aponta a publicacdo do livro Curriculos e Programas no Brasil, de Moreira (1990), obra em
que o autor analisa o campo do curriculo no Brasil e o historico da disciplina Curriculos e
Programas e afirma que, como area de estudos, a Histéria do Curriculo ganhou relevancia a
partir da década de 1990, quando surgiram diversos grupos destinados ao estudo dessa

tematica, além do aumento de publicagdes em revistas cientificas.

Desde os anos 1920 até a década de 1980, as primeiras preocupagdes com o curriculo
no Brasil tiveram grande influéncia das teorizacdes estadunidenses de referencial
funcionalista, e, apenas apds a redemocratizagdo brasileira, outras vertentes de pensamento
curricular marxista passaram a ganhar forga, tal como a pedagogia historico-critica e o
pensamento freiriano, para além da influéncia dos autores ligados a Nova Sociologia da
Educacdo inglesa e por curriculistas estadunidenses como, por exemplo, Henry Giroux e
Michael Apple. A partir da segunda metade da década de 1980, o campo do curriculo no
Brasil foi marcado por um “hibridismo” de diferentes tendéncias e influéncias, com um
enfoque mais socioldgico, em oposi¢do ao pensamento psicologico, uma vez que “os
trabalhos buscavam, em sua maioria, a compreensao do curriculo como espago de relacdes de

poder”. (LOPES; MACEDO, 2002, p. 13-14).

Na metade da década seguinte, autores pos-modernos como Foucault, Derrida,
Deleuze, Guatarri e Morin, passaram a influenciar o pensamento curricular brasileiro, embora
o enfoque desses autores ndo possa ser considerado como um direcionamento Unico do
campo, pois o hibridismo continuou a ser uma marca importante do campo também na década

de 1990. (LOPES; MACEDO, 2002, p. 16).

Como uma tendéncia também verificada no Brasil, Macedo (2006) cita a observacao

feita por William Pinar de que a maior parte dos autores criticos, tais como Michael Apple,



40

Peter McLaren, Philip Wexler, Henry Giroux e Claude Bowers, passou a se dedicar ao estudo
das interfaces entre curriculo e cultura. Para tanto, Macedo cita Tomaz Tadeu da Silva, os
trabalhos mais recentes de Antonio Flavio Barbosa Moreira e de Vera Candau, no campo da
Didatica, como autores de relevo que também se dedicam as aproximagdes entre o curriculo e

a cultura.

Por fim, ¢ importante mencionar que, segundo Meira (2020), as principais revistas

cientificas de divulgacdo da producdo brasileira em histéria do curriculo sdo: a Revista

Brasileira de Educagdo, a Histéria da Educagdo e a Curriculo sem Fronteiras®.

2.1.3. Perspectiva critica que orienta a pesquisa: o curriculo como construcio social e

historica

(...) é natural que uma histéria do curriculo nos ajude a ver o conhecimento
corporificado no curriculo ndo como algo fixo, mas como um artefato social e
historico, sujeito a mudangas e flutuagdes. O curriculo tal como conhecemos
atualmente nao foi estabelecido, de uma vez por todas em algum ponto
privilegiado do passado. Ele estd em constante fluxo e transformagdo. De
forma igualmente importante e relacionada, ¢ preciso ndo interpretar o
curriculo como resultado de wum processo evolutivo, de continuo
aperfeicoamento em direcdo a formas melhores e mais adequadas. Escrito por
Tomaz Tadeu da Silva, in (GOODSON, 1995, p. 7)

As palavras que iniciam esta secdo foram escritas por Tomaz Tadeu da Silva na
apresentacao do livro de Ivor Goodson, Curriculo: Teoria e Historia e ilustram a concepgao
critica do curriculo em uma perspectiva social e historica, que “percebe o curriculo como um

processo permeado por conflitos e lutas entre diferentes tradigdes e concepgdes sociais, sendo

 Como esclareceu MEIRA (2020, p. 4), “a Revista Brasileira de Educacdo é uma publica¢io fluxo continuo da
Associacdo Nacional de Pos-graduacdo e Pesquisa em Educagdo (ANPEd) que, desde 1995, divulga textos
provenientes do trabalho realizado pelos pesquisadores que compdem seus diferentes grupos de trabalho; (...) a
revista Histéria da Educagdo é uma publicacdo da Associacdo Sul-Rio-Grandense de Pesquisadores em Historia
da Educagdo (ASPHE) que circula, desde 1997, e tem como foco as produgdes em historia e historiografia da
educagdo; (...) a Curriculo sem Fronteiras iniciou suas atividades em 2001, em um esfor¢o conjunto da
University of Massachusetts, em Dartmouth, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e da
Universidade Federal de Pelotas (UFPel) e tem como objetivo “reforgar o didlogo entre os paises de lingua
portuguesa”.
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esse processo tdo importante quanto o resultado em si” (GOODSON, 1995, p. 7-8) (grifo

Nnosso).

A perspectiva critica e social de curriculo tem a sua origem, sobretudo, na Inglaterra, e
teve como marco a publicacao do livro Knowledge and control, organizado pelo pesquisador
inglés Michael Young, em 1971, que contava com ensaios do proprio Michael Young, do
sociologo francés Pierre Bourdieu, Basil Bernstein, dentre outros. A perspectiva critica de
curriculo passou a ser conhecida, na Inglaterra, como o “movimento” da “Nova Sociologia da
Educacao” (NSE) (SILVA, 2013). Se antes o curriculo tendia a ser investigado com base em
principios da psicologia e da filosofia, 0 movimento que seguiu, entendido também como uma
Sociologia do Curriculo, posicionou o curriculo como passivel de ser investigado
sociologicamente (LOPES; MACEDO, 2002). Mas, enquanto a “antiga” sociologia da
educacdo se interessava pelos resultados desiguais produzidos pelo sistema educacional,
sobretudo com o fracasso escolar das criangas e jovens da classe operaria, a NSE questionava
“a natureza do conhecimento escolar ou o papel do proprio curriculo na produg¢ao daquelas
desigualdades™ (SILVA, 2013, p. 65). Ademais, a NSE surgiu em oposi¢do as perspectivas

tradicionais de curriculo que se desenvolviam nos Estados Unidos, naquela época.

A questdo basica da NSE dizia respeito, de um lado, as investiga¢des sobre as
conexoes entre os principios de selecdo, organizagao e distribuicdo do conhecimento escolar
e, do outro, aos principios de distribuicdo dos recursos econdmicos € sociais, de tal forma que
tais investigacdes expusessem as conexdes entre curriculo e poder, bem como entre a
organizagdo do conhecimento e a distribuicdo do poder. Assim, a NSE levantava as seguintes
questoes: “como essa disciplina e ndo outra acabou entrando no curriculo, como esse topico
e ndo outro, porque essa forma de organiza¢do e ndo outra, quais os valores e os interesses
sociais envolvidos nesse processo seletivo”? (SILVA, 2013, p. 67). Isto estd em sintonia com
o posicionamento de Ivor F. Goodson (2001), ao afirmar que qualquer andlise critica do

curriculo precisa questionar o que ele exclui e ndo somente o que ele inclui.

Muito embora a NSE tenha se dissolvido em outras perspectivas analiticas pos-
modernas, o cerne do movimento, representado pela nogao de uma construcao socioldgica,

continua atual. Os proprios escritos dos autores consagrados na obra de Michael Young, e ele
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proprio, foram reeditados nas décadas seguintes. Moreira (1990) afirma que os autores dos
escritos iniciais do movimento da NSE foram acusados de ndo oferecem uma discussdao
profunda o suficiente da sociedade em que a escola se situa, deixando de ponderar de forma
mais analitica a complexidade de seu funcionamento e as relagdes desse funcionamento com o
curriculo. O autor aponta, ainda, lacunas que ndo sdo tratadas nos textos iniciais, como o
trabalho e o processo de producdo, assim como o papel do Estado na selegdo e distribui¢ao do

conhecimento (MOREIRA, 1990).

Segundo Moreira e Silva (2006), ha trés eixos que continuam centrais da teorizagdo
critica e socioldgica do curriculo: 1) curriculo e ideologia; 2) curriculo e cultura; e 3)
curriculo e poder. Na referida obra, ao discutir sobre curriculo e ideologia, esses autores
demonstram que o conceito de ideologia, desde o tratado produzido por Louis Althusser, em
1969, foi erroneamente associado a nocao de que o conhecimento ideoldgico seria falso, ao
passo que uma “ndo ideologia” representaria um conhecimento verdadeiro. Na sequéncia, os
mesmos autores pontuam que tal interpretagdo, em uma perspectiva critica e socioldgica,
implica em dizer que importa muito menos saber se as ideias envolvidas na ideologia sdo
verdadeiras ou falsas e importa muito mais compreender quais as vantagens associadas e

quais relacdes de poder essas ideias legitimam.

Quanto a relagdo entre curriculo e cultura, embora ja estivesse presente na teoria
educacional tradicional, a cultura, na perspectiva sociologica critica, se coloca menos
relacionada a algo a ser transmitido e mais relacionada a um campo e espago de luta em que
se enfrentam diferentes e conflitantes concepg¢des de vida social, sendo o curriculo o terreno

em que ativamente se criara e produzira cultura (MOREIRA; SILVA, 2006).

A relacdo entre curriculo e poder, por sua vez, ¢ considerada por Moreira (2006) como
central a perspectiva critica — o que torna as teorizagdes dessa abordagem, legitimamente, de
cunho politico. Nesse sentido, o curriculo posto como aquilo que conta como conhecimento
valido representa os interesses dos grupos e classes com maior poder e influéncia, a0 mesmo
tempo em que contribuem por reforcar tais representagdes, mantendo o poder no seu local de
origem e os agrupamentos subjugados permanecem em condi¢des subjugadas. Dado que o

poder ¢ intrinseco a organizacao do curriculo, ndo basta saber que ele existe, sendo necessario
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identificar quais sdo as relagdes de poder envolvidas no processo de selecdo daquele curriculo

(SILVA, 2013).

Ainda que prevalecesse uma abordagem socioldgica do curriculo, por meio de uma
avaliacdo das perspectivas criticas do curriculo, Young (apud MACEDO, 2008) chamou a
atencdo para a falta de estudos empiricos que validassem as teorias que estavam sendo
discutidas pela Nova Sociologia da Educacdo, lacuna esta que, para Young, deveria ser
suprida pelos estudos histdricos. Dentre os autores da abordagem construcionista social do
curriculo, Ivor Goodson (1995, 1997, 2001) se destaca por incluir as preocupacdes ja

delineadas outras relativas a importancia de investigagdes historicas.

Assim, as discussdes do campo do curriculo e as ideias e conceitos de Ivor Goodson
constituem o principal referencial tedrico que orienta esta pesquisa: a do curriculo como
constru¢do social e historica. Ivor Goodson defende, de forma contundente, que qualquer
pesquisa sobre o curriculo deve utilizar dados historicos, caso queira evidenciar as relagdes
que conectam o curriculo ao poder e a escolaridade, sob o risco de que tais estudos ndo
consigam ir além da manutengdo do status quo e se refugiem no “conforto das mistificacdes
populares relativas ao que o aluno tem que aprender” (GOODSON, 1997, p. 10). Esse autor
afirma que a incapacidade de compreender as motivagdes por detrds das estruturas presentes
no curriculo comprometera, ainda, qualquer esfor¢o de reforma, independentemente dos

esfor¢os que forem empregados (idem).

Portanto, para Goodson (2001, p. 14), ndo h4 outro caminho a ndo ser optar por
investigacoes de curriculo que tracem o seu processo evolutivo, em uma perspectiva alongada
de tempo, evitando assim, uma ‘“andlise sincrona”, que produza retratos instantaneos de
processos complexos obtidos em um determinado momento e, nas palavras do autor, seria
como se realizasse um “trabalho académico especifico de trincheira” com o objetivo de
evidenciar os interesses politicos — que, por sua vez, contrastam com a percepcao de

neutralidade curricular.

Outro posicionamento defendido por Goodson (1995), e que dialoga com o foco

investigativo desta pesquisa, diz respeito a importancia de investiga¢des de curriculo no seu
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nivel pré-ativo, em vez do chamado nivel “interativo” — tais termos sao retomados pelo autor
a partir de uma defini¢ao realizada por Jackson (apud GOODSON, 1995). Com isso, Goodson
discute o que para ele se mostrava como uma tendéncia: a de que os reformistas do curriculo
ignorassem as defini¢des pré-ativas de curriculo, por considera-las um legado do passado,
para que pudessem, entdo, “criar espontaneamente novas normas basicas para a a¢ao” (p. 19).
O autor defende que ¢ politicamente ingénuo e conceitualmente inadequado afirmar que “o

importante ¢ a pratica em sala de aula” (idem, p. 19-20), no nivel interativo do curriculo.

Para melhor compreensdo do posicionamento de Goodson favoravel aos estudos do
curriculo pré-ativo, podemos retomar o relato de uma experiéncia (GOODSON, 1995) em que
o autor buscou evidenciar as intengdes do corpo docente de uma escola inglesa
“Counteshorpe Upeer School”, descritas, inicialmente, em um documento de 1977. Goodson
(1995, p. 19) informa que, nesse documento, a referida escola se proclamava fortemente
interessada em criar condigdes para que fosse possivel desenvolver a “autonomia dos alunos”,
sem que, com isso, os professores tivessem que se “subordinar docilmente” aos alunos, € com
a defesa de que, caso os professores ndo fossem “prontamente positivos, determinados e
ambiciosos naquilo que esperavam dos alunos, ndo poderiam (os professores) alimentar as
esperancas de criar as condi¢des necessarias para o desenvolvimento de uma auténtica
autonomia”. Sendo assim, Goodson quis evidenciar que a intencionalidade em desenvolver a
“autonomia nos alunos”, explicitamente evidenciada no corpo do documento, possibilitaria
outras leituras e intencionalidades, por meio de uma observacdo cuidadosa das “entrelinhas”

do texto.

Ao dar sequéncia a sua andlise, Goodson (1995) afirma que, apesar das “aspiracdes
praticas mais idealistas”, os professores davam, em outro trecho do mesmo documento,
informag¢des menos idealistas quando manifestavam que estavam, na verdade, comprometidos
com as disciplinas existentes: “as principais disciplinas do pensamento humano, as formas
tradicionais de conhecimento: matematica, ciéncias, humanidades, artes”. Com isso, o autor
defende que, em contextos de mudangas do curriculo, o passado e o presente entram em
colisdo (GOODSON, 1995, p. 19-20), o que, segundo o autor, melhor se verifica no nivel pré-

ativo do curriculo.
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Ainda sobre o exemplo anterior e em relacdo a questdo de passado e presente no
curriculo, Goodson (1995) recuperou um documento da mesma escola, a “Counteshorpe
Upeer School”, e o chamou ironicamente de “profecia de 1973”, por ter sido produzido alguns
anos antes do documento de teor mais idealista, de 1977, que era mais “categdrico” em
relacdo as intengdes reformadoras da escola. Segue a citacgao literal desse trecho:

Dado o modo como muitas matérias de aula estdo atualmente organizadas, ndo
¢ 6bvio nem facilmente possivel mudar a maneira de ensina-las nas escolas,
empregando um estilo de trabalho mais autodirecionado e informal. Nessas
circunstancias, estamos talvez mais sujeitos a recair nas polaridades anteriores.
Por outro lado, a tradi¢do do curso formal continuara a ser considerada, em
sua maior parte, como uma “cobertura” monoétona, ineficaz e superficial de
matérias de aula em processo de fossilizagdo. Por outro lado, a defesa de um
aprendizado mais rico em recursos ¢ considerada uma denigragdo tanto do
rigor como da disciplina no dominio da matéria. Minha esperanca é que esse
velho problema seja sepultado e que, em lugar dele, possamos enfrentar a
questdo de saber como as numerosas matérias constantes dos curriculos e
horéarios de aula podem ser revitalizadas, reconstruidas e ampliadas de modo a
se tornarem mais diversamente acessiveis e agradaveis as mentes que crescem

e estreitam os lagos entre si na tessitura de um rico ambiente escolar.
(GOODSON, 1995, p. 20).

Por meio desse exemplo, Goodson (1995, p. 20) procura demonstrar a importancia de
se compreender as “lutas precedentes em torno da definicdo pré-ativa de curriculo” e como
essas definigdes prévias relativas as matérias (disciplinas) de ensino delimitam o debate

posterior e, até mesmo, a propria acao.

Nessa medida, as investigacdes curriculares que optarem por se afastar de uma
perspectiva historica do nivel pré-ativo do curriculo correm o risco de serem omissas aos
registros do passado. Por meio da adogdo dessa perspectiva, hd um enorme potencial para

compreender as inten¢des do presente e, mais do que isso, as omissdes que o presente traz.

A investigacao historica do curriculo, de acordo com Lopes e Macedo (2002), tem se
realizado em torno de algumas tematicas centrais, tais como: histéria do pensamento do
curriculo; histéria de reformas e propostas curriculares; historia dos curriculos de cursos

especificos e historia das disciplinas curriculares.

O curriculo investigado por meio de uma perspectiva construcionista social pode ter o

enfoque individual (histéria de vida e carreira), o de grupo ou coletivo (as profissdes,
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categorias, matérias, disciplinas etc.), ou ainda, o enfoque relacional, por meio do estudo das
varias transformacdes nas relagdes entre individuos, grupos e coletividades, bem como as
formas como essas relagdes mudam com o tempo. (GOODSON, 1995). A construcdo social
do curriculo, independente de qual seja, ao pensar as categorias ou niveis de curriculo formal
ou prescrito, curriculo real e curriculo oculto, remete para “um processo pelo qual se inventa
tradicao”, sendo o conceito de “tradi¢do inventada”, um termo que Goodson tomou
emprestado de Hobsbawn, que o define da seguinte maneira:
tradicdo inventada significa um conjunto de praticas e ritos: praticas
normalmente regidas por normas expressas ou tacitamente aceitas; e ritos —
natureza simbodlica — que procuram fazer circular certos valores e normas de
comportamento mediante repeticdo, que implica automaticamente
continuidade com o passado. De fato, onde é possivel, o que tais praticas e

ritos buscam ¢ estabelecer continuidade com um passado historico apropriado
(HOSBBAWN e RANGER, 1985, p. 1 apud GOODSON, 1995, p. 77-78).

Ao associar o “curriculo escrito, sob qualquer forma” como um exemplo de tradi¢do
inventada, Goodson (1995, p. 78) esclarece que, nesse caso, assim como ocorre em toda
tradicdo, o curriculo escrito (denominado, nesta pesquisa, como curriculo formal ou
prescrito), ndo € algo pronto, mas algo a ser defendido, que “com o tempo, as mistificagdes
tendem a se construir e reconstruir sempre de novo”. Dessa maneira, o autor conclui que, caso
os pesquisadores do curriculo optarem por ignorar por completo a histéria e a construgao
social do curriculo, “mais facil se tornam essa mistificagdo e reproducdo do curriculo

‘tradicional’, tanto na forma como no conteudo” (idem).

Os estudos de Goodson (1995), voltados para processos historicos da construgao do
curriculo, se aproximam das reflexdes produzidas por Thomas Popkewitz (1997), dado que
ambos compreendem a necessidade de combater as visdes da historia como mera sucessdo de
fatos lineares, para que assim sejam desveladas dimensdes conflituosas e questdes de poder.
Contudo, ao focalizar os modos como as ideias sdo corporificadas no curriculo, a perspectiva
de historia de Popkewitz difere daquela de Ivor Goodson, por centrar-se menos na a¢ao dos
sujeitos e apostar nas regras € nos padrdes discursivos que produzem esses sujeitos (apud

FERREIRA; JAEHN, p. 263, 2012).
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Na perspectiva que propomos, o poder esta entremeado nas escolhas e na propria
configuragdo do curriculo, na medida em que ha um conjunto de forgas, elementos e
interesses que competem por espaco na arena curricular. Com 1isso, apoOs termos
compreendido melhor o Campo do Curriculo e a perspectiva tedrica que dialoga com esta
pesquisa, trataremos, a partir da secdo seguinte, da tematica da Licenciatura dentro do Campo
da Formagdo de Professores, tendo em vista que, nesta investigagao académica, Curriculo e
Formagao de Professores sdo campos que contribuem para a compreensao do objeto deste

estudo, que ¢ a constituicdo socio-histérica das disciplinas pedagdgicas presentes em um

curso de Licenciatura da UFMG.
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2.2. Formacao de professores e Licenciatura
2.2.1. Breve historico da Formacio de Professores e da Licenciatura no Brasil

Para discutir os atuais cursos de licenciatura, ¢ importante compreender um pouco da
histéria da formagdo de professores no Brasil — um tema bastante abordado por diversos
autores (BASTOS, 1997; BORGES; ORLANDO; PUENTES, 2011; DINIZ-PEREIRA, 2020;
SAVIANI, 2009; TANURI, 2000;).

Conforme determina o art. 62 da Lei 9394/1996, Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacao (LDB), ainda em vigor, a formag¢ao de professores para lecionar na educacio basica
deve ocorrer em nivel superior, em cursos de licenciatura, podendo-se admitir a formagao na
modalidade normal, como formagdo minima para o exercicio do magistério na educagao
infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental. Quanto as institui¢des formadoras,
o Decreto n® 3.276, de 6 de dezembro de 1999, no art. 4° incisos I e II, determinam,
respectivamente, que os atuais cursos de licenciatura podem ser ministrados “por institutos
superiores de educacdo, que deverdo constituir-se em unidades académicas especificas”, e
“por universidades, centros universitarios e outras instituicdes de ensino superior para tanto

legalmente credenciadas” (grifo nosso).

Os cursos de licenciaturas que formam professores para a atuacdo nos anos finais do
ensino fundamental e no ensino médio tém uma origem histdrica relativamente recente no
Brasil. A origem desses cursos, como indica a literatura do campo de formagdo de
professores, guarda, em algum nivel, relacdo com as escolas normais e a formagao destinada
ao ensino nos anos iniciais da educagdo basica. Sendo assim, ainda que a formacao destinada
ao ensino nos anos iniciais da educacdo bésica e o curso de Pedagogia ndo sejam temas desta
pesquisa, a licenciatura como curso de formacdo traz marcas das primeiras tentativas de
organizacdo da formacdo docente no pais — por meio da criagdo das escolas normais,
destinadas a formagdo de professores do chamado “ensino primario” (SCHEIBE, 2008,

TANURI, 2000, SAVIANI, 2009).
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Saviani (2009) organiza o periodo compreendido pelos dois ultimos séculos em seis
momentos distintos. De acordo com esse autor, no primeiro momento, “Ensaios intermitentes
de formacgdo de professores (1827-1890)”, surge, pela primeira vez, a preocupagdo com a
formagdo de professores, com a promulgacao da Lei das Escolas de Primeiras Letras, em 15
de outubro de 1827, ao determinar que, por meio do método mutuo, os professores seriam
treinados ““as proprias custas, nas capitais das respectivas provincias” (Idem, p. 144), e se
estendeu até 1890, quando passou a prevalecer o modelo das Escolas Normais. Apos a
promulgacdo do Ato Adicional de 1834, que atribuiu as provincias a responsabilidade pela
instrucdo primaria, surgiu a primeira Escola Normal em Niter6i, na Provincia do Rio de
Janeiro, e, na sequéncia, as demais provincias seguiram o mesmo caminho ao longo do século

XIX. (Idem).

No segundo momento, “Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais
(1890-1932)”, com a reforma da instru¢ao publica do estado de Sao Paulo, em 1890, foi
fixado um padrao de organizagdo e funcionamento das escolas normais. A preocupagdo era
em reformar o plano de estudos dos cursos por meio do enriquecimento dos contetdos
curriculares anteriormente definidos e pela énfase nos exercicios praticos de ensino, cuja
inovagao se deu por meio da criagdao da “escola-modelo anexa a escola Normal” (SAVIANI,
2009, p. 145); Dando continuidade as caracteristicas do periodo, o autor manifesta que,
novamente, o padrdo instituido pela reforma do estado de Sao Paulo foi tomado como modelo
para as principais cidades do interior do estado e se tornou referéncia para as demais escolas

normais do pais (Idem).

No terceiro momento, definido por Saviani como “Organizag¢do dos Institutos de
Educacao (1932-1939)”, buscou-se, sob a influéncia dos idearios da Escola Nova, incorporar
as exigéncias da pedagogia — que almejava se consolidar como um conhecimento cientifico.

Ocorre, entdo, a criagdo de outras instancias destinadas a formacao docente, os Institutos de
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Educacdo Superior'®, que representaram uma nova fase para o campo por terem sido
concebidos ndo apenas como um espago destinado ao ensino, mas também a pesquisa

(BORGES; ORLANDO; PUENTES, 2011).

Segundo Nagle (1974), por meio da influéncia das ideias escolanovistas, as escolas
normais passaram por mudangas no curriculo, que estabeleceu um conjunto de normas
didatico-pedagogicas que introduziram novas disciplinas de formag¢ao profissional, para além
da Pedagogia, da Psicologia e da Didatica, sendo elas: Historia da Educacdo, Sociologia,

Biologia e Higiene, Desenho e os trabalhos manuais (apud TANURI, 2000).

No quarto momento histdrico sistematizado por Saviani (2009), chamado de
“Organizag¢do e implanta¢do dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e consolida¢do do
modelo das Escolas Normais (1939-1971)”, os Institutos de Educagdo do Distrito Federal e de
Sdo Paulo foram elevados ao nivel universitario, de forma que o Instituto Paulista foi
incorporado a Universidade de S3o Paulo, fundada em 1934, e o Instituto carioca foi
incorporado a Universidade do Distrito Federal, criada em 1935. Segundo esse autor, os
cursos de formagdo de professores para as escolas secundarias tiveram, portanto, origem a
partir da elevacdo dos Institutos ao nivel universitario. Alguns anos depois, a partir do
Decreto-lei n. 1.190'!, de 4 de abril de 1939, que deu organizacdo definitiva a Faculdade

112

Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil'~, esta institui¢do serviu de referéncia para as

demais escolas de nivel superior, de modo que “o paradigma resultante do Decreto-lei n.

10 Os dois principais foram: Instituto de Educa¢do do Distrito Federal, concebido e implantado por Anisio
Teixeira, em 1932, e dirigido por Lourengo Filho; e o Instituto de Educagdo de Sdo Paulo, implantado em 1933
por Fernando de Azevedo.

'O Decreto 1190/1939 outorgou o modelo de funcionamento que inspirou a criagdo da Faculdade de Filosofia
de Minas Gerais, no mesmo ano (1939), e deu inicio a criagdo da UFMG e aos consequentes cursos de formagao
de professores nessa Universidade. Esta tematica serd abordada no préximo capitulo que trata sobre a Formagao
Docente na UFMG e as Disciplinas Pedagogicas.

12 A Universidade do Brasil, instituida pela Lei n°. 452 de 1937, surgiu como continuidade a antiga Universidade
do Rio de Janeiro, criada na década de 1920, como uma reunido das escolas superiores existentes na cidade. A
Universidade do Brasil, com a reforma universitaria iniciada em 1965, transformou-se na Universidade Federal
do Rio de Janeiro (FGV, CPDOC, 1997).



51

1.190 se estendeu para todo o pais, compondo o modelo que ficou conhecido como ‘esquema
3+1°”, em que se destinava “trés anos para o estudo das disciplinas especificas, (...) € um ano
para a formagdo didatica” (SAVIANI, 2009, p. 146). O modelo que passou a vigorar como
padrao nos cursos de licenciatura e de Pedagogia compreendia cinco sec¢des, a saber: filosofia,

ciéncias, letras, pedagogia e didatica (SCHEIBE, 2008).

Assim, ¢ comum encontrarmos na literatura especializada o entendimento de que a
atual organizacdo dos cursos de licenciatura guarda, ainda, marcas da sua origem, nos anos
1930, quando passaram a funcionar nas antigas Faculdades de Filosofia. A conhecida
configuragdo “3+1”, portanto, ainda passivel de ser reconhecida nas matrizes curriculares das
licenciaturas atuais, reflete e reforga o lugar de menor importancia do saber pedagogico,
reduzido e deslocado para o final da formagdo. Tanuri (2000, p. 73-74) citou alguns autores
(por exemplo, ANTUNHA, 1974) que relacionam o desprestigio dos estudos superiores de
educagdao a essa origem, ou seja, “o fato de que seus primeiros docentes eram antigos

professores do curso normal, elevados, com as respectivas cadeiras, ao nivel superior”.

Por meio da implantacdo dos cursos superiores de Pedagogia e de Licenciatura,
estabeleceu-se o que Saviani (2009) chamou de “dualidade do ensino” em que as licenciaturas
ficaram fortemente marcadas pelos conteudos culturais-cognitivos, relegando o aspecto
pedagdgico-didatico a um apéndice de menor importancia, representado, geralmente, pelo
curso de Didatica (SAVIANI, 2009). Também a esse respeito, Libaneo (2012, p. 5) afirma
que os cursos de Licenciatura — por meio do qual se forma o chamado “professor especialista”
— dao maior énfase aos conteudos, ficando a formagdo pedagodgica deslocada para o final
desses cursos. Em relagdao ao curso de Pedagogia — por meio do qual se forma o chamado
“professor polivalente” —, Libaneo (2012) afirma ocorrer uma separagao conteudo-forma,
caracterizada pela predominancia da forma (do “metodoldgico”) e com pouca preocupacao

com o conteudo que sera ensinado as criangas.

No quinto periodo sugerido por Saviani (2009), denominado “Substitui¢do da Escola
Normal pela habilitacdo especifica de Magistério (1971-1996)”, as escolas normais
desapareceram e o curso normal deu lugar a uma habilitacdo de 2° Grau chamada “Habilitagdo

Especifica para o Magistério” (HEM). Essa mudanga foi aprovada, em 6 de abril de 1972, por
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meio do Parecer n. 349/72 (Brasil-MEC-CFE, 1972), que juntamente com a LDB de 1971,
Lei 5.692/71 (BRASIL, 1971), modificaram as determinacdes sobre a formacdo de
professores no pais. Segundo esse autor, essa mudanca tornou precaria a formacdo de
professores para os anos iniciais por esta ficar “dispersa” em meio a tantas outras habilitagdes
profissionais. Em relagdo a formagao para as ultimas séries do primeiro grau e para o ensino
de 2° grau, a Lei n. 5.692/71 (BRASIL, 1971) previu a formac¢ao em nivel superior “curta” (de
trés anos de duracdo) ou “plena” (de quatro anos de duracdo), além de conferir ao curso de
Pedagogia a atribui¢do de formar os especialistas em educacdo (diretores de escola,
orientadores educacionais, supervisores escolares e inspetores de ensino). Como aponta
Scheibe (2008), as habilitagdes decorrentes da Lei 5.692/71 (BRASIL, 1971) foram extintas
ap6s a aprovacao da ultima LDB, Lei 9.394/96, de 1996, apesar de a sua precariedade

formativa ter sido apontada pelo menos dez anos antes da sua terminalidade.

A partir dos anos 1980, em resposta as alteragdes no ordenamento legal e por
iniciativa do Ministério da Educacao (MEC), a formagao de professores viveu um momento
de crise e de descontentamento que levou a intensificacdo do debate sobre a reformulagdo dos
cursos de formacao de professores no Brasil. Até entdo, os estudos predominantes focavam
basicamente nos aspectos funcionais e operacionais das licenciaturas, o que passou a ser
bastante questionado por uma critica “de cunho marxista reagindo a forma ‘neutra’, isolada e
desvinculada de aspectos politicos e sociais” (DINIZ-PEREIRA, 1996, p. 43). Para Candau
(1982, 1987), essa tendéncia tinha origem no proprio movimento de superagdo do
autoritarismo que foi implantado, no pais, a partir de 1964, além de uma forte oposi¢do ao
conjunto de indicagdes apresentadas pelo MEC que ficaram conhecidas como “Proposta
Valnir Chagas”. Nas palavras dessa autora:

A “Proposta Valnir Chagas”, a despeito da sua ndo homologacdo, teve,
indubitavelmente, o mérito de reabrir, a nivel das faculdades de educacdo e de
outras agéncias interessadas no processo de formagao de educadores, o debate
em torno da questdo, amortecido apés 1968, com a implementacdo da

Reforma Universitaria ¢ o recrudescimento da repressdo politica junto as
universidades (CANDAU, 1987, p. 28).
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Portanto, as discussdes em torno da reformulacdo dos cursos superiores de formacao
de professores sdo relativamente recentes na historia da educacdo brasileira, quando
compreendemos que a formacao de professores de nivel superior em Instituicdes de Ensino
Superior ganhou relevo a partir da década de 1930. No final dos anos 1970 e inicio dos anos
1980, as discussdes sobre a formagdo de professores reivindicavam por mudangas que
considerassem a “docéncia como a base da identidade profissional de todos os profissionais
da educagao” (SILVA, 2003, p. 68 ¢ 79). E, ainda assim, como afirmou Diniz-Pereira (1996,
p. 60), esse movimento em prol de mudangas “foi pensado, originalmente, como bandeira de
luta para a reformulagdo dos cursos de Pedagogia, sendo a discussdo posteriormente estendida

a reforma das licenciaturas”.

Entretanto, como manifesta Diniz-Pereira (1996, p. 43), apesar da intensificagdo dos
debates na década de 1980 e de o movimento em prol da reformulacdo dos cursos de
formacao de professores ter se estruturado e ganhado maturidade, contraditoriamente, isso ndo
gerou mudangas na situagdo do magistério no pais. Em razao disso, esse periodo ficou

conhecido, também no campo da formagao docente, como a “década perdida”.

O sexto e ultimo periodo foi definido por Saviani (2009) como “Advento dos Institutos
Superiores de Educagdo e das Escolas Normais Superiores (1996-2006). Estas instituigdes
de formacao foram introduzidas como alternativa aos cursos de pedagogia e licenciatura,
contudo, significaram, segundo o autor, “instituigdes de nivel superior de segunda categoria,
provendo uma formagao mais aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta duracdo”

(SAVIANI, 2009, p. 148).

O campo da Formagdo de Professores no Brasil, como aponta Saviani (2009), bem
como outros autores do campo, ¢ marcado por dilemas ainda distantes de serem superados, tal
como a problemadtica sobre o que deve(ria) integrar e como deve(ria) se dar a formagao de
professores. E, no que concerne a critica feita a dicotomia entre os contetdos sobre o objeto
de ensino e os procedimentos didatico-pedagdgicos, tem-se que:

(...) admite-se que os dois aspectos — os conteudos de conhecimento e os
procedimentos didatico-pedagdgicos — devam integrar o processo de formagdo

de professores. Como, porém, articula-los adequadamente? A é&nfase nos
conhecimentos que constituem a matéria dos curriculos escolares leva a dar



54

precedéncia ao modelo dos contetidos culturais-cognitivos. Nesse caso, na
organizacdo institucional, seriamos levados a situar a questdo da formagao de
professores no ambito dos institutos ou faculdades especificos. Inversamente,
se nosso ponto de partida for o modelo pedagogico didatico, tenderemos a
situar os cursos no ambito das faculdades de educagdo (SAVIANI, 2009, p.
151).

A constitui¢do do curriculo e o espago destinado aos diferentes tipos de conhecimentos
e saberes dialogam com a origem dos cursos de formagdo de professores. A tradigcdo
inventada (GOODSON, 1995) e cristalizada nos cursos de Licenciatura carece de um
acompanhamento sécio histérico em um decurso temporal, de maneira que o entendimento,
ainda que breve, sobre a Histéria da Formagdo de Professores no Brasil em muito contribui
para que possamos partir para discussoes mais aprofundadas sobre aspectos mais especificos
sobre as licenciaturas brasileiras. Nesse sentido, na secdo seguinte, delimita-se aquilo que

elegemos como objeto de estudo: a especificidade do curriculo da Licenciatura.

2.2.2. Sobre o que estamos discutindo: o curriculo da Licenciatura

Conforme discutido nas primeiras segdes deste capitulo que trataram do campo de
pesquisa sobre o Curriculo, o curriculo escolar ¢ certamente o maior objeto de estudo desse
campo, sobretudo apés a segunda Revolugdo Industrial, quando a escolarizagdo em massa
passou a ser uma preocupacdo social e de Estado. Também ha consenso, na literatura
especializada, de que o proprio conceito de curriculo ndo ¢ homogéneo. Para Terigi (1996, p.
163), conforme a origem e a concepgao, o termo “curriculum” pode ser compreendido de trés
formas diferentes: como uma “ferramenta pedagogica de massificagdo da sociedade” (origem
nos Estados Unidos); como um plano estruturado de estudos (origem em alguma
universidade europeia); ou como “qualquer indica¢do do que se ensina” (atribuido aos

filosofos gregos).

Independente da origem do termo e de sua compreensdao, “o curriculo” nao ¢ algo
restrito ao contexto escolar. O presente estudo tem como objeto a constitui¢do do curriculo no
que se refere as disciplinas pedagdgicas presentes no curso de Licenciatura em Ciéncias

Biologicas da UFMG. A constituicdo e a configuragdo dos cursos que integram uma
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instituicdo de ensino superior sdo decorrentes de uma prerrogativa de autonomia dada pela
Constituicao Federal de 1988, em seu artigo 207, que define que as “universidades gozam de
autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e
obedecerao ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdao” (BRASIL,

1988, p. 65).

A tematica de autonomia universitaria (envolvendo as autonomias (i) didatico-
cientifica, (i1) administrativa e de gestao financeira, e a (iii) patrimonial) ¢ tratada por autores
que estudam a Universidade e o ensino superior (DURRAN, 2005, FAVERO, 2006.
MORRY, 2003, 2004). Para Durran (2005), a busca pela autonomia universitaria tem sua
origem ainda no periodo medieval europeu. Nesse momento historico, a Universidade de
Paris, por exemplo, disputava com as escolas catedraticas sobre quem podia, efetivamente,
conceder diplomas. Para a autora, isso indica que a autonomia sempre foi uma prerrogativa a
ser negociada com os poderes constitutivos e ndo propriamente algo dado, tendo em vista a
necessidade de obter o reconhecimento por uma instancia externa a Universidade, que,
naquela época, era a Igreja. Ainda hoje, a autonomia universitaria segue sendo uma
prerrogativa legal, porém tendo que ser negociada, o tempo todo, externamente e

internamente.

Dentre essas “autonomias” universitarias, a autonomia didatico-cientifica ¢ a que mais
proximo se relaciona ao processo de constituicdo dos curriculos dos cursos de graduacao. Dito
isso, os curriculos das licenciaturas sdo “fixados” pelas instituicdes de ensino superior
formadoras, “observadas as diretrizes gerais pertinentes”. O termo “fixado” estd presente no
inciso I do Art. 53 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, Lei n°. 9394/2006, que
determina o seguinte sobre a autonomia das universidades:

Art. 53. “No exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas as universidades,

sem prejuizo de outras, as seguintes atribuigoes: (...) II - fixar os curriculos
dos seus cursos e programas, observadas as diretrizes gerais pertinentes”.

E importante ressaltar que a fixacdo do curriculo, como dissemos, termo utilizado no
inciso II do Art. 53 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, Lei n°. 9394/2006, nada tem de
ordinario e neutro, pois ocorre de forma relacional a outros elementos, tais como o Estado, as

circunstancias internas da universidade (agentes politicos, instancias decisérias, como 0s
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orgaos colegiados, comunidade docente e comunidade discente), a natureza do conhecimento

a ser ensinado e a comunidade externa a universidade, apenas para citar alguns exemplos.

Nesse sentido, “fixar o curriculo” apenas pode ser entendido como um processo, uma
construgdo social e historica, pois o curriculo atual de um determinado curso de licenciatura ¢
fruto de negociagdes realizadas naquele contexto local universitario, ao longo do tempo, em

didlogo com um contexto externo mais amplo.

A autonomia didatico-cientifica, como informa Deligdish (2004, p. 4), pode ser
compreendida como a capacidade de escolha, de discernimento acerca do que pode ser objeto
de estudo e sobre qual a forma de ensinar e pesquisar, o que, em outros termos, informa que a
autonomia didatico-cientifica nada mais ¢ do que “a sele¢do do que a Universidade

compreenda relevante para fins de ensino, pesquisa e extensao”.

Entretanto, o exercicio da autonomia didatico-cientifica esta sujeito a limitagcdes. Ao
localizar a universidade publica também como uma “corporagdo”, “que se auto regulamenta
para garantir a qualidade dos servigos que presta e dos produtos que cria”, Durran (1989, apud
DELIGDISH, 2004, p. 19) defende que a universidade precisa ter a autonomia necessaria para
promover a qualidade e a relevancia do ensino que ministra, dado que a sociedade ¢ quem a
custeia. Para essa autora, ¢ importante recuperar a dimensao original do termo corporagao,
para situar a universidade como uma instancia cuja autonomia deve ser limitada pelos
interesses da sociedade, sob o risco de ela mesma se deturpar, ao incorporar caracteristicas do
corporativismo moderno que privilegia o interesse de grupos que atuam por interesses
proprios, sem se preocuparem com a sociedade a quem deveriam servir. Sobre isso, em seus
termos, a autora afirma que:

A recuperacdo [da] dimensdo original da corporagdo, que ndo atua apenas na
promogdo do interesse dos seus integrantes, mas que, em razdo de sua
competéncia, tem como atribui¢do a garantia do que produz, constitui a
solugdo para a definicdo da posicdo da universidade face ao Estado e
estabelece claramente o limite da sua autonomia, que ¢ o interesse da
sociedade. Sem esse limite, as caracteristicas das antigas corporacdes se
deturpam no corporativismo moderno: a organiza¢ao como grupo de interesse
e como lobby que luta para obter privilégios sem levar em conta o contexto

social mais amplo no qual atua e a sociedade a qual deve servir (DURRAN,
1989, p.19 apud DELIGDISH, 2004, p. 7).
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Ao citar Durran (1989, p. 19), Deligdish (2004, p. 7) conclui que os limites da
autonomia estdo para além daqueles definidos nos principios constitucionais, nos direitos
humanos e nas proibi¢cdes explicitas em relacdo a Universidade, posto que residem na
constatacdo dos interesses sociais € na correspondéncia das funcdes universitarias a tais

interesses.

Ao elegermos o curriculo da licenciatura como objeto deste estudo, importa esclarecer
duas premissas sobre aquilo a que se propoe. A primeira, a de que ndo se trata de criar uma
falsa divisdo entre o curriculo escolar e 0 ndo escolar, uma vez que tal divisdo ndo se verifica
na literatura da area. Partimos do pressuposto que a historiografia do curriculo tem fortes
bases no conhecimento da escola e do curriculo escolar, pois, como definiu Forquin:

uma teoria do curriculo supde sempre levar em consideragdo o que se passa no
interior da “caixa preta” das salas de aula e das escolas ¢ ndo apenas o que se
passa na entrada e na saida. “O que se passa no interior” pode ser tomado
como um conjunto de processos interacionais entre os individuos que ocupam
diversas posi¢Oes institucionais ¢ sociais, ¢ pode advir dai uma descrigdo em

termos de sociologia das interacdes ou de sociologia das organizagdes.
(FORQUIN, 1993, p. 24).

Assim, ao fazer uma analogia ao termo utilizado por Forquin, no trecho acima,
propomos o deslocamento do objeto de estudo para o contexto universitario, levando em
consideragdo o que se passa na “caixa-preta” do curriculo da licenciatura, tendo a vertente
sociologica e critica do curriculo como um eixo orientador para as discussdes sobre os
processos de constru¢do e de elaboragao do curriculo, desta vez, no ambiente académico. Em
suma, a primeira premissa considera que a teoria sobre a historicidade do curriculo (no
contexto escolar) traz contribuigdes epistemologicas para esta investigacdo (no ambiente
académico), contudo, entendemos que esse mesmo aspecto carrega em si limitagdes, o que

nos leva a uma segunda premissa.

A segunda premissa ¢ a de que o curriculo da licenciatura, por formar professores,
agentes da profissionalidade docente na escola, estdo intimamente correlacionados com o
curriculo escolar e com a cultura da escola. O que significa que o curriculo da licenciatura (ou
0o que denominamos “formagdo académico-profissional”) apresenta peculiaridades que

precisam ser discutidas no campo da formagao docente, o que traz uma enorme complexidade
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para as discussdes engendradas sobre as licenciaturas, dado que a comumente chamada
“formagdo inicial” precisa considerar também a formacdo profissional do professor.
Consequentemente, essa premissa informa que, embora o curriculo da licenciatura tenha o
curriculo escolar como horizonte, por ser a escola o local de trabalho do professor licenciado,
esse mesmo curriculo se afasta da escola por uma infinidade de fatores: por ocorrer em um
ambiente fisicamente distinto da escola (a universidade); pela cultura académica, que implica
uma determinada relacdo com o saber; pelas normativas nacionais que definem, em linhas
gerais, o tipo de professor que se quer formar; pela intencionalidade dos sujeitos envolvidos

na constru¢do do curriculo nas universidades, dentre outras questoes.

Na abordagem que propomos para este estudo, construcionista historica social, o
curriculo formal (SANTOS, 2002, apud VIANA, 2010) ndo deve ser considerado como uma
mera prescricdo, o que implica na necessidade de abandonar um enfoque unico sobre o
curriculo, visto apenas como uma prescri¢do, €, como temos insistido nesta dissertagdo,
caminhar no sentido de adotar o conceito de curriculo como construcao social, inicialmente,
em nivel da propria prescricdo e, depois, também em nivel de processo e de pratica

(GOODSON, 2001).
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3. A FORMACAO PEDAGOGICA (DISCIPLINAS PEDAGOGICAS) NAS
LICENCIATURAS BRASILEIRAS

Neste capitulo, o foco passa a ser a politica de formagado de professores definida pelas
normas nacionais. Na verdade, o que se discute ¢ a concepcao de formacao de professores
defendida pelo campo, bem como a concepgdo presente nos documentos oficiais que foram
analisados. Em um primeiro momento achamos importante dedicar a primeira se¢do deste
capitulo (Secdo 3.1) para fazer uma breve discussdo sobre os saberes docentes com o objetivo
de buscar compreendermos no ambito da formac¢do académico-profissional (DINIZ-
PEREIRA, 2008), de quais saberes estamos nos referindo quando falamos de disciplinas
pedagdgicas, tendo em vista que o conhecimento pedagdgico e os saberes associados as

disciplinas pedagdgicas ndo formam um bloco unico e hermético.

As disciplinas pedagogicas que sdo objeto dessa pesquisa guardam proximidade com
os saberes conhecimento pedagogico geral (SHULMAN, 1987), ou saberes oriundos das
Ciéncias da Educa¢do (TARDIF, 2012), também tratados pela literatura da area como
conhecimentos de Fundamentos da Educagdo. Portanto, nessa pesquisa, quando falamos em
disciplinas pedagogicas, estamos buscando nos aproximar da especificidade desses tipos de
saberes, 0 que implica que os outros tipos de sabres, tais como os saberes da pratica, os
saberes do estagio curricular, para citar alguns, embora se tratem, em ultima analise, de
conhecimentos de natureza pedagdgica, esses saberes ndo guardam familiaridade com a
especificidade da constitui¢do socio-historica das disciplinas pedagdgicas que estamos

investigando.

Em seguida, discutiremos a formacao pedagdgica do professor Licenciado de acordo
com os documentos normativos oficiais nacionais, dos anos 1960 até o ano de 2020, buscando
compreender de que maneira as normativas delinearam aspectos relacionados com as

disciplinas, conhecimento ou o saber pedagogico que compde a formacgao do Licenciado.
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3.1. “Saberes em disputa” na formacio académico-profissional e as Disciplinas

Pedagogicas da Licenciatura

Antes de partirmos para a constituicdo histérica das disciplinas pedagogicas na
UFMGQG, ¢ importante discutirmos aquilo que dé especificidade a essa pesquisa: o que se diz
quando se fala no termo “disciplinas pedagogicas”? Essa secdo, surge, portanto, para
contribuir para a compreensdo de que para uma discussdo consciente sobre o curriculo da
Licenciatura, ¢ preciso ter a clareza de que as escolhas por uma ou por outra disciplina

pedagogica sdo também escolhas por um ou por outro tipo de saber.

O termo “saberes em disputa”, utilizado no titulo dessa secdo, ¢ empregado em
referéncia a uma importante obra do campo do Curriculo brasileiro, intitulada Curriculo
Territorio em Disputa (2011), de Miguel Arroyo, em que o autor critica a auséncia da
historicidade, da autoria e das identidades profissionais docentes nos conhecimentos dos
curriculos da formacdo de professores € na educacdo basica. Ao mesmo tempo em que esse
autor discute o quanto os estreitos vinculos entre curriculo, trabalho e condi¢ao docente
tornam o curriculo um dos territorios mais disputados, quer pelas politicas, pelas diretrizes e
normas, quer pelos proprios profissionais do conhecimento. Nesse sentido, parafraseando o
titulo do livro de Miguel Arroyo, importa entendermos no curriculo dos cursos de formagao

de professores da UFMG quais sdo esses saberes pedagdgicos que estao em disputa?

Pensar sobre a formagao de professores implica em pensar sobre quais sdo os saberes
que irdo compor essa formagdo, e ¢ com esse entendimento que faremos uma breve discussao
sobre tais saberes. O esforco aqui, portanto, sera por buscar clarificar a amplitude do que se
diz acerca dos saberes docentes mobilizados na formagdo académico-profissional (DINIZ-
PEREIRA, 2008), considerando que os saberes que compdem as disciplinas pedagbgicas

fazem parte desse grande grupo de saberes.

Os saberes mobilizados na formagdo académico-profissional (DINIZ-PEREIRA,
2008) sao de natureza e origem distintas, € a configuracao das disciplinas pedagogicas reflete,
também, uma escolha por determinados tipos de saberes em detrimento de outros. Dito de

outra forma, ¢ importante ter em vista que ao langar o olhar sobre as disciplinas de
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conhecimento pedagdgico dos cursos de formacao de professores essas ndo formam um grupo
homogéneo como pode dar a entender. Ao contrario, formam um grupo heterogéneo de
disciplinas cuja peculiaridade ¢ conferida pelos saberes que foram escolhidos e priorizados

em cada disciplina e na formag¢ao como um todo.

Autores como Novoa (1992), Gauthier (1998), Shulman (1987), Tardif e Lessard
(2014), dentre outros, discutem os saberes que sdo proprios da formacdo docente e que
compdem o seu exercicio profissional. Sobre os saberes da formagdo e da pratica docente,
Gauthier (1998, p.20-37) afirma que o desafio da profissionalizagdo no campo do ensino nos
obriga a evitar dois erros: o de um oficio sem saberes € o de saberes sem oficio. No primeiro
caso, o autor aponta como erro a concepcao de um oficio sem saberes, situacdo em que um
conjunto de ideias preconcebidas consideram, erroneamente, que ensinar consiste apenas em
transmitir conhecimentos, bastando conhecer o conteudo objeto de ensino, ou ainda, que se
trata de uma questdo de talento, intuicao, bom senso, ou que basta ao professor ter experiéncia
e cultura. Tais concepgdes, como aponta Gauthier (1998), prejudicam o processo de

profissionalizacdo do ensino e impedem a manifesta¢do de saberes profissionais especificos.

Ao passo que, no segundo erro, saberes sem oficio, Gauthier (1998,) identifica
situagdo em que o saber, muitas vezes originario da Ciéncia da Educacdo e produzido nos
centros académicos das faculdades de educagdo, tende a ser formalizado ¢ a ter a sua
complexidade de tal modo reduzida que ele ndo mais encontra correspondente na realidade.
Nesse caso, o autor esclarece que embora tais saberes sejam pertinentes em si mesmos,
falham quando nunca sdo reexaminados a luz do contexto real e complexo da sala de aula e
que tal erro também contribui para a desprofissionaliza¢do da atividade docente por “reforcar
nos professores a ideia de que a pesquisa universitdria ndo lhes podia fornecer nada de

realmente util” (GAUTHIER, 1998, p. 27).

Para evitar os dois erros mencionados, Gauthier (1998) propde o entendimento de que
sdo diversos os saberes mobilizados pelo professor e estes formam uma espécie de
reservatorio de saberes do qual o professor se abastece para responder as exigéncias

especificas de sua situacdo concreta de ensino. Tal reservatorio de saberes, para Gauthier
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(1998, p. 28-29), ¢ composto de seis tipos de saberes: saberes disciplinares, saberes
curriculares, saberes da ciéncia da educagdo, saberes da tradi¢do pedagogica, saberes
experienciais e saberes da a¢do pedagogica. O autor conceitua cada tipo de saber que pode
vir a ser mobilizado pelo professor, contudo, em razao do recorte desta pesquisa, tais saberes

ndo serdo aqui tratados de maneira aprofundada.

Embora todos os saberes conceituados por Gauthier (1998) tangenciem a formagdo
académico-profissional (DINIZ-PEREIRA, 2008) do professor, destacamos os saberes das
ciéncias de educagdo trazidos por esse autor. Ela afirma que os saberes das ciéncias da
educagdo sao aqueles conhecimentos profissionais que os cidaddos comuns e aqueles que
ocupam outras profissdes ndo o teriam, pelo fato de serem préprios do professor e proprios da
escola, se referindo a uma relagdo que apenas ocorre por decorréncia da cultura escolar, pois
sdo um “pano de fundo” compartilhado por todos os professores. Nos termos do autor, ele

afirma o seguinte:

O saber das ciéncias da educagdo. (...) Todo o professor adquiriu, durante a
sua formacao ou em seu trabalho, determinados conhecimentos profissionais
que, embora n3o o ajudem diretamente a ensinar, informam-no a respeito de
varias facetas de seu oficio ou da educacdo de um modo geral. (...). Talvez
tenha também uma ideia da evolugdo de sua profissdo, e domina determinadas
nogdes sobre o desenvolvimento da crianga, as classes sociais, os estereotipos,
a violéncia entre os jovens, a diversidade cultural etc. Em suma, possui um
conjunto de saberes a respeito da escola que ¢ desconhecido pela maioria dos
cidaddos comuns e pelos membros de outras profissdes. E um saber
profissional especifico que nao esta diretamente relacionado com a acio
pedagogica, mas serve de pano de fundo tanto para ele quanto para
outros membros de sua categoria socializados da mesma maneira.
(GAUTHIER, 1998, p. 31-32) (grifo nosso).

Nesse sentido, os saberes das ciéncias da educac¢do definidos por Gauthier (1998) sao
um bom caminho para compreendermos melhor quais seriam os saberes diretamente
relacionados ao objeto desta pesquisa, a fim de delimitar, do ponto de vista epistémico e

pedagdgico, de que tipo de disciplinas pedagdgicas estamos falando. Os saberes das
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disciplinas pedagdgicas que investigamos guardam aproximagdes com os saberes das
ciéncias da educag¢do de Gauthier (1998, p. 31-32), justamente por serem ‘“‘conhecimentos
profissionais que, embora ndo o ajudem diretamente a ensinar, informam-no a respeito de
varias facetas de seu oficio ou da educacao de um modo geral” (Idem). Eles sdo saberes
habitualmente adquiridos no processo de formagdo de professor (BARBOSA NETO;
COSTA, 2016, p. 94).

Em Tardif (2012), encontramos concepcao semelhante a de Gauthier (1998), quando o
autor afirma que a relagdo dos docentes com os saberes ndo estd reduzida a transmissdo do
conhecimento ja construido e que a pratica ¢ marcada pela integragdo entre diferentes saberes
com as quais o corpo docente mantém diferentes relagdes. Tardif (2012, p. 36) conceitua o
saber docente como sendo “um saber plural formado pelo amdilgama, mais ou menos
coerente”, de saberes oriundos da formagdo profissional, de saberes disciplinares, saberes
curriculares e saberes experienciais. As categorias de Tardif sdo entendidas por Barbosa Neto
e Costa (2016, p. 96) como “bastante abrangentes/extensivas”, o que pode ser justificado pelo
fato de o autor (TARDIF, 2012, p. 62) propor uma alternativa ao problema que ele aponta
como “pluralismo epistemoldgico”, que ocorre quando diversos autores — tal como Gauthier
(1998) e Shulman (1987) — tentam organizar essa diversidade de saberes propondo
classificagdes ou tipologias relativas aos saberes dos professores com critérios
epistemologicos dissonantes. Nessa medida, como alternativa aos critérios de natureza
epistémica, o critério que Tardif (2012, p. 36) propde € o que leva em consideragdo a origem

ou as fontes sociais de aquisi¢ao desses saberes.

Nessa medida, de acordo com a classificacao produzida por Tardif (2012), os saberes
mais correlacionados ao objeto desta pesquisa sdo os saberes oriundos da formagdo
profissional (TARDIF, 2012, p. 36-37) que, para o autor, representam o conjunto de saberes
transmitidos pelas institui¢des de formacdo de professores, sendo o momento em que,
efetivamente, os professores entram em contato com as Ciéncias da Educagdo, uma vez que
“¢ bastante raro os teoricos e pesquisadores das Ciéncias da Educagdo atuarem diretamente no
meio escolar, em contato com os professores”, englobando também os saberes pedagogicos

obtidos por meio de reflexdes racionais direcionadas para a orientagdo da pratica educativa.
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J& o pesquisador estadunidense Shulman (1987), motivado pelo proposito de elevar o
ensino a uma categoria mais respeitada, responsavel, recompensadora e bem paga, defende a
existéncia de um “conhecimento de base” (base knowledge) para o magistério. O autor afirma
que os argumentos em prol de um “conhecimento de base” raramente especificam o carater
desse tipo de conhecimento, o que, de fato, os professores devem saber, fazer, entender ou
professar em prol daquilo que ele chama de “profissionalizacdo do ensino”. Nesse sentido,
Shulman (1987) defende sete conhecimentos de base necessarios para a formagao do
professor: (i) conhecimentos sobre o objeto de ensino; (ii) conhecimentos pedagdgicos gerais,
com especial referéncia aos principios e estratégias mais abrangentes de gerenciamento e
organizacdo de sala de aula, que parecem transcender a matéria; (iii) conhecimentos sobre o
curriculo, particularmente dos materiais e programas que servem como “ferramentas do
oficio” para os professores; (iv) conhecimentos pedagdgicos sobre o objeto de ensino, esse
amalgama especial de conteudo e pedagogia que ¢ o terreno exclusivo dos professores, seu
meio especial de compreensdo profissional; (v) conhecimentos sobre os alunos e de suas
caracteristicas; (vi) conhecimentos sobre os contextos educacionais, desde o funcionamento
do grupo ou da sala de aula, passando pela gestdo e financiamento dos sistemas educacionais,
até as caracteristicas das comunidades e suas culturas; e (vii) conhecimentos sobre os fins,

propositos e valores da educagdo e de sua base histdrica e filosofica.

Para evitar o entendimento de que a classificagdo de Shulman se trata de uma féormula

pronta e acabada, dentre os tipos de conhecimentos de Shulman (1987), destacamos o (ii)

conhecimento pedagogico geral, que, segundo o autor, relaciona-se aos principios e as

estratégias mais gerais do campo da educagdo. Ao tomar de empréstimo a definicdo de
Chaves e outros (2014, p. 122), o “conhecimento pedagogico geral” de Shulman se refere:

(...) ao conjunto de conhecimentos comuns a todo e qualquer professor, tais

como os conhecimentos provenientes das Ciéncias da Educacgdo, da

Pedagogia, da Didatica Geral, do desenvolvimento humano, das Politicas

Educacionais, da Organizagdo e¢ da Gestdo da escola, das Teorias de

Aprendizagem ¢ de Ensino, das Normativas Gerais para a Educagdo, entre
outros. (CHAVES e outros, 2014, p. 122).
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Alinhado a essa perspectiva de evitar categorias de saberes estanques entre si, ha uma
confluéncia de saberes nos chamados “fundamentos da educagdo”, de tal maneira que ele ndo
¢ localizavel de forma cartesiana no curriculo. Assim, em relacdo aos “conhecimentos de
base” (base knowledge) propostos por Shulman (1987), entendemos que, nos “‘fundamentos
da educag¢do”, ha uma confluéncia dos tipos de saberes de conhecimento pedagdgico geral,
conhecimentos sobre os alunos e suas caracteristicas, sobre o contexto educacional, fins e
propositos da educacdo. Esses saberes dialogam ente si para fornecer bases educacionais para

o professor.

A importancia em buscar delimitar o tipo de saber/conhecimento pedagdgico que
discutimos nesta dissertagio se da pelo fato de a literatura da area (NOVOA, 1992,
GAUTHIER, 1998, SHULMAN, 1987, TARDIF, 2014) também dedicar aten¢do aos outros
tipos de saberes, de maneira que o conhecimento pedagogico geral (SHULMAN, 1987) ou
“fundamentos da educacao” ou os saberes oriundos das Ciéncias da Educagao (GAUTHIER,
1998) disputam espago no curriculo das licenciaturas com os saberes da experiéncia, os
saberes sobre o objeto de ensino, os saberes pedagdgicos sobre o objeto de ensino, dentre
outros. O territorio de disputa do curriculo, associado a profissionalidade docente, sugere a
necessidade de delinear aquilo que compde o conhecimento pedagogico da profissdo, do “ser

professor”.

Tal recorte de saberes, para além da correlagdio com os conceitos e tipologias
discutidos até entdo, também encontra familiaridade com a categoria de disciplinas
pedagdgicas criada por Gatti e Nunes'® (2009, p. 118), chamada de findamentos tedricos da
educagdo, como sendo aquelas disciplinas que oferecem uma base tedrica ao estudante,

partindo de diferentes areas do conhecimento, tal como a Antropologia, Historia, Psicologia,

13 Fundamentos tedricos da educacdo é uma das categorias criadas pelas autoras sobre a estrutura curricular de
165 cursos presenciais de licenciatura em instituicdes de ensino superior do pais nas areas de Pedagogia, Letras:
Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias Biologicas.
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Sociologia, Estatistica, entre outras, e suas correlatas no campo da educagdo, bem como a
Didatica Geral. Sendo assim, esclarecemos que os termos conhecimento pedagogico geral
(SHULMAN, 1987), saberes oriundos das ciéncias da educacdo (TARDIF, 2012) e
“fundamentos da educagdo” serao adotados nesta pesquisa como sindnimos, entendendo que
tais saberes dialogam com as disciplinas pedagdgicas que investigamos na Licenciatura da
UFMG, as quais integram um territorio curricular sempre tencionado por outros tipos de

saberes e outros tipos de disciplinas.

Sobre essa disputa de saberes pedagogicos, como afirma Dias-da-Silva (2005, p. 385),
enquanto nos anos 1980 a formagao de professores foi reduzida a treinamentos e reciclagens,
que impuseram aos professores modalidades e procedimentos didaticos afastados da realidade
cotidiana das escolas e de suas comunidades, atualmente, as pesquisas evidenciam o risco da
proliferacdo de projetos de “capacitagdo” (sic) dos professores reflexivos, baseados no

conhecimento construido a partir da pratica.

Com esse entendimento, Dias-da-Silva (2005, p. 387-389) critica o fato de que,
atualmente, o conhecimento educacional vem sendo negligenciado nas reformas curriculares
das licenciaturas. Assim, no entendimento dessa autora, essa negligéncia ocorre “em nome da
valorizagdo do cotidiano de escolas, dos saberes dos professores e suas ‘praticas’”, associado
também ao que ela chamou de “loteamento de horas na grade curricular” dos cursos de
formacdo de professores, decorrente da interpretacao das diretrizes curriculares da formacgao
de professores e suas imposi¢des. Em sintese, Dias-da-Silva (2005) defende que a negligéncia
do conhecimento educacional juntamente com a valorizagdo da préatica e do cotidiano escolar,
associado ao que as diretrizes curriculares da formagdao de professores estabelecem, em
termos de carga horaria, formam um contexto que, na verdade, mascara a pouca importancia

que vem sendo dada aos contetidos educacionais.

Como veremos ao longo desta dissertacao, as normativas nacionais e as reformas
curriculares por que passaram o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFMG, ao

longo dos anos, dialogam diretamente com essa questdo sobre a relevancia e o espago de
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prestigio (ou ndo) que ¢ (ou ndo) destinado ao conhecimento pedagodgico nos cursos de

formacao de professores da Institui¢ao.

Segundo Diniz-Pereira (2000), a falta de prestigio do conhecimento educacional nos
cursos e programas de formagao de professores no Brasil ¢ fruto de dilemas vivenciados pelas
licenciaturas brasileiras, tais como: a separacdo entre as disciplinas de conteido e as
disciplinas pedagogicas; a dicotomia entre Bacharelado e Licenciatura, que evidencia a
desvaloriza¢ao do ensino na universidade; e a falta de articulacdo entre a formacao académica
e a realidade pratica. Esse mesmo autor aponta que no grupo conhecido na literatura da area
como “demais licenciaturas” (utilizado para distingui-lo do curso de Pedagogia), ocorre um
duplo desamparo: de um lado, por parte das unidades de “contetido especifico”, em que ha
uma maior valorizagdo do conhecimento associado ao bacharelado e, por outro lado, pela
Faculdade de Educacdo, locus em que “a maioria dos docentes prefere trabalhar com as
(disciplinas) do curso de Pedagogia, alegando que “¢ muito mais gratificante trabalhar com os
alunos que falam a mesma linguagem, que tém os mesmos ideais de vida (...)”(DINIZ-

PEREIRA, 2000, p. 60).

Nessa medida, a pesquisa de Diniz-Pereira (2000, p. 58-63) apontou, dentre outros
aspectos, que a maneira dicotdmica como o conhecimento pedagogico educacional ¢ tratado
nesses dois cursos, Pedagogia e demais licenciaturas, reflete, de certa maneira, a separacao ¢ a
hierarquizagdo entre ensino e pesquisa na universidade. Nessa mesma diregdo, Gatti (2014)
afirma que “a relagdo Licenciatura e Bacharelado estd mal resolvida” nos cursos de formagao

de professores, pois:

Conceber licenciatura como curso de graduacdo pleno, com caracteristicas
particulares, especificas, em um ambiente coletivo em que formar professor “¢é
menor”’, um ambiente em que existem dificuldades epistemologicas para
escolher o que € necessario um professor saber para iniciar seu trabalho na
educacgdo basica — saberes disciplinares, saberes pedagogicos, saberes culturais
— acabou por gerar arranjos que evidenciam a valorizagdo apenas da formagao
disciplinar de modo indiscriminado. O que ¢ necessario em conhecimento
disciplinar a um professor para atuar na educag@o basica ndo ¢ menor ou mais
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aligeirado, mas pode ser diferente, em alguns aspectos, do que é necessario
para formar um especialista stricto sensu. (GATTI, 2014, p. 37-38)

E consenso, na literatura da area, que a busca pela constru¢cdo de uma identidade
propria nos curriculos das licenciaturas e, portanto, a defini¢cao de seus saberes profissionais e
das disciplinas pedagdgicas que irdo compor tal formacao, precisa caminhar no sentido de

superar a famosa configuracao “3+1” das licenciaturas.

O conteudo de natureza pedagogica presente nos cursos das “demais Licenciaturas”,

3

muitas vezes, ¢ informalmente chamado de “verniz pedagogico” ou “perfumaria” — este
ultimo ¢ um termo usado por Dias-da-Silva (2005, p. 389) para ilustrar que a universidade,
sob a lideranca dos bacharéis, ndo reconhece o papel decisivo das disciplinas de natureza
educacional para a compreensdo dos dilemas da sociedade contemporanea, sob o alicerce dos
fundamentos filosoficos e sociais da educagdo, essenciais para a formagao politica dos futuros

professores.

A identidade do licenciado ainda ndo ¢ definida com clareza nos cursos de licenciatura
e, como afirma Gatti (1992, p. 72), ele ¢ um como um “pingente pendurado em duas canoas,
com identidade problematica: especialista em area especifica ou professor?”. Diniz-Pereira et
al. (2020, p. 2021) endossam essa percepcdo quando afirmam que, ainda hoje, nas
licenciaturas, ndo ha clareza “se ali se forma um bidlogo ou professor de biologia, um musico

ou um professor de musica, um gedgrafo ou um professor de geografia”.

A clareza sobre quais os saberes profissionais e as disciplinas pedagogicas que irdo
compor os cursos de licenciatura, no grupo conhecido como demais licenciaturas (que
excetua o curso de Pedagogia), também precisa equacionar uma caracteristica que foi bastante
observada ao longo de toda esta pesquisa: a caréncia de estudos sobre os conhecimentos
pedagogicos ou os fundamentos da educacdo e, comparativamente, um maior numero de

pesquisas sobre os conhecimentos pedagogicos sobre o objeto de ensino (SHULMAN, 1987).

Ademais, a prevaléncia de estudos sobre o conhecimento pedagogico sobre o objeto

de ensino pode, em alguma medida, sugerir que estes seriam mais importantes para a



69

formagdo académico-profissional dos professores (DINIZ-PEREIRA, 2008), ou ainda, em
ultima andlise, que, para a atuagdo profissional do professor, basta ter acesso aos
conhecimentos sobre as metodologias e as didaticas especificas sobre o seu objeto ou area de

ensino.

O mesmo entendimento se estende para as chamadas “disciplinas integradoras™. O
termo “disciplinas integradoras”™ esta presente no Documento Final do IV Encontro Nacional
de Formacao do Educador que ocorreu em Belo Horizonte, em julho de 1989. O texto define
que ha trés tipos de disciplinas nas Licenciaturas: aquelas relacionadas ao chamado “contetido
especifico” (sic); as relacionadas a formagao pedagdgica e aquelas denominadas “disciplinas
integradoras” (CONARCFE, 1989, p. 20) que tratam do contetdo especifico objeto da
Licenciatura em questdo, sob a 6tica do ensino. De acordo com o referido documento, essas

disciplinas:

estdo concentradas na analise da adequacgdo, dosagem e organizagdo do
conhecimento a ser lecionado nos diversos graus de ensino ¢ nas diferentes
realidades existentes. Trata-se de trabalhar o contetido especifico na dtica do
ensino. Estas disciplinas sdo de especial importancia na formacao do professor
(CONARCEFE, 1989, p. 21).

Portanto, os contetdos trabalhados nas chamadas “disciplinas integradoras” se
aproximam daquilo que Shulman (1987) denominou conhecimentos pedagogicos sobre o
objeto de ensino, a0 mesmo tempo em que, pela amplitude do termo, também podem englobar
os temas abordados nas disciplinas pratica de ensino, estidgio curricular e didaticas

especificas, para citar algumas.

Diniz-Pereira et al. (2021) defendem a busca pelo equilibrio entre os saberes e

conhecimentos que compdem a formacao de professores:
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(...) é extremamente importante buscar um equilibrio, nas matrizes curriculares
dos cursos de licenciatura, entre as atividades que formam o “tripé” dessa
preparagdo — aquelas voltadas para a constru¢do dos conhecimentos sobre os
objetos de ensino da educagdo basica, as voltadas para a elaboragdo dos
conhecimentos pedagogicos ¢ aquelas direcionadas para a construgdo dos
conhecimentos pedagogicos sobre os objetos de ensino da educagdo basica
(DINIZ-PEREIRA ¢ outros, 2021, p. 595).

Assim, o0s conhecimentos pedagogicos gerais ou os chamados fundamentos da
educagdo correm o risco de ter a sua importancia e relevancia enfraquecidos na amalgama de
saberes que compdem a formacao pedagdgica do futuro professor. Isto pode, no campo do
curriculo, em que ha uma permanente disputa por espago, levar a alguns problemas: o de que
as reformulagdes curriculares subestimem o espago de tais saberes, ou, em uma perspectiva
ainda mais pessimista, que tais saberes se cristalizem no curriculo ao longo no tempo,
afastando a possibilidade de mudangas significativas em relagao a esses saberes e ao curriculo

em Sl.

Nessa medida, conforme o que serda defendido nas préximas segdes e capitulos ao
longo desta dissertagdo, ao considerar a complexidade associada a tarefa de formar
professores da educagdo basica, ¢ importante que haja uma maior clareza e organicidade dos
conhecimentos pedagogicos gerais ou fundamentos da educa¢do que compdoem as matrizes
curriculares dos cursos de licenciatura, e, portanto, sdo necessarias novas investigagcdes

académicas sobre as disciplinas destinadas a formag¢ao pedagogica dos docentes.

Apoés esse breve esclarecimento sobre aquilo que nos referimos como saberes e
conhecimentos pedagodgicos, partiremos para a andlise da formagdo pedagdgica nas

normativas nacionais.

3.2. A formacdo pedagodgica (disciplinas/conhecimentos/saberes pedagogicos) do

professor de acordo com as normativas nacionais (1960-2020)
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Inicialmente, ¢ importante mencionar que, antes do marco temporal que estabelecemos
aqui, o ano de 1960, o Decreto Lei 1.190/1939 definiu um conjunto de matérias pedagdgicas
que deveriam compor os cursos de Licenciatura no Brasil. Esse Decreto-Lei serd retomado, no
capitulo seguinte, ao tratarmos da formagao pedagogica nos cursos de Licenciatura da UFMG.
Porém, como vimos anteriormente, o Decreto-Lei 1.190/1939 estabeleceu a organizagdo da
Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras, no Rio de Janeiro, e esta serviu de modelo
para a criagao de instituigdes similares em todo o territorio nacional. Tal documento definiu
que haveria, em cada instituicao, uma Se¢ao Especial de Didatica que ofereceria um curso de
mesmo nome, com duragdo de um ano, apds os trés anos do curso de Bacharelado (ou seja, o
chamado esquema “3+1”). O Curso de Didatica conferia, entdo, o diploma de Licenciado ao
concluinte. De acordo com o Decreto Lei 1.190/1939, o curso de Didatica deveria ser

composto por seis disciplinas:

1. Didatica geral. 2. Didatica especial. 3. Psicologia educacional. 4.
Administragdo escolar. 5. Fundamentos biologicos da educagdo. 6.
Fundamentos socioldgicos da educaciao. (BRASIL, 1939).

Ainda antes da década de 1960, o Decreto 9092, de 26 de margo de 1946, ao facultar a
possibilidade de formacao didatica tedrica em Colégios de Aplicagao, precedida de um curso
de Psicologia Aplicada a Educacdo, possibilitou a inclusdo da pratica de ensino nesses
estabelecimentos. Entretanto, como ndo havia obrigacdo alguma de que fossem criados os
Colégios de Aplicagdo, esse modelo foi seguido por um pequeno numero de instituigdes e
“persistia a possibilidade de que a formacgdo pedagdgica, além de continuar teorica, fosse
desfalcada das disciplinas Administragdo Escolar, Fundamentos Biologicos da Educagdo e

Fundamentos Sociologicos da Educagao” (SCHEIBE, 1983, p. 37-38).

Trataremos aqui daqueles marcos legais e normativos que, efetivamente, abordaram o
chamado “saber pedagdgico”, a partir da década de 1960, quando foi promulgada, no Brasil, a

primeira Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao (LDB), Lei n® 4024/1961. Esta permaneceu
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como orientagdo basica da educagdo nacional até que a Reforma Universitaria foi instituida

pela Lei 5540/1968 e a LDB seguinte, a Lei 5692/71, a substituiram.

3.2.1. O Parecer do CFE 292/1962

Como informou SCHEIBE (1983, p. 39), a partir da LDB de 1961, o Conselho Federal
de Educagdo (CFE/MEC) elaborou uma série de pareceres e resolugdes para disciplinar a
formag¢ao de professores em nivel superior no Brasil. Sob essa perspectiva, o Parecer do CFE
292/1962, aprovado em 14 de novembro de 1962, de relatoria de Valnir Chagas, afirmava que
os curriculos minimos dos cursos de Licenciatura deveriam ser compostos pelas matérias
fixadas para o Bacharelado “convenientemente ajustadas em sua amplitude”, e “os estudos
profissionais que habilitem ao exercicio do magistério nos estabelecimentos de ensino

médio”. Conforme o texto do referido parecer:

Em resumo, o minimo a ser exigido para a preparacdo pedagogica do
licenciado deve abranger: 1. Psicologia da Educag¢do: Adolescéncia e
Aprendizagem,; 2. Elementos de Administracdo Escolar, 3. Diddtica; e 4.
Prdtica de Ensino, sob forma de estagio supervisionado. (BRASIL, 1962).

O Parecer 292/1962 trouxe como novidade a concepcdo de que a formagdo de
professores deveria ser composta ndo somente pela dimensdo tedrica, mas também pelo
componente da pratica “sob a forma de estagios, como os ‘internatos’ dos cursos de
Medicina”. Com isso, o Parecer trouxe como indicacao a necessidade de Prdatica de Ensino,

nos seguintes termos:
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Além da Pratica de Ensino, para trazer o necessario realismo aquelas
abordagens mais ou menos tedricas da atividade docente. E de estranhar que
até agora, entre as exigéncias oficiais para a formac¢do do magistério, ainda
ndo figurasse a Pratica de Ensino com o merecido relevo. (...) A Pratica de
Ensino,

esta deve ser feita nas proprias escolas da comunidade, sob a forma de
estagios, como os “internatos” dos cursos de Medicina. (BRASIL, 1962) (grifo
Nnosso).

Para justificar as demais disciplinas, o Parecer CFE n° 292/1962 indicou a necessidade
de o “candidato a licenciatura” efetivar estudos “que o familiarizem com os
dois outros aspectos imediatos da situacao docente: o aluno e o método”, sendo que, para o
primeiro aspecto, de acordo com o documento, “parece-nos indispensavel a Psicologia da
Adolescéncia” e, para o segundo aspecto, “deve ser focalizado o ato de ensinar com o seu
correlato prévio do aprender”. Para isso, aconselharam-se a inclusdo das disciplinas de

Didatica e Psicologia da Aprendizagem (grifo nosso).

No texto do Parecer do CFE n° 292/1962, hd uma tentativa de “justificar” a diminuigao
no numero de matérias pedagogicas (que, como informado anteriormente, eram seis no
Decreto Lei 1190/1939), e do espaco ocupado por elas, ao alegar uma “sobrecarga dos
curriculos anteriores”. Dessa maneira, as chamadas “matérias pedagodgicas” passaram de 1/4
da carga horéria total do curso de Licenciatura, como era inicialmente no esquema “3+17,

para 1/8 do tempo de duragdo desse curso:

A primeira vista, este esquema parece reeditar, com algumas atenuacdes, a
sobrecarga dos curriculos anteriores, mas isto absolutamente ndo se verifica.
Tais curriculos traziam, desde logo, as respectivas disciplinas dispostas pelo
minimo de anos ou séries. Na solucdo proposta, que diminui as proprias
matérias de um ter¢o, o que se imagina ¢ uma “dosagem” maxima por
semestres: um semestre para a Adolescéncia, outro para a Aprendizagem, um
terceiro para Administragio e o quarto para Didatica, além do estagio
supervisionado, num total de cinco semestres — disciplinas que ndo chegam a
constituir um semestre letivo completo, mesmo em regime de tempo parcial.
Com isto, a parte pedagogica da licenciatura fica reduzida de um quarto
(que ocupa no sistema ainda em vigor) para um oitavo do periodo de
quatro anos, reservando-se assim mais um oitavo, equivalente a um
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semestre letivo, para o aprofundamento das especialidades relativas aos
diversos cursos.

Disso resulta (...) que ja niao se concebe um curso exclusivamente de
Didatica, visto, que, até o ultimo semestre do ano terminal (...), sempre
estardo presentes matérias de conteudo. Licenciatura ¢ um grau apenas
equivalente ao bacharelado, e ndo igual a este mais didatica, como acontece
no conhecido esquema 3+1. (BRASIL, 1962). (grifo nosso).

Com isso, o Parecer 262/1962 recomendou que o tempo e o esforgo antes gastos para a
formacdo pedagbdgica — a realizagdo de um ano (ou uma série) na Secao de Didatica —,
reduzissem para 1/8 do tempo total do curso e fossem empregados “para intensificagdo das
respectivas especialidades”, de forma que, para a obten¢do dos dois diplomas (Bacharel e
Licenciado), o aluno teria que “prolongar os estudos pelo tempo correspondente, conforme o
plano do estabelecimento, ao aprofundamento dessas especialidades”. Com isso, para além da
redugdo do espaco ocupado pelas matérias pedagogicas, pretendeu-se dar igual duragao ao
Bacharelado e a Licenciatura, com o desaparecimento do curso de Didatica e a suposta
extingdo do “esquema 3+1” (SCHEIBE, 1983, p. 39). As matérias pedagbgicas poderiam ser
“distribuidas” ao longo do tempo correspondente a formagdo destinada a preparacdo do
professor e, como pontuou a autora, apenas se exigia que essas disciplinas fossem

desenvolvidas concomitantemente as de conteudo.

Ainda sobre o Parecer 262/1962, chama a atencao a escolha por “fixar um minimo”,

¢

que, de acordo com o documento, além da “sobriedade”, deveria ter a “virtude de nao
interferir demais na parte de contetido”. A disciplina Administragdo Escolar, por exemplo,
destinada a que o “futuro mestre conhega a escola onde atuard”, deveria, segundo o texto do
Parecer, ser “estudada nao em profundidade” (grifo nosso), tendo em vista a possibilidade
de outras matérias complementarem o conhecimento sobre a escola, por meio da realizagdo de

uma “matéria especial”, ou de forma “indireta”, como indica o documento, “através mais uma

vez da Administragdo”, como indica o trecho a seguir:
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A fim de que o futuro mestre conhega a escola onde atuard, prescreve-se a
Administracdo Escolar estudada ndo em profundidade, que para tanto existem
cursos mais apropriados (...) para tornar presente a influéncia do meio, que se
projeta no comportamento de professores e alunos e define a propria escola,
pode-se indicar matéria especial ou fazé-lo indiretamente. (BRASIL, 1962).

Dessa maneira, interpretamos que o Parecer 262/1962 defendia a ideia de que o
conteudo pedagdgico precisava ser o minimo possivel para este ndo ocupar em demasia o
espaco destinado ao conteudo sobre o objeto de ensino. Ademais, ao sugerir estudos
posteriores para o conhecimento da realidade escolar, ou seja, do ambiente de trabalho do
professor, o Parecer defende também que o curso de formagdo de professores ndo seria o
espaco destinado a conhecer em profundidade aquele ambiente, ficando a cargo dele buscar,

por si, estudos posteriores para esse fim.

Com isso, as alteragdes trazidas pelo Parecer 292/1962 contribuiram, de certo modo,
para precarizar ainda mais a formagao pedagdgica nos cursos de Licenciatura. Como aponta
Semeraro (1977, p. 49), “se antes o ensino era considerado muito teérico, agora, com a
reducdo de carga horaria minima tornava-se totalmente inadequado”, de forma que “o
maximo que se podia fazer era oferecer uma visao geral do assunto, sem que houvesse tempo
para observagdes, discussdes, estudos de casos etc.”. Sobre a tentativa de dar uma duracao
igual para o Bacharelado e para a Licenciatura, SCHEIBE (1983, p. 39) afirma que: “resolver
o problema da dicotomia conteido-método através da simples intercalagdo de disciplinas de
conteudo com disciplinas pedagogicas” nao passou de uma “falacia”. Ainda segundo a autora,
a possibilidade da criagao das Faculdades de Educagdo surgiria como um potencial para

resolver esse problema.

Por meio de um trabalho publicado em 1977, portanto, quinze anos apos o Parecer
292/1962, Semeraro (1977, p. 49) analisou a formacdo de professores nas Faculdades de
Educacdo ou unidades equivalentes. Para ela, o fato de os alunos dos cursos de licenciatura —
com exce¢ao daqueles provenientes dos cursos normais — terem ali o seu primeiro contato
com as matérias pedagogicas contribuiu para a fragilidade da formacgao dos licenciados. Além

disso, a autora afirmou que, ao ingressarem nessa Faculdade, os alunos “muitas vezes, nem
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sequer sabiam que teriam que cursar tais matérias”, dedicando-se primeiro as matérias ditas
“de conteudo”. Semeraro defendeu, entdo, que era preciso medidas de conscientizagdo sobre a
importancia da formacao pedagogica, para que, somente assim, a extincdo do curso de

Didatica surtisse efeitos positivos.

3.2.2. O Parecer do CFE 672/1969

O curriculo estabelecido pelo Parecer 292/1962 vigorou até 1969, quando foi aprovado
o Parecer 672/1969, de 04 de setembro de 1969, do Conselho Federal de Educacao, sobre os
conteudos e a duracdo da formacdo pedagogica dos cursos de licenciatura. O Parecer
672/1969 nao trouxe grandes modificagdes em relacdo ao Parecer 292/1969. Uma das
alteragdes trazidas pelo Parecer 672/1969 foi a substituicdo da disciplina Administra¢do
Escolar por Estrutura e Funcionamento do Ensino de Segundo Grau, pois, na primeira, “o
aspecto administrativo acabou predominando sobre a especificacdo de ensino de segundo

grau”. (BRASIL, 1969).

O Parecer 672/1969 tratou como “deliberacdo” o fato de a formacdo pedagogica
ocupar 1/8 do tempo reservado aos cursos € ndo mais como “recomenda¢ao” como vinha no
Parecer 292/1962. O Parecer 672/1969 afirmou que “como ja foi bastante flexivel o critério de
1/8, nao ha por que alterd-lo; mas ¢ preciso deixd-lo como deliberagdao, e ndo mais como
simples recomendacao”. Apesar de indicar que o tempo destinado a formacao pedagogica
ocuparia 1/8 de um curso de Licenciatura, o Parecer 672/1969 em nada alterou os minimos de
conteudo, isso porque, de acordo com o proprio parecer, eles conservavam uma atualidade
que dispensava alteragdes mais profundas. De acordo com o Parecer 672/1969, a partir de

1970, as disciplinas pedagdgicas passariam a ser as seguintes:
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1 — Psicologia da Educacao (focalizando pelo menos os aspectos da
Adolescéncia e da Aprendizagem; 2 - Didatica; 3 — Estrutura e
Funcionamento do Ensino do 2° Grau; ¢ — Pratica de Ensino. (BRASIL, 1969).

3.2.3. A Indica¢do CFE n° 22/1973

Outro documento importante para a discussdo que fazemos nesta dissertagdo ¢ a
Indicagdo CFE n° 22/1973, do Conselho Federal de Educacdo, escrita pelo Conselheiro
Valnir Chagas, que trata dos principios € normas a serem observados na organizacao dos
cursos de Licenciatura. Na analise que fazemos, esse documento traz, dentre outros
elementos, dois termos interessantes para compreender a constitui¢do do perfil do curriculo do
curso de Licenciatura que se constituiu a partir de entdo: o primeiro diz respeito ao
“aproveitamento de estudos” e o segundo, “flexibiliza¢ao” (BRASIL, 1974, p. 24-34). Esses

termos serdo discutidos a seguir.

O termo “aproveitamento de estudos”, mencionado pela Indicagao CFE n° 22/1973
(BRASIL, 1974), foi previsto na Lei 5692/1971 (BRASIL, 1971) — a segunda Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo no Brasil. O uso desse termo permitia que estudos adicionais aquele
nivel de formacao pudessem ser considerados como complementacdo de contetido minimo,
para atingir o nivel de formagio superior. E importante lembrar que a Lei 5692/1971 previa,

no Art. 30!, trés tipos de cursos de formacio de professores: a habilitacdo especifica de 2°

4 Art. 30. Exigir-se-a4 como formagdo minima para o exercicio do magistério: a) no ensino de 1° grau, da 1* a 4*
séries, habilitacdo especifica de 2° grau; b) no ensino de 1° grau, da 1* a 8§ séries, habilitagdo especifica de grau
superior, ao nivel de graduacao, representada por licenciatura de 1° grau obtida em curso de curta duragio;

c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitagdo especifica obtida em curso superior de graduagdo
correspondente a licenciatura plena. § 1° Os professores a que se refere a letra a poderdo lecionar na 5% ¢ 6°
séries do ensino de 1° grau se a sua habilitagdo houver sido obtida em quatro séries ou, quando em trés mediante
estudos adicionais correspondentes a um ano letivo que incluirdo, quando for o caso, formagdo pedagogica. § 2°
Os professores a que se refere a letra b poderdo alcancgar, no exercicio do magistério, a 2* série do ensino de 2°
grau mediante estudos adicionais correspondentes no minimo a um ano letivo. § 3° Os estudos adicionais
referidos nos paragrafos anteriores poderdo ser objeto de aproveitamento em cursos ulteriores.



78

grau (para lecionar no ensino de 1° grau, da 1* a 4* séries); a licenciatura de 1° grau, obtida
em curso de curta dura¢do (para lecionar no ensino de 1° grau, da 1* a 8" séries); e a
licenciatura plena (para lecionar em todo o ensino de 1° e 2° graus). Nessa logica, os estudos
adicionais a habilitagcdo especifica de 2° grau conduziam ao grau de licenciatura de 1° grau,
obtida em curso de curta duragdo e os estudos adicionais a este o condiziam, por sua vez, ao

grau de licenciatura plena.

O termo “flexibilizag¢do”, também presente na Indicagdo CFE n° 22/1973, admitia a
possibilidade de que em cada licenciatura fosse possivel gerar mais de uma habilitagdo, como

mostram os trechos abaixo:

Em cada licenciatura havera, portanto, duas ordens de habilitagdes: a
habilitacdo geral, que denomina o proprio curso e lhe determina o campo, e
habilitagoes especificas, tantas quantas possiveis e proporcionadas pelo
estabelecimento, relacionadas com partes daquele campo cujo estudo se
aprofunda, em duracdo plena, para o exercicio de especialidade pedagogica.

A subdivisdo do curso de habilitacdes permite que, assentando-se sobre uma
base agora mais solida, as disciplinas se individualizem ao nivel de duragdo
plena (...). Um licenciado em Estudos Sociais, com habilitacio em
Geografia, por exemplo, podera simplesmente dizer-se diplomado em
Geografia (...) porque de fato o sera (...). Em pouco tempo, as vezes menos
de um ano, facilmente se habilitara também em Histéria ou em
Organizacao Social e Politica do Brasil, ou em Educac¢iao Moral e Civica —

Y

ou em todas essas disciplinas, mediante sucessivas voltas a escola.
(BRASIL, 1974, p. 28). (grifo nosso).

Assim, de acordo com a Indicagao CFE n°® 22/1973, a flexibilizagdo permitia que cada
curso de Licenciatura admitisse uma habilita¢do geral e tantas outras habilitagdes especificas
0 quanto fossem possiveis ao estabelecimento proporcionar. O mesmo documento indicava
que essa prerrogativa proporcionava vantagens nao apenas individuais ao habilitado — de
poder-se formar em mais de uma habilitagdo — como também vantagens associadas a
ampliacdo do “campo de atuagdo e de emprego” dos professores, pois, ao tornar-se “mais rico
e flexivel”, o mercado de trabalho “ensejara aos sistemas de ensino melhor e mais utilizagao

dos recursos humanos para atendimento de suas necessidades” (BRASIL, 1974, p. 29).
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Dentro da logica estabelecida naquela época, os termos “aproveitamento de estudos” e
“flexibiliza¢do”, presentes na Indicagdo CFE n° 22/1973, contribuiram para ampliar as
possibilidades formativas dos cursos de Licenciatura, de forma a afastar as limitagdes
decorrentes da concepcao de curriculo minimo que vigorou até a promulgacao da LDB de
1996, ao mesmo tempo em que eles também permitiram a otimizacdo de recursos, ao formar
mais em menos tempo, otimizando e aproveitando aquilo que ja tinha sido objeto da

formacao.

Entretanto, defendemos que a implicagdo do “aproveitamento de estudos” e da
“flexibiliza¢do™ extrapola a intencionalidade de otimizar tempo, estudos e recursos e definiu

também uma relagdo entre o curriculo da Licenciatura e o do Bacharelado:

Nada tampouco impede que, paralelamente as licenciaturas, se desenvolvam
Cursos de bacharelado sem endereco pedagdgico, estabelecendo entre ambos
uma apropriada circulacdo de disciplinas idénticas ou equivalentes. Nao se
trata de restaurar a antiga solugdo do bacharelado como parte da licenciatura,
ou desta como prolongamento daquele que, no Parecer n°. 292/1962,
denominavamos o “esquema 3+ 1”. Trata-se apenas destacar, pela sua maior
evidéncia, uma possibilidade que decorre, em ultima analise, de aplicagdo
particular do principio de aproveitamento de estudos. (BRASIL, 1974, p. 29).

Dessa maneira, constata-se que a Indicacdo CFE n° 22/1973, ao recomendar que,
paralelamente as Licenciaturas, fossem desenvolvidos cursos de Bacharelados “sem endereco
pedagogico”, de forma que entre eles houvesse “uma apropriada circulacdo de disciplinas
idénticas ou equivalentes”, acabou por ancorar o curriculo da Licenciatura ao do Bacharelado
e vice e versa. Sobre o pretexto de aproveitamento de estudos, cristalizou-se ainda mais a falta
de identidade do curso de Licenciatura. Apesar da ressalva do texto, de ndo pretender manter
o “esquema 3+1”, que originalmente colocou a Licenciatura como um apéndice do
Bacharelado, ao permitir que as diferentes modalidades aproveitassem atividades entre si, na

pratica, a norma legitimou que a férmula “3+1” permanecesse como tal.
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Assim, a ideia de “formar mais em menos tempo” contribuiu para que a Licenciatura
mantivesse com o Bacharelado uma relagdo que tende a dificultar a existéncia de um perfil de

formacao da Licenciatura distinto do Bacharelado.

Como o intuito desta pesquisa ¢ o de investigar como as disciplinas pedagdgicas
presentes nas Licenciaturas foram se constituindo ao longo do tempo, na perspectiva de
construcdo social do curriculo proposta por Goodson (1995; 1997; 2001), nosso esforgo passa
por tentar compreender aquilo que pode ter favorecido ndo apenas mudancas nessas
disciplinas pedagdgicas, mas também permanéncias. Nessa direcdo, a Indicacdo CFE n°
22/1973, ao apresentar em seu texto aspectos contraditdrios, tal como negar o “esquema 3+17,
ao mesmo tempo em que, em algum nivel, o refor¢a, pode ser um exemplo de um documento
que, apesar de anunciar mudancgas no curriculo, também carrega elementos conservadores que
contribuem para que o curriculo ndo se traduza, de fato, em mudangas — algo também
apontado por Goodson (1995; 1997), quando ele investigou a constituicao socio-historica do

curriculo em uma escola inglesa.

3.2.4. As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formacao de Professores

A partir dos anos 2000, por decorréncia da aprovagdo da nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), em 1996, Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educacdo Bésica, em nivel de graduacdo, definiram padrdes para

os cursos de Licenciatura.

3.2.5. A Resolu¢io MEC/CNE/CP 1 e 2/2002
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Por quase toda a Resolugdo MEC/CNE/CP 01/2002 (BRASIL, 2002a), os saberes da
formagao sdo descritos em termos de competéncias e, de acordo com o texto dessa Resolucao,

essas competéncias referem-se:

ao comprometimento com os valores inspiradores da sociedade democratica; a
compreensdo do papel social da escola; ao dominio dos contetidos a serem
socializados, de seus significados em diferentes contextos ¢ de sua articulagédo
interdisciplinar; ao dominio do conhecimento pedagogico; ao conhecimento
de processos de investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da pratica
pedagodgica; e, por ultimo, as referentes ao gerenciamento do proprio
desenvolvimento profissional (BRASIL, 2002a).

As competéncias sdo tratadas, entdo, como um principio norteador e nuclear da
politica educacional instituida nos anos de 2001'> e 2002!®, as quais deveriam ser adquiridas
durante a formagao profissional do futuro professor e levadas para atuacdo no mercado de

trabalho, como indica os artigos 3° e 4°, incisos I da Resolugao MEC/CNE/CP 01/2002:

Art. 3° A formacdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e
modalidades da educagdo basica observara principios norteadores desse
preparo para o exercicio profissional especifico, que considerem: 1 - a
competéncia como concepc¢io nuclear na orientacao do curso;

Art. 4° Na concepgdo, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de
formagdo ¢ fundamental que se busque: I - considerar o conjunto das
competéncias necessarias a atuacio profissional. (BRASIL, 2002a, p. 2).
(grifo nosso).

15 Parecer MEC/CNE/CP n° 009/2001 (BRASIL, 2001a,); Parecer MEC/CNE/CP n° 28/2001 (BRASIL, 2001b).
16 Resolugao MEC/CNE/CP 01/2002 (BRASIL, 2002a); Resolugio MEC/CNE/CP 02/2002 (BRASIL, 2002b).
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A Resolugao MEC/CNE/CP 2/2002 (BRASIL, 2002b,) de 19/02/2002, definiu a carga
horéria e a duracdo dos cursos de Licenciatura:

Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formagdo de Professores da Educacao

Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, sera

efetivada mediante a integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e

oitocentas) horas, nas quais a articulagdo teoria-pratica garanta, nos termos

dos seus projetos pedagogicos, as seguintes dimensdes dos componentes
comuns:

I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

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

IIT - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteudos curriculares de
natureza cientifico-cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais. (BRASIL, 2002b).

A partir das normativas de 2001 e de 2002, a pratica ganhou maior importancia, ao ter
a sua carga horaria aumentada para 800 horas, sendo 400 horas de “pratica como componente
curricular”, vivenciadas ao longo do curso, ¢ as outras 400 horas de ‘“estdgio curricular

supervisionado”, previstas a partir da segunda metade do curso.

Como afirma Alves Garcia (2015), a énfase na formagdo pratica e na chamada
“pedagogia das competéncias” estd entre as principais diretrizes que fazem parte de uma
agenda internacional para as reformas e politicas publicas de formacdo de professores nos
paises que recebem auxilio técnico ou financeiro de organismos como a UNESCO e o Banco
Mundial (MAUES, 2003; MAUES; CAMARGO, 2014). Ao considerar esse contexto, Alves
Garcia (2015, p. 58) defendeu que havia um processo em curso de desintelectualizagdo da
formagao de professores, ou ainda, uma “profissionalizacdo restrita que entende o professor
ou a professora como um técnico, um expert na gestdo do processo de ensino e

aprendizagem”.
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Sobre essa politica que valoriza a prescricdo de habilidades e competéncias, ha a
expectativa pela formag¢do de um tipo de profissional cujas habilidades e competéncias

possam ser alvo de controle externo e de avaliagdo. Assim, espera-se:

Um/a profissional que tem como caracteristica habilidades e competéncias
muito especificas relacionadas ao processo instrucional (...) de modo que essas
habilidades e competéncias possam ser certificadas, monitoradas e auditadas
através de avaliagoes sistémicas (ALVES GARCIA, 2015, p. 63)

Ainda segundo essa autora, a énfase na formacao pratica e na chamada “pedagogia das
competéncias” indica uma “fé quase que inabaldvel em um tipo de saber tacito que se
desenvolve nas experiéncias do cotidiano” e fortalece “o argumento de que os curriculos de
licenciatura tém sido muito teodricos, conteudistas, desvinculados das realidades escolares de
massa e, segundo alguns defendem, recheados de ideologias de esquerda” (ALVES GARCIA,
2015, p. 62). A mesma autora defende, portanto, que “ha, nas normativas oficiais, uma
obsessdo por um tipo de conhecimento instrumental e/ou técnico na profissionalizagao inicial
dos docentes”, tendo em vista que o futuro professor deve ser formado por meio de saberes

praticos e uteis (Idem, p. 64).

Em relagdo ao conhecimento pedagdgico, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagao de Professores da Educacdo Basica, de 2002 (BRASIL, 2002a), apontam o
predominio das competéncias relacionadas ao conhecimento pedagdgico, além de colocar

uma grande énfase na formagao pratica.

Ao enfatizar uma contribuicdo das normas de 2001 (BRASIL, 2001a; BRASIL,
2001b) e de 2002 (BRASIL, 2002a; BRASIL, 2002b), ao darem énfase a pratica e ao
valorizarem as especificidades da docéncia como uma atividade distinta da pesquisa, Vilela
(2017, p. 130) afirmou que tais normas contribuiram para reforcar a necessidade de separagao
entre as Licenciaturas e os Bacharelados, “conferindo peso a formagdo pedagogica”, ainda

que muito reduzida a um “viés meramente pratico/profissional”.
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3.2.6. A Resolucao CNE/CP 02/2015

Com a aprovacgdo do Plano Nacional de Educagdo (PNE), em 2014, por meio da Lei
n°. 13.005/2014 (BRASIL, 2014), o cumprimento das metas definidas no documento exigia
uma politica educacional mais organica, o que implicava em uma reformulacao das estratégias
relacionadas a formagdo e valorizagdo da carreira dos professores. Em junho de 2015, foi
aprovada e homologada a Resolucdo CNE/CP n° 02/2015 (BRASIL, 2015), que definiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formag¢ao inicial em nivel superior para os cursos de
licenciatura, cursos de formacao pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura,
bem como para a formagdo continuada. Essa Resolugdo substituiu a Resolu¢ao n® 01/2002
(BRASIL, 2002a), que fixou as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo de

professores da Educacao Basica, em nivel superior dos cursos de Licenciatura.

O teor da Resolugcdo CNE/CP n° 02/2015 (BRASIL, 2015) foi amplamente discutido
com os sindicatos, académicos, universidades, professores da educacao publica e entidades
representativas da educacgdo!” (BAZZO; SCHEIBE, 2019; GONCALVES et al., 2020). Nas
palavras de Bazzo e Scheibe (2019, p. 671), essa Resolucdo foi “uma importante e bem
elaborada sintese das lutas historicas da area (...) traduzindo em diversas manifestagdes
favoraveis a sua imediata entrada em vigéncia”. Alguns dos aspectos mais importantes
definidos pelas DCN de 2015 foi destacar a importancia da formagao continuada, ao destinar

um capitulo para a mesma; definir que as institui¢des de ensino superior responsaveis pela

17" Associagdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educagio — ANFOPE, Associagdo Nacional de
Politica e Administracdo da Educacdo — ANPAE, Associacdo Nacional de Pos-graduacdo e Pesquisa em
Educacdo — ANPEd, Centro de Estudos Educagdo e Sociedade - Cedes ¢ Forum Nacional de Diretores de
Faculdades, Centros de Educag@o ou Equivalentes das Universidades Publicas Brasileiras — FORUMDIR.
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formacdo de professores deveriam articular ensino, pesquisa e extensdo para a garantia do
padrao de qualidade académica da formagdo oferecida, em alinhamento com o Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI), o Projeto Pedagogico Institucional (PPI) e o Projeto
Pedagdgico de Curso (PPC); se colocar favoravel a garantia de uma base comum nacional,
sem prejuizo de uma base diversificada; a concep¢do de educagdo como um processo
emancipatério e permanente; a perspectiva do trabalho docente como dotado de
especificidade cuja praxis deve articular teoria e pratica; e a exigéncia de que a realidade dos

ambientes das instituigdes educativas da educagao basica e da profissdo fossem consideradas.

Para Bazzo e Scheibe (2019, p. 673), ¢ bastante claro que “os doze “considerandos”
que embasam (...) a Resolugdo CNE/CP n° 02/2015” representam um alicerce tedrico e
politico, bem como um compilado dos fundamentos da educacdo brasileira que foram sendo
construidos pelos educadores brasileiros progressistas durante, ao menos, trinta anos de
discussdes amplas, coletivas e democraticas. Nesse sentido, por ser um documento produzido
por meio de discussdes de entidades representativas do campo, com base na historicidade da
educagdo brasileira, o contexto de criacdo e de extingdo das DCN de 2015 importa para a
campo do Curriculo e o da Formag¢ao de Professores, bem como para a discussdo especifica

sobre os curriculos dos cursos de Licenciatura.

Na estrutura prevista pela Resolugdo CNE/CP n° 02/2015 para os cursos de
Licenciatura, o curriculo ¢ dividido em ntcleos. Observa-se uma ampliagcdo da carga horaria e
do tempo minimo para os cursos de Licenciatura de 2.800 horas — de acordo com a Resolugao
CNE/CP n° 02/2002 (BRASIL, 2002b) — para 3.200 horas, com duragdo de, no minimo, 8

(oito) semestres ou 4 (quatro) anos, como consta no Quadro 3.1

QUADRO 3.1 - Estrutura e curriculo para as Licenciaturas, de acordo com a Resolucio CNE/CP N°
02/2015

NUCLEOS DE FORMACAO CARGA HORARIA

I - Nucleo de estudos de formagdo geral, das
areas especificas e interdisciplinares, e do
campo educacional, seus fundamentos e

Pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as
atividades formativas estruturadas pelos nucleos I e I,
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metodologias, e das diversas realidades
educacionais

II' - Nucleo de aprofundamento e
diversificacdo de estudos das areas de atuacdo
profissional,  incluindo os  contetidos
especificos e pedagdgicos e a pesquisa
priorizadas pelo projeto pedagdgico das
instituigdes, em sintonia com os sistemas de
ensino, que, atendendo as demandas sociais.

III - nucleo de estudos integradores para
enriquecimento curricular.

200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em dareas especificas de interesse dos
estudantes, como definido no nucleo III, por meio da
iniciagdo cientifica, da iniciacdo a docéncia, da extensdo e da
monitoria, entre outras, conforme o projeto de curso da
instituicao.

400 (quatrocentas) horas de pratica como componente
curricular, distribuidas ao longo do processo formativo;

400 (quatrocentas) horas dedicadas ao  estagio
supervisionado, na area de formagéo e atuacdo na educagéo
basica, contemplando também outras areas especificas, se for
o caso, conforme o projeto de curso da institui¢io;

Fonte: Santos (2018, p. 32).

Para Vilela (2017), diferentemente do que (ndo) ocorreu nas DCN de 2002, a

Resolugao de 2015, ao definir que as 2.200 horas de contetidos de natureza cientifico-cultural

deveriam vir dos Nucleos I e II (Art. 12 da Resolugao CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015),

deu maior énfase aos conhecimentos das Ciéncias da Educacdo previstos nesses nucleos ou

conjuntos de saberes. No Quadro 3.2 a seguir, tem-se um comparativo entre a distribuicdo e a

organizac¢ao do curriculo das DCN de 2002 e de 2015.

QUADRUO 3.2 — Comparacio do curriculo segundo nas diretrizes curriculares nacionais de 2002
(Resolucao CNE/CP n° 2/2002) e de 2015 (Resolu¢ado CNE/CP n° 2/2015)

Resolu¢ao CNE n° 2/2002
DCN de 2002

Resolu¢ao CNE n° 2/2015
DCN de 2015

400 h de PCC (pratica como componente curricular)

vivenciadas ao longo do curso

400 h de PCC (pratica como componente curricular),
distribuidas ao longo do processo formativo

400 h de ECS (estagio curricular supervisionado) a

partir do inicio da segunda metade do curso

400 h de ECS (estagio curricular supervisionado), na
area de formacdo e atuacdo na Educagdo Basica,
contemplando também outras areas especificas, se for
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o caso, conforme o projeto da instituicao

200 h para outras atividades académico-cientifico-
culturais

200 h de atividades  teodrico-praticas  de
aprofundamento em areas especificas de interesse dos
estudantes, conforme nucleo definido no inciso III do
artigo 12 desta resolugdo, por meio da iniciagdo
cientifica, iniciacdo a docéncia, da extensdo e da
monitoria, entre outras, consoante com o projeto da
instituigdo

1.800 h de aula para os conteudos curriculares de
natureza cientifico-cultural

2.200 h dedicadas a atividades formativas estruturadas
pelos nucleos definidos nos incisos I e II do artigo 12

LIBRAS obrigatéria. Sem carga horaria definida
(Decreto n° 5.626/2005)

LIBRAS obrigatoria. Sem carga horaria definida
(Decreto n° 5.626/2005)

TOTAL: 2.800 h em, no minimo, 3 anos letivos

TOTAL: 3.200 h em, no minimo, 8 semestres letivos

Fonte: Elaborado pela autora.

O parecer sobre as DCN de 2015 defendeu a necessidade de um projeto com
identidade propria para os cursos de Licenciatura, articulado naquilo que couber com os
demais cursos (bacharelado, tecnoldgico, outras licenciaturas, ou cursos de formagdo
pedagdgica), cujas atividades formativas mais relacionadas ao objeto do curso, respeitada a
diversidade nacional e a autonomia pedagdgica das institui¢des, deveriam ser definidas pelos

Nucleos I e IT (2.200 horas).

Sobre a exigéncia de, no minimo, 800 horas de “pratica” (minimo de 400 horas de
pratica como componente curricular e minimo de 400 horas de estagio curricular), bem como
de 200 horas para “atividades académico-cientifico-culturais” — presentes tanto nas DCN de
2002, quanto nas de 2015 — Dias-da-Silva (1995, p. 388) alertou que tal obrigatoriedade
trouxe como resultado imediato para as universidades um certo “loteamento” de horas nas

matrizes curriculares.

Em relagdo aos demais tipos de saberes pedagogicos, tais como os de “fundamentos da
educacdo” que investigamos nesta dissertacdo, compreendemos que ndo houve uma
manifestagdo clara sobre esses saberes. Embora o Nucleo I e II se refiram ao “campo

educacional, seus fundamentos e metodologias”, bem como aos “conteudos especificos e
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pedagogicos (...) em sintonia com os sistemas de ensino”, esses saberes estdo incluidos nas
mesmas 2.200 horas a que se destinam o estudo sobre o objeto de ensino (portugués,
matematica, biologia, letras, fisica, geografia, historia, educacao fisica, dentre outros).
Portanto, de acordo com as DCN de 2015 (BRASIL, 2015), nessas 2.200 horas, os saberes
pedagogicos (ou os “fundamentos da educacdo”) disputam espago com outros tipos de

conhecimentos.

Outro aspecto importante que precisa ser destacado sobre as DCN de 2015 ¢ o seu
longo periodo de discussdo comparado ao seu curto periodo de existéncia. Como consta no
proprio Parecer sobre essas DCN (BRASIL, 2015, p. 1), a Comissdao Bicameral de Formacao
de Professores composta para discutir e elaborar essas Diretrizes foi varias vezes recomposta
desde 2004 e, somente em 2012, ela teve a sua constitui¢do recomposta e oficializada, para,
entdo, apos trés anos, apresentar e aprovar um texto final, o que indica que as DCN de 2015
demoraram 11 anos para tomar forma e “nascer”, envolvendo, portanto, um amplo e profundo
debate. Em relacao a “morte” das DCN de 2015, ela ocorreu apds pouco mais de quatro anos
de sua existéncia, com a promulga¢do das DCN de 2019. A revogacdo das DCN de 2015
ocorreu antes mesmo que as universidades conseguissem implementa-la por completo e antes
mesmo que essa politica pudesse ser avaliada (DECONTO; OSTERMANN, 2021;
GONCALVES et al., 2020). A seguir discutiremos as DNC de 2019, por meio da aprovagao
da Resolugdo CNE/CP N° 2/2019.

3.2.7. A Resolu¢ao MEC/CNE/CP 02/2019

Em 20 de dezembro de 2019, foi publicada a Resolu¢ao CNE/CP N° 2/2019 (BRASIL,
2019a), que definiu novas DCN que instituiram uma Base Nacional Comum para a Formacgao
Inicial de Professores da Educacdo Bésica (a chamada “BNC-Formag¢ao™). Diferente do que
aconteceu com as DCN de 2015, em que houve um amplo debate com a sociedade e com as

entidades ligadas a Educagao, as DCN de 2019 foram elaboradas “ao longo do ano de 2019,
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apds algumas audiéncias publicas com diferentes atores da comunidade educacional”
(BAZZO; SCHEIBE, 2019, p. 678). E importante lembrar que a proposta das DCN de 2019
foi elaborada em um contexto poés Golpe de Estado que afastou Dilma Rousseff,
legitimamente eleita, em 2014, para um segundo mandato na Presidéncia da Republica.

GONCALVES et al. (2020) registraram que:

...mesmo com todos os apelos e manifestacdes de entidades como ANFOPE,
ANPAE, ANPED, CEDES, FORUMDIR, Confederacio Nacional dos
Trabalhadores da Educagdo - CNTE e do Colégio de Pro-reitores de
Graduacdo das Instituicdes Federais de Ensino Superior - COGRAD, pela
manutencdo da Resolucdo CNE/CP n. 2/2015, o Ministério da Educacio
encaminhou para o Conselho Nacional de Educac¢io a Proposta para Base
Nacional Comum da Formac¢ao de Professores da Educaciao Basica, em
dezembro de 2018, no apagar das luzes do governo Temer. (GONCALVES
et al., 2020, p. 366) (grifos nossos).

Esse posicionamento de que as DCN de 2019 foram aprovadas, apesar das
manifestagdes de resisténcia contrarias a elas, também foi assumido por Bazzo e Scheibe
(2019, p. 673), ao apontarem que ficou bastante claro que os sucessivos adiamentos nos
prazos definidos pelo MEC para a efetiva implantagdo da Resolugdo CNE/CP n° 2/2015
foram parte de uma estratégia para colocar a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) como
“chave de leitura para a compressao das novas politicas educacionais”. A esse respeito, essas
autoras também afirmaram o quanto as DCN de 2019 representaram um posicionamento

politico de Estado voltado para o retrocesso:

No processo de troca de orientacdo politica em todas as esferas do poder, no
p6s-Golpe, a referida legislacao (Resolu¢cio CNE/CP n° 2/2015), elaborada,
discutida e aprovada pelo Conselho Nacional de Educacdo, cujos membros
mais progressistas foram, nesse novo momento, substituidos, teve sua
implantacio inicialmente atravessada por tentativas oficiais de
procrastinacio.

[.]
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Depois, em tempos agora claramente regressivos, foi ficando evidente que
seus principios e fundamentos (Resolu¢do CNE/CP n° 2/2015) seriam
incompativeis com as orientagdes advindas do Governo — golpista ¢
conservador — de Temer e de seu sucedaneo, ainda mais reacionario. (Idem, p.
671-672). (grifos nossos).

Um outro aspecto discutido pela literatura da area (ANFOPE, 2021; BAZZO;
SCHEIBE, 2019; COSTA et al., 2019; GONCALVES et al., 2020) sobre a Resolugao MEC
CNE/CP 02/2019, reside no fato de que essa normativa estabelece que os curriculos dos
cursos de formacdo de professores passam a ter como referéncia a Base Nacional Curricular

Comum da Educagao Basica (BNCC).

Como foi discutido no XX Encontro da Associacdo Nacional pela Formacao dos
Profissionais da Educagdo (ANFOPE, 2021), entre 01 e 05 de fevereiro de 2021, essas atuais
politicas de formagdo de professores refletem a interferéncia e os interesses empresariais
buscando “aumentar o controle politico e ideologico sobre o que se ensina € como se ensina
na escola de Educacdo Basica”, em prol de um “ciclo vicioso” de “padronizar para avaliar e
punir ou premiar escolas, gestores e professores — através de exames nacionais de avaliagdo”,
criando mecanismos de ‘“avaliacdo, responsabilizagdo, privatizacdo e mercantilizagdo da
educagao”, inclusive delegando a formacao continuada de professores “preferencialmente a
Organizacdes Sociais e funda¢des empresariais” (ANFOPE, 2021, p. 46-47). Ademais, nos
documentos aprovados nos encontros da ANFOPE que ocorreram desde a década de 1990, ha
uma discussdao em prol de uma Base Nacional Comum, que, contudo, em nada se assemelha

com o que a Resolugao CNE/CP N° 2/2019 defende (GONCALVES et al., 2020).

A “BNC-Formagao” traz no seu texto o pressuposto de que os cursos de formacao de
professores precisam organizar a formacao dos licenciados visando “o desenvolvimento, pelo
licenciando, das competéncias gerais previstas na BNCC-Educagao Bésica” (BRASIL, 2019a,
p. 2), retomando a légica de competéncias que “marcaram as discussdes curriculares no final
da década de 1990 e inicio dos anos 2000” (GONCALVES et al., 2020, p. 365). Agora, o

documento de 2019 traz a logica de competéncias de maneira ainda mais clara e intensa,
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colocando ndo apenas as competéncias como o eixo da formacdo de professores para a

educacdo basica, mas também compreendendo as diferentes etapas da educacdo bésica.

Em um estudo produzido hé oito anos, Freitas (2014) apontou o quanto a logica das
competéncias faz parte de um plano dos “reformadores empresariais da educagdo”
interessados no completo dominio do processo pedagdgico e no controle e na padronizacao do
conteudo da escola. Em seu texto, esse autor traz um trecho extraido de um editorial de
opinido de uma revista'® intitulado “Escola é empresa?”, em que o redator equipara a escola a
uma empresa, indicando uma ‘receita’ de boa gestdo, evidenciando a origem da ideia da
necessidade de criar mecanismos destinados a “padronizagdo e controle do processo de
ensino-aprendizagem da escola” (FREITAS, 2014, p. 1093-1094). Ao trazer o trecho extraido
desse editorial, Freitas (2014) evidencia o quanto os pressupostos da escola vista como
empresa tém como logica a ideia de quantificar, monitorar, premiar, punir e “corrigir os

desvios”, nos seguintes termos:

Nos ultimos anos, explicitam-se os critérios da boa gestdo: 1) Definir
objetivos claros (o piano sobe ou desce?); 2) quantificar as metas (sem medir
ndo sabemos onde estamos); 3) compartilhar as metas com os colaboradores;
4) criar instrumentos para acompanhar o funcionamento, passo a passo; € 5)
criar mecanismos para premiar, punir e corrigir os desvios. (CASTRO apud
FREITAS, 2014, p. 1094).

Com a “BNCC-Formagao”, definida pela Resolugao CNE/CP N° 2/2019 (BRASIL,
2019a), os mecanismos de controle e puni¢ao da logica empresarial e neoliberal foram

estendidos para as instituicdes formadoras de professores, por meio do curriculo de formagao

18 Revista “Estaddo”, Sessdo Opinido, matéria “Escola é empresa? ”, publicada em 28/09/2011. (CASTRO, apud
FREITAS, 2014).
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dos futuros professores, e da adocdo do conceito de competéncias como central na elaboragao
desses curriculos. Como afirmam Costa et al. (2019), uma das principais criticas dessa
perspectiva esta na concepgao de que a qualidade da educacdo se reduz a aquisicdo de um
certo conjunto de competéncias e habilidades inico e homogéneo para todos os contextos
educacionais e para todo o territorio nacional, cuja aquisi¢do poderia ser medida por meio de

testes padronizados.

Essa perspectiva das atuais politicas educacionais traduz o que SILVA (2018, p. 10-
11) chamou de neotecnicismo pedagogico em que, por um lado, a formacdo do professor
abandona a dimensdo académica em prol da dimensdo experimental, instrumental e
pragmatica, e, por outro lado, ha uma intensa énfase na utilizagdo das Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo (TIC), como uma “estratégia (muito mais sofisticada do que o
paradigma tecnicista dos anos setenta)”. Ainda, segundo esse autor, o neotecnicismo remete a
experiéncias de um passado recente, mas agora revisitado por meio de um discurso de

qualidade total e do estabelecimento de parcerias publico-privadas.

Pires e Cardoso (2020, p. 85) investigaram os documentos que serviram de base para
a construcdo da Resolugdo CNE/CP N° 2/2019, e com base nessa andlise, esses autores
defendem que, sobre a relagdo teoria e pratica adotada pela Resolugdo CNE/CP N° 2/2019,
ocorre um esvaziamento da teoria — o que, segundo os autores, tal posicdo ¢ assumida
claramente pelo documento Proposta Inicial da BNC-Formag¢do (BRASIL, 2018, apud
PIRES, CARDOSO, 2020), precursor do texto da Resolugdo. Esse documento defende a

299

necessidade de “superar a ‘teorizagdo excessiva’” dos cursos que ndo tém “respondido as
demandas da contemporaneidade, aos resultados de aprendizagem e ao ensino de habilidades
e competéncias previstas na BNCC” (PIRES; CARDOSO, 2020, p. 85). Como afirmam
Gongalves et al. (2020, p. 374), nas DCN de 20019, ndo ha nenhuma mencdo ao didlogo
teoria-pratica, tampouco assume-se uma concepcdo de pratica como problematizadora dos
conteudos que foram historicamente produzidos. Para esses autores (GONCALVES et al.,
2020; PIRES; CARDOSO, 2020), ha, portanto, um direcionamento bastante claro em prol da

desvalorizagdo da teoria, inclusive nos processos de ensino e aprendizagem.
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Quanto ao desenho curricular, a Resolugdo CNE/CP N° 2/2019 define que os cursos de
Licenciatura devem ter o total de, no minimo, 3.200 horas sendo o curriculo organizado em

trés grupos (Grupo I, Grupo II e Grupo III), como mostrado no Quadro 3.3 a seguir.

QUADRO 3.3 — Estrutura e curriculo para as Licenciaturas, de acordo com a Resolucio CNE/CP 02/2019

GRUPOS CARGA HORARIA (C.H)

GRUPO1 800 (oitocentas) horas, para a base comum que compreende os conhecimentos cientificos,
educacionais e pedagdgicos e fundamentam a educacdo e suas articulagdes com os
sistemas, as escolas e as praticas educacionais.

Grupo 11 1.600 (mil e seiscentas) horas, para a aprendizagem dos contetidos especificos das areas,
componentes, unidades tematicas ¢ objetos de conhecimento da BNCC, ¢ para o dominio
pedagogico desses contetidos.

Grupo II1 800 (oitocentas) horas de pratica pedagogica, distribuidas em:

400 (quatrocentas) horas para o estagio | 400 (quatrocentas) horas para a pratica dos
supervisionado componentes curriculares

Proposto em situacdo real de trabalho em | Pratica como componente curricular dos
escola, segundo o Projeto Pedagdgico do | Grupos I e II, distribuidas ao longo do curso,
Curso (PPC) da instituicdo formadora desde o seu inicio, segundo o PPC da
institui¢do formadora

Total CH: 3.200 horas

Fonte: Dados da Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, de 20 de dezembro de 2019 (BRASIL, 2019a).

No que tange aos contetidos ou as “tematicas” a serem trabalhados nos cursos de
formagao de professores, a Resolugdo CNE/CP N° 2/2019 define o que o Grupo I (800 horas)
e o Grupo II (1.600 horas) devem conter. Além disso, a Resolucao define trés formatos de
cursos de Licenciatura: I — formagdo de professores multidisciplinares da Educagao Infantil; 11
— formacdo de professores multidisciplinares dos anos iniciais do Ensino Fundamental e III —

formacao de professores dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

Considerando que os egressos de um curso de Licenciatura de uma determinada area
do conhecimento podem lecionar tanto nos anos finais do Ensino Fundamental, quanto no
Ensino Médio, realizou-se a sintese de uma “/ista” de tematicas e habilidades definida pela
Resolugdo CNE/CP N° 2/2019, para compor os Grupos I e II e III dos curriculos das

Licenciaturas, conforme evidenciado no Quadro 3.4.
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QUADRO 3.4 — Tematicas, habilidades e organizaciao definida pela Resolucio CNE/CP 02/2019, para os

cursos de Licenciatura

GRUPO I (800 horas) : deve ter inicio no 1° ano, decorrente da integragdo das trés dimensdes das
competéncias profissionais (...) como organizadoras do curriculo e dos contetidos segundo as competéncias
e habilidades previstas na BNCC (...) deve tratar das seguintes tematicas:

I - Curriculos e seus marcos legais:

a) LDB, devendo ser destacado o art. 26-A;

b) Diretrizes Curriculares Nacionais;

¢) BNCC: introdugéo, fundamentos e estrutura; e

d) curriculos estaduais, municipais ¢/ou da escola em que trabalha.

II - Didatica e seus fundamentos:

a) compreensdo da natureza do conhecimento e reconhecimento da importdncia de sua
contextualizagdo na realidade da escola e dos estudantes;

b) visdo ampla do processo formativo e socioemocional como relevante para o desenvolvimento, nos
estudantes, das competéncias e habilidades para sua vida;

¢) manejo dos ritmos, espagos e tempos para dinamizar o trabalho de sala de aula e motivar os
estudantes;

d) elaboracdo e aplicagdo dos procedimentos de avaliacdo de forma que subsidiem e garantam
efetivamente os processos progressivos de aprendizagem e de recuperagao continua dos estudantes;

e) realizagdo de trabalho e projetos que favoregam as atividades de aprendizagem colaborativa; e

f) compreensdo basica dos fenomenos digitais e do pensamento computacional, bem como de suas
implicagdes nos processos de ensino-aprendizagem na contemporaneidade.

III - Metodologias, praticas de ensino ou didaticas especificas dos conteiidos a serem ensinados,
devendo ser considerado o desenvolvimento dos estudantes, e que possibilitem o dominio pedagdgico do
contetido, bem como a gestdo e o planejamento do processo de ensino e de aprendizagem;

IV - Gestdo escolar com especial énfase nas questdes relativas ao projeto pedagdgico da escola, ao
regimento escolar, aos planos de trabalho anual, aos colegiados, aos auxiliares da escola e as familias dos
estudantes;

V - Marcos legais, conhecimentos e conceitos basicos da Educagdo Especial, das propostas e
projetos para o atendimento dos estudantes com deficiéncia e necessidades especiais;

VI - Interpretagdo E utilizacdo, na pratica docente, dos indicadores e das informagdes presentes nas
avaliacdes do desempenho escolar, realizadas pelo MEC e pelas secretarias de Educagéo;

VII - Desenvolvimento académico e profissional proprio, por meio do comprometimento com a
escola e participagdo em processos formativos de melhoria das relagdes interpessoais para o aperfeigoamento
integral de todos os envolvidos no trabalho escolar;

VIII - Conhecimento da cultura da escola, o que pode facilitar a mediag@o dos conflitos;

IX - Compreensao dos fundamentos histdricos, sociologicos e filosoficos; das ideias e das praticas
pedagogicas; da concepgdo da escola como institui¢do e de seu papel na sociedade; e da concepgdo do papel
social do professor;

X - Conhecimento das grandes vertentes tedricas que explicam os processos de desenvolvimento e
de aprendizagem para melhor compreender as dimensdes cognitivas, sociais, afetivas e fisicas, suas
implica¢des na vida das criangas ¢ adolescentes e de suas interagdes com seu meio sociocultural;

XI - conhecimento sobre como as pessoas aprendem, compreensdo e aplicagdo desse conhecimento
para melhorar a pratica docente;

XII - Entendimento sobre o sistema educacional brasileiro, sua evolucdo histdrica e suas politicas,
para fundamentar a analise da educacdo escolar no pais, bem como possibilitar ao futuro professor
compreender o contexto no qual exercera sua pratica; e
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XIII - Compreensao dos contextos socioculturais dos estudantes e dos seus territorios educativos.

GRUPO II (1600 horas): deve ocorrer do 2° ao 4° ano, destinada ao aprofundamento de estudos na
etapa e/ou no componente curricular ou area de conhecimento.

Para todas as Formagdes, o Grupo II deve conter as seguintes habilidades:

I - Proficiéncia em Lingua Portuguesa falada e escrita, leitura, produgdo e utilizagdo dos diferentes
géneros de textos, bem como a pratica de registro e comunicacdo, levando-se em consideragdo o dominio da
norma culta;

IT - Conhecimento da Matematica para instrumentalizar as atividades de conhecimento, producao,
interpretacdo e uso das estatisticas e indicadores educacionais;

IIT - compreensdo do conhecimento pedagodgico do conteudo proposto para o curso e da vivéncia dos
estudantes com esse contetido;

IV - Vivéncia, aprendizagem e utilizagdo da linguagem digital em situagdes de ensino e de
aprendizagem na Educagdo Basica;

V - Resolugdo de problemas, engajamento em processos investigativos de aprendizagem, atividades
de mediagdo e intervengdo na realidade, realizagdo de projetos e trabalhos coletivos, e ado¢do de outras
estratégias que propiciem o contato pratico com o mundo da educag@o e da escola;

VI - Articulagdo entre as atividades praticas realizadas na escola ¢ na sala de aula com as que serdo
efetivadas durante o estagio supervisionado;

VII - Vivéncia e aprendizagem de metodologias e estratégias que desenvolvam, nos estudantes, a
criatividade e a inovacdo, devendo ser considerada a diversidade como recurso enriquecedor da
aprendizagem;

VIII - Alfabetizagcdo, dominio de seus fundamentos e dominio pedagdgico dos processos e das
aprendizagens envolvidas, com centralidade nos resultados quanto a fluéncia em leitura, a compreensao de
textos e a produgdo de escrita das criangas, dos jovens e dos adultos;

IX - Articulagdo entre os contetidos das areas e os componentes da BNCC-Formacdo com os
fundamentos politicos referentes a equidade, a igualdade e a compreensdo do compromisso do professor com
o conteudo a ser aprendido; e

X - Engajamento com sua formagdo e seu desenvolvimento profissional, participacdo e
comprometimento com a escola, com as relagdes interpessoais, sociais € emocionais.

Para a Formagdo de professores dos anos finais do Ensino Fundamental ¢ do Ensino Médio, no
Grupo II: as 1600 horas para aprofundar e desenvolver os saberes especificos, podem ser ofertadas, de
acordo com a organizacio curricular, do seguinte modo:

Componentes curriculares, componentes interdisciplinares ou areas de estudos, nos termos do
respectivo Projeto Pedagdgico do Curso (PPC)

GRUPO III (800 horas): a Pratica (400 horas de estagio supervisionado e 400 horas de pratica
como componente) deve ocorrer desde o primeiro ano do curso entre os temas dos Grupos I e 1.

Fonte: Dados da Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, de 20 de dezembro de 2019 (BRASIL, 2019a) (grifo nosso)

Ao compararmos a organizagdo curricular da Resolucdo CNE/CP n° 02/2015 com

aquela proposta na Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, o aspecto que guarda maior

correspondéncia entre ambas ¢ a carga horaria destinada a pratica —a mesma em ambas,

embora, nas DCN de 2019, a Resolucao indique que essa deva ocorrer desde o primeiro ano

do curso.
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Quanto aos “fundamentos da educa¢do”, a Resolugdo CNE/CP n°® 2/2019, nas 800
horas do Grupo I, define que: os saberes advindos das Ciéncias da Educa¢do, os Fundamentos
da Educacdo, devem estar em articulagdo com os “sistemas, as escolas e as praticas
educacionais”. Assim, as tematicas do Nucleo I apontadas pelo documento devem articular-
se ao processo de ensino e aprendizagem, a escola e aos seus sujeitos. Ao mesmo tempo, as
tematicas desse mesmo Nucleo I abrangem as “metodologias, praticas de ensino ou didaticas
especificas dos conteudos a serem ensinados”. Tem-se, entdo, o entendimento de que esses
dois tipos de conhecimentos sdo de naturezas distintas e com objetivos distintos. Enquanto o
primeiro estaria mais relacionado as Ciéncias da Educacdo, aos seus fundamentos e aqueles
saberes que sdo pano de fundo para o entendimento da escola e de seus sujeitos, o segundo se
aproxima dos conhecimentos pedagogicos sobre o objeto de ensino ou as chamadas

“disciplinas ou conhecimentos integradores”, ja discutidos na Se¢ao 3.1 deste capitulo.

Os “muitos” incisos ¢ itens que formam a “lista” de tematicas do Grupo I associadas
aos chamados “fundamentos da educa¢do” parecem ndo evidenciar uma clareza sobre aquilo
que se pretende trabalhar em relagdo a esses conhecimentos. Esses “muitos” incisos e itens do
Nucleo I informam, em sua amplitude, que essas 800 horas devem “dar conta” de um universo
complexo sobre a escola, as Ciéncias da Educacdo, o curriculo, o processo de
desenvolvimento e de aprendizagem, os marcos legais da Educacdo, a compreensdo acerca
dos processos de desenvolvimento e de aprendizagem nas suas dimensdes cognitivas, sociais,

afetivas e fisicas etc.

A pretensdao de acolher uma grande abrangéncia de “competéncias e habilidades”
“cientificas, educacionais e pedagogicas” em apenas 800 horas e, dentro desse tempo, incluir
as “metodologias, praticas de ensino ou didaticas especificas dos conteudos a serem ensinados
(...) que possibilitem o dominio pedagogico do contetido” indicam um aspecto contraditdrio
da Resolu¢ado MEC/CNE/CP 02/2019, no que se refere ao conhecimento pedagdgico: ao
mesmo tempo em que a norma € notadamente descritiva e prescritiva, ao utilizar termos
como “deve conter”, “do seguinte modo”, “deve tratar”, “deve ocorrer”, o que em tese,
resultaria na defini¢do precisa e detalhada dos curriculos dos cursos, tal descri¢do e prescri¢ao

sdo imprecisas ao aproximarem os “fundamentos da educa¢do” de outros tipos de saberes
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como, por exemplo, os saberes da pratica (como evidencia o inciso III do Grupo I). Nesse
sentido, a analise do documento revela uma falta de clareza, inclusive no Parecer CNE/CP n°.
22 (BRASIL, 2019b), que deu origem a Resolugado MEC/CNE/CP 02/2019, sobre os tipos de
saberes da formacdo docente, tratados apenas na perspectiva de ‘“competéncias” ou

“habilidades”, sem que, contudo, ocorra um detalhamento a respeito desses saberes.

A despeito de a Resolugdo MEC/CNE/CP 02/2019 ndo ter sido tdo clara no seu
posicionamento sobre o conhecimento pedagogico e os seus diferentes saberes, o documento
intitulado “Nota de esclarecimento sobre a Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de
2019”", de 06 de julho de 2022 (BRASIL, 2022), deixou mais claro o seu posicionamento
sobre os saberes pedagdgicos que compdem a formagdo do licenciado. O documento faz uma
defesa explicita do “conhecimento pedagdgico sobre o contetido” (CPC) (SHULMAN, 1987),
um dos saberes que foi discutido no item 3.1 desta dissertacdo, ao afirmar que esse deve ser

“o0 objeto central da aprendizagem de futuros professores”, como mostra o trecho a seguir:

E por isso que o CPC é tdo importante. Defende-se que esse seja o objeto
central da aprendizagem de futuros professores. Espera-se que, durante os
cursos sobre os componentes curriculares/etapas especificos, os estudantes
possam ndo apenas aprender o contetido em si, mas fazé-lo desde um ponto de
vista de quem vai ensinar esses objetos de conhecimento posteriormente, o
que requer acgao deliberada dos docentes das universidades. (BRASIL, 2022,

p. 6).

1% No decurso de tempo compreendido entre a marcagdo de defesa e a entrega da versdo final desta dissertagdo, o
Conselho Nacional de Educacdo/Conselho Pleno (CNE/CP) emitiu um comunicado, em 19/09/2022, tornando
sem efeito o documento “Nota de esclarecimento sobre a Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 20197,
alegando a sua perda de objeto e manifestando que a referida instancia optou por avangar em torno de alteragdes
de itens ou artigos da Resolucdo MEC/CNE/CP 02/2019 (BRASIL, 2019a). Optamos por nao retirar o trecho em
que tratamos da Nota Técnica com o entendimento de que, independente da sua anulagdo, ele ainda manifesta
um posicionamento defendido pelo CNE naquele momento.
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Com isso, o documento aponta que o CPC seria a “solu¢do” (sic) para dois problemas
apontados por ele: a da (i) segmentacdo e burocracia curricular, que distanciam, muitas vezes,
geograficamente, os saberes que sdo objeto do curso daquilo que o documento chama de
“parte didatica”; e a questao do (ii) “conteudismo ” que, segundo o documento, se relacionaria
com a percep¢do do professor como especialista em determinada area, contrastando com a
percepcdo de que o professor “¢ o responsavel por ensinar um determinado componente

curricular” (idem).

Apesar de a “Nota de esclarecimento sobre a Resolucdo CNE/CP n° 27, de 20 de
dezembro de 2019 (BRASIL, 2022), dar destaque para o “conhecimento pedagodgico sobre o
conteudo”, como sendo central para a aprendizagem dos licenciandos, ¢ importante fazer
lembrar que este ¢ apenas um dos sete tipos de saberes definidos por Shulman (1987), que,
inclusive, ndo colocou ordem de prioridade ou o espago que deveria ser ocupado por um ou
por outro. Com isso, indicamos que, tanto na Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de
2019 (BRASIL, 2019a), quanto na nota técnica emitida pelo CNE em julho de 2022
(BRASIL, 2022), ha uma abreviacdo de uma discussdo maior sobre os saberes profissionais
do futuro professor, com a defesa daquele que, na visdo desses documentos, seria mais
importante, o que ¢ especialmente perigoso quando se faz, entdo, de uma maneira indireta,
uma polarizagao entre o CPC e os demais tipos de saberes, rotulando-os como “conteudistas”
e associados a compreensdo de teorias e conceitos — como se isto fosse negativo! (BRASIL,

2022, p. 6-7).

Muito embora esses aspectos possam, de fato, integrar os curriculos dos cursos de
licenciatura das Institui¢cdes de Ensino Superior (IES) e sejam problematicos no que se refere
ao conhecimento pedagogico, mostraremos no capitulo seguinte desta dissertagdo, por meio
da discussao sobre a formagdo pedagogica presente nos cursos de formagao de professores da
UFMG, que essa separacao “geografica” possui uma razao histérica e normativa, com a
criacdo dos Institutos Centrais e Escolas, durante a Reforma Universitaria de 1968 (BRASIL,
1968). Logo, o “problema” que o documento aponta e apenas o classifica como “segmentacao

e burocracia curricular” (BRASIL, 2022, p. 6), vai exigir por parte da Politica Nacional de
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Formagdo de Professores um aprofundamento mais condizente com a complexidade da

tematica.

Nessa medida, compreende-se que as normativas, desde a década de 1930 até o ano de
2019, condicionam a configuracdo curricular dos cursos de Licenciatura e importantes
aspectos da formacdo de professores. E essencial, portanto, que esses documentos sejam
interpretados pelas Instituicdes de Ensino Superior, buscando criar um perfil de profissional
em didlogo com as normativas, mas preservando a autonomia universitaria de prever
especificidades da formagdo do licenciado naquele local de forma critica. No capitulo
seguinte, trataremos desse didlogo entre as normativas e o espaco Institucional da UFMG,
buscando saber o que, de fato, se exprimiu em termos de mudancas no curriculo do curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFMG, ao longo dos anos, no que tange as
disciplinas pedagogicas dos cursos de formagdo de professores para a Educagdo Basica, no

conjunto que ficou conhecido como o das “demais Licenciaturas”.
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4. A FORMACAO PEDAGOGICA (DISCIPLINAS PEDAGOGICAS) NO CURSO
DE LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS DA UFMG

Neste capitulo, o foco passa a ser a formagao de professores na Universidade Federal
de Minas Gerais (UFMQG). Por meio de uma pesquisa documental, os curriculos do curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFMG foram analisados, desde a sua criagdo até o
momento atual, por meio de uma abordagem sdcio-histérica e critica. Para tanto, nos importa
a defini¢do e a perspectiva trazida por Goodson (1995; 1997; 2001) sobre curriculo, em que o
autor compreende que o curriculo ¢ uma arena de mudanca em que atuam diferentes
interesses, tensdes, relacdes de poder e de dominagdo, que se traduzem na propria constitui¢ao
do curriculo. No ambito dos curriculos dos cursos de Licenciatura, quando sao feitas escolhas
por uma ou por outra disciplina pedagdgica, por exemplo, hd também uma escolha que
implica na priorizagcdo por um ou por outro tipo de saber, por um ou outro tipo de formagao.
Tais achados institucionais serdo costurados com documentos institucionais para melhor
compreendermos quais foram as escolhas realizadas ao longo do tempo no que tange a

formacao pedagogica dos cursos de Licenciatura da UFMG.

Este capitulo estd dividido em trés partes. A primeira parte tratard da pesquisa
documental e historiografica do curriculo a partir do momento em que a Universidade
comecgou a formar professores destinados ao ensino secundario, em 1939, com a criacao da
Faculdade de Filosofia de Minas Gerais (FFMG). Portanto, serd discutida a constituicao
socio-historica das disciplinas pedagdgicas dos primeiros curriculos das Licenciaturas da

UFMG.

Na segunda parte, o foco passa a ser as disciplinas pedagogicas das Licenciaturas apds
a criacao da Faculdade de Educacao. A partir de 1968, a Faculdade de Educagao da UFMG
passou a ser o principal /ocus de formacdo pedagogica da Instituicdo. Nessa perspectiva, o
intuito dessa parte serd o de compreender a constituicdo socio-historica das disciplinas

pedagogicas ofertadas pela FaE/UFMG. Todavia, os curriculos dos cursos de Licenciatura sdo
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construidos por meio da organizacao didatico e pedagogica de cada curso, o que implica que a
FaE/UFMG atua conjuntamente com as unidades que abrigam os cursos e suas respectivas
coordenagdes pedagdgicas. Dito de outra maneira, por forca do Regimento Interno da UFMG,
a coordenacao de cada curso de Licenciatura gere o processo de construgdo e de alteracao
curricular dos cursos. Portanto, essa construcao, geralmente, ocorre em espago fisico diferente

da Faculdade de Educacdo, nos espagos dos Institutos e Escolas que abrigam os cursos.

O fato de as diferentes unidades da UFMG atuarem de forma independente e
autonoma, e separadas fisicamente, embora se trate de uma prerrogativa necessaria para o
livre desenvolvimento dos interesses associados a cada unidade de ensino, traz uma grande
complexidade ao processo de reformulacao e de construcao curricular, dado que, na arena de
construcdo do curriculo, sdo muitos os fatores, agentes e sujeitos que precisardo dialogar para
que um curriculo se efetive na pratica. Nessa direcdo, ao investigarmos as disciplinas
pedagdgicas dos cursos de Licenciatura da UFMG, a integragdo entre as unidades académicas

também se coloca como um componente de construg¢ao do curriculo.

Na terceira parte deste capitulo, ao partir do pressuposto que as Licenciaturas tém os
seus curriculos construidos por meio da interagdo, da cooperacao entre unidades académicas e
demais instancias da UFMG, dentre elas a FaE e o Instituto de Ciéncias Bioldgicas (ICB),
sera discutida a constitui¢do de um dos cursos de Licenciatura da UFMG: o de Ciéncias
Biologicas, buscando evidenciar as escolhas desse curso, no que diz respeito a formagao

pedagogica do licenciado.

4.1. Os primeiros cursos de Licenciatura da UFMG

4.1.1. A criacao da Faculdade de Filosofia de Minas Gerais (FFMG)

Em dias do més de margo do ano de 1939, quando se iniciavam os trabalhos
escolares do antigo Instituto ftalo-Mineiro Guglielmo Marconi, hoje, Colégio
Marconi, na cidade de Belo Horizonte, as professores daquele Instituto de
ensino, noticiosos de que na Capital Federal se cogitava, sob os auspicios do
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Ministério da Educagdo e Saude, da fundagdo de uma Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras, aventaram a hipotese de que se pudesse, acaso também, na
Capital de Minas, e naquele ginasio, criar um estabelecimento congénere
visando a formagdo de professores profissionais para o ensino secundario e
para o ensino superior além de haver como escopo o aprimoramento da cultura
desinteressada em qualquer dos seus aspectos (UMG, 1945). (grifo nosso).

O trecho que da inicio a esta secdo faz parte de um documento que abriga o texto
Historico da Faculdade de Filosofia de Minas Gerais (UMG, 1945), e faz referéncia a criagdo
da Faculdade de Filosofia de Minas Gerais?® (FFMG), fundada em marco /abril de 1939, por

aqueles que se autodenominaram professores fundadores®!

€ compuseram O primeiro grupo
de professores catedraticos da Instituigio (MELO; ARAUJO, 2016, p. 34). A FFMG contou,
inicialmente, com os recursos materiais (edificios, instalacdes, mobilidrio, aparelhamento
didatico e cientifico etc.) e financeiros fornecidos pela Casa d’Italia, por meio do Instituto
ftalo-Mineiro Guglielmo Marconi (atual Colégio Marconi, localizado na capital mineira), que
serviu de apoio para o funcionamento da Faculdade de Filosofia (DINIZ-PEREIRA, 1996;
LIMA, 2008). De acordo com Lima (2008, p. 92), o ensino secunddrio da capital mineira

apresentava uma crescente demanda em razao da expansdo demografica da cidade, de forma

que “os colégios, de um modo geral, ressentiam-se da falta de preparo para o magistério”.

Assim, a Faculdade de Filosofia de Minas Gerais surgiu em conformidade com o
Decreto-Lei n® 1.190/1939, quando um grupo de intelectuais, inspirados pela criacao da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras na Universidade de Sao Paulo (USP), vislumbravam

a criagdo de uma instituicdo formadora na capital mineira, semelhante a paulista. Desde a

20 Ao longo do texto, iremos adotar o termo Faculdade de Filosofia de Minas Gerais (FFMG) de maneira
indistinta, embora essa institui¢do tenha passado por diferentes momentos entre a sua origem, em 1939, a sua
incorporacdo a Universidade de Minas Gerais (UMG), ¢ a sua federalizagdo, por volta de 1949.

2! Professores Arthur Versiani Velloso, Braz Pellegrino, Pe. Clovis de Souza e Silva, José Lourenco de Oliveira,
Guilhermino César, Orlando de Carvalho, Nivaldo Reis, Mdrio Casassanta e o diretor do Colégio Marconi,
Vincenzo Spinelli. (Haddad, 1988).
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criagdo, em 1939, até 1948, ano em que a FFMG foi incorporada a Universidade de Minas
Gerais (UMG), houve, por parte da Instituicdo, diversas dificuldades relacionadas a questdes
materiais que impactavam a propria subsisténcia da Faculdade, bem como atrasos e
dificuldades na tramitagdao dos processos de autorizacdo dos cursos que foram criados. Logo
apos ser incorporada a8 UMG, em 1948, a Faculdade de Filosofia de Minas Gerais (FFMG)
passou a se chamar Faculdade de Filosofia da Universidade de Minas Gerais (VIANA et al.,
2016, p. 65), vindo a ser federalizada®> em 1949 (HADDAD, 1988, p. 155; VEIGA et al.,
1987). A Universidade de Minas Gerais existia desde 07 de setembro de 1927, criada pela Lei
Estadual n°. 956/27, que incorporava cinco faculdades ja existentes em Belo Horizonte
(Direito, Engenharia, Medicina, Odontologia e Farmacia). Mais tarde, como aponta Haddad
(1988), foram também incorporados a UMG o Conservatério Mineiro de Musica e as escolas

isoladas de Arquitetura, Veterinaria e Enfermagem.

Apesar de a Faculdade de Filosofia de Minas Gerais ter se inspirado no espirito
“descomprometido” dos fundadores da Faculdade de Filosofia da USP (HADDAD, 1988, p.
123-124), em varios aspectos, a FFMG se distanciava do modelo paulista — este Gltimo criado
por uma elite econdomica esclarecida e por iniciativa do Estado de Sdo Paulo, contando com
uma presenga significativa de professores estrangeiros. No caso de Minas Gerais, a criacao da
FFMG ocorreu por iniciativa propria de um grupo de professores da capital mineira e sem
recursos do Estado. Além disso, o corpo docente da FFMG também se constituiu de forma
precaria, visto que a maior parte dos professores catedraticos fundadores vinha de cursos
profissionalizantes, com destaque para a area de Direito, e sete professores eram autodidatas,

sem nenhum diploma de curso superior, o que, somado aos fatores de ordem material e

22 Em sessdo de 30 de outubro de 1948 foi “aprovada a incorporagido da Faculdade de Filosofia & Universidade
de Minas Gerais” e, em 16 de dezembro de 1949, a Lei 971 federalizou a Universidade de Minas Gerais, nos
exatos termos do anteprojeto enviado pela Universidade (MORAES, 1971, p. 134).
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financeira, se refletiu em um dos principais empecilhos a difusdo de um modelo classico de

universidade no territorio mineiro: a falta de tradicdo em pesquisa (HADDAD, 1988).

Como finalidades a serem atendidas pelas Faculdades de Filosofias criadas no pais, o
Artigo 1° do Decreto-lei n° 1.190/1939 estabeleceu que uma delas seria o preparo de

professores para o ensino secundario, conforme descrito no seguinte trecho:

Art. 1° A Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras, instituida pela
Lei n. 452, de 5 de julho de 1937, passa a denominar-se Faculdade Nacional
de Filosofia. Serdo as seguintes as suas finalidades:

a) preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio das altas atividades de
ordem desinteressada ou técnica;

b) preparar candidatos ao magistério do ensino secundario ¢ normal;

¢) realizar pesquisas nos varios dominios da cultura, que constituam objeto de
ensino. (BRASIL, 1939).

Na anélise realizada por Melo e Aratijo (2016), as autoras estabelecem uma correlagao
entre a finalidade expressa no Decreto-lei n°® 1.190/1939, de preparar candidatos ao
magisterio do ensino secundario e normal, ¢ o que foi definido no Regimento Interno da
Faculdade de Filosofia de Minas Gerais, em 1945, como um dos fins dos cursos superiores da
Instituicdo: o incentivo “a formagdo de professores para o ensino secundario”. Melo e Araujo
(2016) recuperam um documento de autoria do professor de Filosofia, Arthur Versiani
Velloso, um dos fundadores da FFMG, em que ele defendeu veementemente a formacao
docente nos cursos da Faculdade de Filosofia, ao alegar que o preparo dos professores nao era
tratado com o mesmo rigor com que acontecia em outras profissdes, como se para ser

professor qualquer um servisse. Ele apresentou, entdo, os seguintes argumentos:

(...) por toda parte se exigem qualidades especificas, preparo prévio e
adequado, em resumo uma alta classe para os candidatos a determinadas
profissdes e atividades.

Somente para professorado nao se faz mister essa preparacgao prévia, essa
espécie de noviciado. Pelo menos é o que se conclui considerando-se o
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descaso em que se tem a Faculdade de Filosofia. O nosso “respeitavel
publico” exige bom médico, o excelente advogado, o consumado artista (...).
Repele com medo o dentista e o farmacéutico praticos. E quando aqueles
falham, por deficiéncia de preparo e de exercicio, o nosso “respeitavel-
publico” declara-se simplesmente roubado.

Todavia, pagando carissimo aos Colégios e Escolas, ndo se da por lesado
pelos professores de arribagdo, despreparados e desidiosos (sic), sem vocagao
nem entusiasmo didatico, sem temperamento docente ¢ que Vvao
inconscientemente asfixiando a juvenil curiosidade intelectual da mocidade. O
publico ignora as elevadas finalidades da Faculdade de Filosofia. Ele acha
que para o encargo de professor qualquer cidaddao serve. E o
professorado continua se recrutando entre nods (...) os naufragos e os
fracassados, e os pobres diabos secundarios. Nao se consulta a vocagio, o
preparo do sujeito. Para isso qualquer um serve (VELLOSO, 1946, p. 6
apud MELO; ARAUIJO, 2016, p. 50-51) (grifos nossos).

Concordamos com a ressalva feita por Melo e Araujo (2016, p. 53), quando as autoras
afirmam que para compreender como o ensino de fato ocorria “seria necessario
manusear/ler/analisar os documentos nos quais pudessem estar registradas essas ocorréncias”
e que, na auséncia dessa possibilidade, ¢ possivel depreender da manifestagdo do professor
Velloso, no trecho acima transcrito, que o Regimento Interno da recém-criada Faculdade de
Filosofia da UFMG registrava preocupacdo com a formagao profissional do professor para o
ensino secundario, ao explicitar o grande incomodo causado pelo exercicio da docéncia por

pessoas que nao tinham formagao para tal.

A preocupagdo com a preparacdo de professores para o ensino secundario estava
presente no documento Exposicdo de Motivos* que o Ministro da Educacio e Saude, Gustavo
Capanema, enviou ao Presidente da Republica, em 27 de margo de 1939, ao justificar a

criacdo da Faculdade Nacional de Filosofia. Tal documento apontava que a melhoria do

23 Exposi¢do de Motivos sobre o Decreto-lei 1.190/1939, de 27 de margo de 1939, publicado no Diario Oficial
em 25/04/1939 (CAPANEMA, 1939).
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ensino secunddrio ndo poderia se dar apenas “por efeito de reformas de leis e regulamentos,
pela mudanga de programas, pela mais abundante e complexa montagem das instalagdes
escolares”, pois tal renovagdo se daria apenas por meio da preparacdo de um vasto corpo de
professores “cientes das disciplinas do curriculo e mestres no oficio de ensinar”

(CAPANEMA, 1939).

4.1.2. As Primeiras Disciplinas Pedagégicas das Licenciaturas da Faculdade de

Filosofia de Minas Gerais (FFMG): o Curso de Didatica

A Faculdade de Filosofia de Minas Gerais (FFMG) possuia cinco se¢des**, sendo elas:
Filosofia, Ciéncias, Letras, Pedagogia e Didatica, nas quais eram realizados onze cursos
ordindrios® e um especial, o chamado curso de Didatica. A Secdo de Ciéncias se desdobrava
em seis cursos: Matematica, Fisica, Quimica, Historia Natural, Geografia e Histéria e
Ciéncias Sociais; a Secdo de Letras era composta por trés cursos: Letras Classicas, Letras
Neolatinas e Letras Anglo-Germanicas; ao passo que as se¢des de Filosofia, Pedagogia e

Didatica se constituiam em cursos Unicos (Figura 3.1).

As informagdes sobre a FFMG, nesse periodo, foram extraidas do Anudrio 1953
(FFMG, 1953), um importante documento que registra informacoes sobre o funcionamento da
FFMQG, a natureza dos cursos oferecidos, as disciplinas que os compunham e seus conteudos,
bem como os professores catedraticos e as suas qualificagdes. Porém, trata-se de um

documento produzido sem nenhuma indicagdo de autoria.

24 Os cursos sdo referidos como Segdes pelo Decreto-lei n° 1.190/1939 e, muitas vezes, também pelas normas
internas da FFMG. Portanto, nos documentos dessa €poca, esses termos se referem a mesma coisa.

%5 Termo presente no Decreto-lei n® 1.190/1939 para designar cursos constituidos por um conjunto harménico de
disciplinas, dividido em 1%, 2% e 3% séries, cujo estudo levava a obtencdo de um diploma (BRASIL, 1939).



FIGURA 4.1- Organizagao da Faculdade de Filosofia de Minas Gerais
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Fonte: Adaptado do Anuario da Faculdade de Filosofia de Minas Gerais (1939-1953) (FFMG, 1953)).

Como apontam Viana et al. (2016, p. 77-78), o Anudrio da FFMG foi possivelmente

produzido em decorréncia do Decreto n°.19.851, de 1931, o Estatuto das Universidades

Brasileiras (BRASIL, 1931), que definiu como as universidades e os institutos isolados de

ensino superior deveriam se organizar técnica e administrativamente, quais seriam os tipos de

cursos, como se daria a admissdao de seu corpo docente, o regime disciplinar, dentre outros,

além de definir a necessidade de a universidade tornar publicas informagdes sobre a “vida

universitaria”’. Como indica o no Art. 47 do referido Estatuto:

Cada um dos institutos universitarios, além dos programmas das cadeiras,
isolados ou reunidos em conjunto por anno dos cursos seriados, devera
publicar, dentro do primeiro mez do anno lectivo, um prospecto do qual
constardo os preceitos geraes universitarios attinentes aos estudantes e todas as
informagdes que os possam orientar nos estudos, taes como a lista das
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autoridades universitarias, do corpo docente e do pessoal administrativo e o
horario das aulas com indicagdo das respectivos professores.

Paragrapho unico. A universidade fara publicar no comec¢o de cada anno
lectivo, o seu livro annuario, que devera conter a descrip¢ao da vida
universitaria no anno anterior e quaesquer outras informacodes que
interessem aos corpos docente e discente dos respectivos institutos
universitarios. grafia original do Art. 147 do Estatuto das Universidades
Brasileiras, Decreto n°.19.851, de 1931 (BRASIL, 1931) (grifos nossos).

Sobre a criagdo dos cursos da FFMG, Melo e Aratjo (2016) apontam que os

fundadores organizaram os seus doze cursos em dois grupos, conforme mostrado no Quadro

4.1 a seguir.
QUADRO 4.1- Primeiros cursos da Faculdade de Faculdade de Filosofia da UFMG
Primeiro grupo Filosofia, Matematica, Geografia, Historia, Ciéncias Sociais, Linguas
Classicas e Linguas Neolatinas
Segundo grupo Linguas Anglo-Germanicas, Fisica, Quimica, Histéria Natural, Pedagogia e
Didatica

Fonte: FERREIRA (2011); LIMA (2008); MELO; ARAUJO (2016).

Nao ficou claro, por meio da leitura das publicacdes e dos documentos levantados, o

motivo da organizag¢do dos cursos da FFMG nesses dois grupos. Segundo Lima (2008), Melo

e Aratjo (2016) e Haddad (1988), houve atrasos nos tramites burocraticos de autorizagdo de

funcionamento desses dois grupos. O primeiro grupo obteve autorizagdo para funcionamento

em 1940, e se iniciou em 1941, sendo reconhecido apenas em 26 de margo de 1946, pelo

Decreto 20.825/1946. Enquanto o segundo grupo obteve uma autorizacao ad referendum do

Conselho Federal de Educacdo (CFE), por meio do Processo n® 41.954/41, a qual foi

considerada “sem efeito”, de modo que o reconhecimento de tais cursos apenas se deu alguns

anos mais tarde, em 1947, por meio do Parecer n°. 192.
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Ademais, em relagdo ao porqué da escolha por esses cursos € ndo por outros, segundo
os inspetores designados para o reconhecimento dos cursos, “essas sdo as se¢des que nao
exigem um aparelhamento técnico oneroso e complexo, com gabinetes, laboratorios e demais
instalacdes necessarias” (UMG, 1945). Além disso, possivelmente, a defini¢do sobre um
numero significativo de matérias incluidas nos curriculos desses cursos se deu em
conformidade com a formacdo dos professores fundadores catedraticos da Instituicdo recém-
criada (MELO; ARAUIJO, 2016), tendo em vista que eles eram originariamente profissionais

liberais de conhecido relevo.

Os cursos de Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia da Faculdade de Filosofia de
Minas Gerais tinham duracao de trés anos, enquanto o curso de Didatica tinha a duracao de
um ano, nos moldes da féormula “3+1”, abordada no Capitulo 3 desta dissertacdo. Assim,
findado o curso de trés anos, para alcancar o diploma de Licenciado, os alunos precisavam
cursar mais seis (seis) disciplinas que integravam o curso de Didatica: cinco disciplinas
pedagogicas: Psicologia Educacional, Administracdo Escolar, Fundamentos Biologicos da
Educacdo, Fundamentos Sociologicos da Educagdo, Didatica Geral e uma Didatica Especial,
a depender do curso realizado (Filosofia, Matematica, Geografia, Historia, Ciéncias Sociais,
Linguas Classicas e Linguas Neolatinas, Linguas Anglo-Germanicas, Fisica, Quimica,

Historia Natural ou Pedagogia) , conforme mostrado no Quadro 4.2 a seguir.

QUADRO 4.2- Formacgao do Licenciado (das demais dreas) da FFMG e suas disciplinas pedagogicas
(1939)

Bacharel Diplomado em alguma area (Filosofia, Matematica, Geografia, Historia, Ciéncias Sociais, Linguas
Cléssicas e Linguas Neolatinas, Linguas Anglo-Germanicas, Fisica, Quimica, Historia Natural)
(Duragdo de 3 anos)

+

Licenciatura = Disciplinas do CURSO DE DIDATICA
(duragdo de 1 ano)

1 — Didatica Geral
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2 — Didatica Especial 2.1 — Didatica Especial de Filosofia; ou

2.2 — Didatica Especial de Matematica; ou

2.3 — Didatica Especial de Fisica; ou

2.4 — Didatica Especial de Quimica; ou

2.5 — Didatica Especial de Histéria Natural; ou

2.6 — Didatica Especial de Geografia e Histdria e Ciéncias Sociais; ou
2.7 — Didatica Especial de Ciéncias Sociais; ou

2.8 — Didatica Especial de Portugués e Literatura; ou

2.9 — Didatica Especial de Linguas Neolatinas; ou

2.10 — Didatica Especial de Pedagogia.

3 — Psicologia Educacional

4 — Administra¢do escolar

5 — Fundamentos Bioldgicos da Educagao

6 — Fundamentos Sociologicos da Educacao.

Fonte: Quadro construido a partir dados do Anuario da Faculdade de Filosofia de Minas Gerais (1939-1953) (FFMG, 1953)

Portanto, por meio da leitura do Decreto Lei 1.190/1939 (BRASIL, 1939), e das
informacdes que constam no Anudrio da Faculdade de Filosofia de Minas Gerais (1939-1953)
(FFMG, 1953), podemos concluir que se institucionalizaram na FFMG dois tipos de

licenciados e, por via de consequéncia, dois tipos de formagao pedagogica:

(1) o primeiro, representado pelo Bacharel diplomado que concluia regularmente o
curso de Didatica, ao qual era conferido o diploma de Licenciado no grupo de
disciplinas que formavam o seu curso de Bacharelado; e

(i1) o segundo tipo era decorrente da op¢ao dada ao concluinte do Bacharelado em
Pedagogia de se diplomar como Licenciado, caso frequentasse o curso de
Didatica, que o habilitava ao preenchimento de qualquer cargo ou fun¢do do
magistério secundario ou normal, ou ao preenchimento de cargos ou fungdes
de assistentes de qualquer cadeira em estabelecimentos destinados ao ensino
superior da filosofia, das ciéncias, das letras ou da pedagogia. Em ambos os
casos, com o diploma de licenciado correspondente ao curso que ministre o

ensino da disciplina que foi cursada na formacao.

Essa dualidade de formacdo destinada aos dois tipos de licenciados (Pedagogia e

demais licenciaturas) nos indica que ja havia, desde essa €poca, uma diferenca entre o perfil
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esperado do Licenciado e do Pedagogo. No Quadro 4.3 a seguir, h4 o conjunto de disciplinas

pedagogicas que compunham a formacao do Pedagogo Licenciado.

QUADRO 4.3- Formagao do Licenciado em Pedagogia da FFMG e suas disciplinas pedagogicas
(1939)

Bacharel em Pedagogia
(Duragao de 3 anos)

1 — Complementos de 6 — Estatistica 11 — Historia da

matematica; Educacional; educacio;

2 — Historia da Filosofia; 7 — Histoéria da 12- Filosofia da

3 — Psicologia Educacional; Educacao; educacao;

a 4 — Fundamentos a 8 — Fundamentos a 13 - Educagao
1 S ~ 2 L 3
Série: BlOlOgl?OS d?l Educacio; Série: Socioldgicos da Série: Comparada;.

5 — Sociologia. Educacao; 14 — Administragdo
9 — Administrac¢do Escolar; Psicologia
Escolar; Educacional.
10 — Psicologia
Educacional.

J'_

Licenciatura = Disciplinas do CURSO DE DIDATICA
(duragdo de 1 ano)

Fonte: Quadro construido a partir de dados do Anuario da Faculdade de Filosofia de Minas Gerais (1939-1953) (FFMG,
1953).

Ao compararmos o Quadro 4.2 e o Quadro 4.3, ¢ possivel notar que, desde a origem
dos cursos de formagao de professores da UFMG, havia uma diferenga entre os grupos de
disciplinas pedagogicas que compunham o curso de Pedagogia e aqueles das demais
Licenciaturas. Como mencionado anteriormente nesta dissertagdo, em razao de uma limitagao
de tempo, o alvo desta pesquisa ndo sdo as disciplinas pedagogicas do curso de Pedagogia da

UFMG.

Ressalvado o cuidado de ndao confrontar composi¢des que sao obviamente diferentes
(Bacharelados e Licenciaturas; Licenciatura em Pedagogia e as Demais Licenciaturas), o que

se pretende buscar, nesta pesquisa, ¢ a compreensdo se o grupo de disciplinas pedagogicas
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que compoem as Licenciaturas da UFMG reproduz, ainda hoje, caracteristicas das primeiras

Licenciaturas dessa Universidade.

E possivel notar que, no contexto da UFMG, em relagdio ao grupo que hoje

conhecemos como “as demais licenciaturas”?¢

, 0 conjunto de disciplinas pedagogicas que
integravam tais cursos se restringia a cinco disciplinas de contetido pedagogico: Psicologia
Educacional, Administragdo escolar, Fundamentos Bioldgicos da Educacdo e Fundamentos

Socioldgicos da Educagao.

Nesse sentido, apesar de a legislagio e documentos da época?’ utilizarem o termo
“Licenciado” para indicar tanto aqueles que se formavam em “Pedagogia + Didatica”, quanto
os que se formavam nos “Demais Bacharelados + Didatica”, essa diferenca na constituicdo e
volume das disciplinas pedagogicas indica que, ao Licenciado egresso dos demais

Bacharelados, admitia-se um menor volume de conhecimento pedagogico.

Essa diferenca no espago ocupado pelo saber pedagogico entre os cursos conhecidos
como “as demais Licenciaturas” e os cursos de Pedagogia, talvez, tenha sido normalizada,
desde a origem, por meio do Decreto-lei 1.190/1939, a ponto de parecer “um lugar comum”
que os pedagogos tenham maior contato com o saber pedagédgico durante a formagdo
académico-profissional (DINIZ-PEREIRA, 2008) do que os licenciados nas demais areas de

conhecimento.

A organizagdo dos cursos de formagdo de professores, em nivel superior, definida pelo

Decreto Lei 1.190/1939, vigorou nas duas décadas seguintes. A partir da década de 1960, as

260 termo “demais Licenciaturas” é empregado na literatura da area para designar o conjunto dos cursos de
Licenciaturas, excetuando-se o curso de Licenciatura em Pedagogia. Essa diferenciacdo também se encontra nas
normativas e diretrizes de formag¢do de professores.

27 Decreto Lei 1.190/1939 (BRASIL, 1939); Anudrio da Faculdade de Filosofia de Minas Gerais (1939-1953)
(FFMG, 1953).
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discussdes em torno da formagdo de professores ganharam um novo félego, juntamente com
aquelas que serviram de pano de fundo para a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao (LDB) de 1961, a Lei 4.024/61 (BRASIL, 1961), e a Reforma Universitaria de
1968 (BRASIL, 1968).

4.2. A Faculdade de Educacdao (FaE) e as Disciplinas Pedagégicas nos cursos de

Licenciatura da UFMG

4.2.1. Discussoes e o contexto da criacdo das Faculdades de Educacao nas universidades

brasileiras: a Reforma Universitaria de 1968

Para o entendimento de como se deu a organizagdo dos cursos de Licenciatura da
UFMGQG, a partir do final da década de 1960, ¢ importante analisar, mesmo que brevemente, a
chamada Reforma Universitaria Brasileira, instituida pela Lei 5.540, de 28 de novembro de

1968 (BRASIL, 1968).

A partir da década de 1950, associado ao crescimento da industria no pais e ao
consequente desenvolvimento econdmico, surgiu, em diversos setores da sociedade, tais como
em grupos de intelectuais e cientistas € no movimento estudantil, a preocupacdo com a
educagdo, principalmente, com o ensino universitario. Tal preocupacao fomentou a ideia de se

buscar uma alternativa ao modelo das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras que se
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multiplicaram rapidamente pelo pais nas décadas de 1950 e 1960%%. Apesar da multiplicagdo
de institui¢des de ensino superior no pais, prevalecia, nessas institui¢des, a preocupagao com
a formacdo profissional, sem que se destinasse a mesma importancia para a pesquisa € a

producdo do conhecimento.

Segundo Veiga et al. (1987), as discussdes sobre a Reforma Universitaria envolveram
importantes tematicas®® e dividiram, desde os anos 1930, os educadores brasileiros e os
setores governamentais. A partir dessas discussdes, a Universidade de Brasilia (UnB) foi
criada em 1961 sob a promessa de se tornar um modelo inovador de universidade, tendo
Anisio Teixeira como um de seus fundadores. A nova organizagao da UnB seguia o modelo
estadunidense de universidade, com o sistema de “instituto/faculdade/unidades
complementares”, com departamentos no lugar de catedras, considerados a unidade didatica
basica da universidade e com o proposito de evitar a duplicacdo de meios e de recursos

destinados ao ensino e a pesquisa, dado que “alunos de diferentes cursos passaram a

28 Como aponta Morhy (2004, p. 29), “em 1950, cerca de 10 universidades estavam em funcionamento no Pais,
além de numerosas instituigdes isoladas de educagdo superior”. No “inicio da década de 60, ja tinhamos mais de
20 universidades”.

29 As principais discussdes que se tinham na época eram: a) a questdo da autonomia universitaria em relagdo ao
poder executivo central e aos 6rgdos a ele vinculados. Este tema dividiu os adeptos de uma concepcao liberal
democratica, defensores de uma estrutura de ensino superior com graus maiores de capacidade de decis@o e os
herdeiros da tradi¢do autoritaria do Estado Novo, defensores de uma estrutura universitaria fortemente
controlada pelo poder executivo, MEC e seus 6rgdos normativos; b) a estrutura organizacional que deveria
presidir o ensino universitario: a énfase sobre escolas profissionais com uma fraca vinculagdo entre si
contraposta a énfase em uma estrutura considerada como verdadeiramente universitaria em que escolas como a
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (nos moldes da concepgéo original da USP) promoveriam a integragao
entre o ensino e a pesquisa. Esta clivagem tendia a colocar em campos opostos professores e estudantes mais
voltados para as areas das Humanas, Filosofia e Ciéncias Basicas e os das escolas profissionais tradicionais
(Medicina, Engenharia e Direito); ¢) o tipo e conteudo do ensino (esta questdo foi colocada a partir dos anos
1950) a serem ministrados pelo ensino superior brasileiro: defesa de um ensino inovador, mais voltado para a
realidade nacional e regional e pela renovacdo dos cursos profissionais de modo a serem capazes de criar uma
lideranca técnica habilitada a conduzir o pais para o desenvolvimento autossustentado em contraposi¢do a
manuten¢do do ensino convencional, repetitivo e pouco vinculado a pesquisa, tipico da formacdo das escolas
profissionais. (VEIGA et al., 1987, p. 10).
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frequentar aulas de disciplinas comuns; a biblioteca centralizada também evitava a duplica¢ao

de obras” (MORRY, 2004, p. 29-30; FAVERO, 2006).

Como manifesta Favero (2006, p. 29), a participacdo do movimento estudantil nas
discussdes sobre o ensino superior brasileiro foi crucial, sendo dificil analisar o contexto da
Reforma Universitaria no Brasil sem que essa participacdo seja levada em conta. O
movimento estudantil, na época, defendia: a autonomia universitaria; a participacdo de
docentes e de estudantes na administracdo universitdria por meio da proporcionalidade
representativa; o regime de trabalho em tempo integral para os docentes; a ampliagdo da
oferta de vagas nas escolas publicas; uma maior flexibilidade na organizagdo do curriculo dos
cursos (FAVERO, 1994, apud FAVERO, 2006, p. 29). Entretanto, o golpe militar de 1964
reprimiu os ideais inovadores defendidos pelo movimento estudantil e estes foram
incorporados pelo Estado a Reforma Universitaria de maneira “desvirtuada”, se distanciando

das reinvindicagdes originais dos estudantes (FIGUEIREDO, 2005, p. 3).

Valnir Chagas e Newton Sucupira, membros do Conselho Federal de Educacao (CFE),
tiveram uma importante atuagdo nas discussoes das propostas sobre a Reforma Universitaria
de 1968. Celeste Filho (2004, p. 164) destaca Mauricio Rocha e Silva, presidente da
Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), de 1963 a 1969, e membro do CFE
desde a sua criacdo até 1965 como uma outra pessoa de fundamental importancia nesse
contexto de Reforma Universitaria. Segundo Fernandes (1990)*°, ele foi o ‘“terceiro
protagonista de grande importancia nesse debate” (apud CELESTE FILHO, 2004, p. 164). De
acordo com a analise desse autor, no Parecer n°. 43/62, intitulado a “Investigacdo cientifica

dos curriculos normais dos institutos de ensino”, sobre o Art. 66 da LDB de 1961, Mauricio

30 De acordo com a autora, no livro A construcdo da Ciéncia no Brasil e a SBPC (Brasilia: UNB, 1990),
Mauricio Rocha e Silva articulou, desde 1962, propostas de reforma universitaria em parceria com Valnir
Chagas e Newton Sucupira. A primeira delas, assinada pelos trés, foi o Parecer n°. 43/62: “Investigacdo
cientifica dos curriculos normais dos institutos de ensino”.
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Rocha e Silva questionou a viabilidade de as Faculdades de Filosofia desenvolverem
pesquisa. Ele escreveu: “agora, demos uma olhada ao panorama universitario brasileiro. Onde
e como teriam os alunos oportunidade de aprender a pesquisa, o método cientifico?” (Idem).
Ou seja, existiam pessoas que nao viam a possibilidade de as Faculdades de Filosofia
cumprirem a sua vocacdo para a pesquisa. Somado ao regime politico autoritario que via
nessas institui¢des uma forte resisténcia ideoldgica aos governos militares, fortaleceram-se as

posigdes que propunham e defendiam o desmembramento das Faculdades de Filosofia.

O intuito desta parte da dissertacdo nao ¢ o de discutir a Reforma Universitaria e seus
desdobramentos, suas causas e implicacdes — como sabemos, isso tem sido largamente
estudado por varios pesquisadores interessados no ensino superior brasileiro. O que se
pretende, neste trabalho, ¢ compreender como a Reforma Universitaria, ao desmembrar as
Faculdades de Filosofia, desenhou um outro locus de formagao pedagogica para os cursos de

Licenciatura: as Faculdades de Educacao.

A estrutura e os objetivos das Faculdades de Filosofia também foram alvos de
discussao durante a realizagdo do Simposio sobre a estrutura das Faculdades de Filosofia que
ocorreu em Brasilia, organizado pela Diretoria do Ensino Superior do Ministério da Educacao
e Cultura, entre 13 e 15 de fevereiro de 1963, e reuniu diretores de diversas universidades
brasileiras, além de convidados especiais. Por ter promovido um amplo debate em torno do
papel das Faculdades de Filosofia, no contexto universitario brasileiro da época, esse encontro
de Brasilia ¢ apontado como um marco. As discussdes nesse evento possibilitaram a
configuracdo inicial da Reforma Universitdria, o que resultou, entre vdarios outros

desdobramentos, na criacao das Faculdades de Educacao (CELESTE FILHO, 2004).

Outro importante evento que ajudou a definir, de maneira ainda mais detalhada, a

estrutura das novas Faculdades de Educacao, foi o /Il Seminario de Assuntos Universitarios,



117

que ocorreu, entre 28 e 30 de agosto de 1968, no Rio de Janeiro. O Documento, 4 Faculdade
de Educacdo: Teoria e Implantacdo na Universidade’ (SUCUPIRA, 1979, p. 143-190), de
relatoria do Conselheiro Newton Sucupira e coordenagdo de Valnir Chagas, produzido a partir
desse evento, apontou que as Faculdades de Filosofia ndo cumpriram satisfatoriamente a
“missdo de educar mestres para a moderna escola secundaria”. Havia, segundo o texto, a
“falta de uma clara consciéncia do problema, de uma precisa concep¢do dos métodos e
objetivos da formacgdo pedagdgica profissional” e da “predominancia do ideal académico” que

impediram que essas faculdades assumissem plenamente sua fungio pedagogica’?.

Esse mesmo documento (SUCUPIRA, 1979) sugeriu uma solu¢do para o problema da
formacgdo de professores para o ensino secundario da época, considerada bastante “fragil”:
“criar, dentro da universidade, ou como estabelecimentos isolados, unidades de ensino
superior especialmente destinadas a formacao de profissionais em educacao”. Essa ideia foi
defendida por meio da utilizagdo de trés argumentos: primeiro, a consolida¢ao da Educacao
como Ciéncia, como indicavam os destacados progressos no estudo cientifico da educagao e
no desenvolvimento de técnicas pedagogicas; segundo, a necessidade de acatar a importancia
vital da Educacdo nas sociedades modernas, bem como a amplitude e a complexidade de seu
campo profissional; e, por fim, a formagdo cientifica do educador profissional no nivel
universitario deveria ser feita em um departamento especializado no ambito das unidades
existentes. Dessa maneira, seria impossivel que essa formacgdo, didatica e fruto das Ciéncias

da Educacdo se restringisse aos limites de um departamento™.

A publicagio do documento do [II Semindrio de Assuntos Universitarios

(SUCUPIRA, 1979) indicou, portanto, a criacdo de Faculdades de Educagdao como “um tipo

31 “Faculdade de Educacio: Teoria e Implantacio da Universidade”, in Seminério de Assuntos Universitarios
(Dez anos de Reflexdo e debate). Brasilia, MEC/Conselho Federal de Educacdo. Departamento de
Documentagao e Divulgacdo, pag. 143-190. (SUCUPIRA, 1979).

32 Idem, p.154.

3 Idem, p.155-157.
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de escola inteiramente novo no ensino superior” brasileiro. Para tal, ainda segundo o relatorio,
far-se-ia necessario deixar claro o que as Faculdades de Educacdo deveriam ser em termos de
composi¢do, e realizar em termos de objetivos, para que elas ndo surgissem e tivessem o

mesmo “destino que tiverem, no Brasil, as Faculdades de Filosofia™* :

(...) uma ideia clara e precisa da natureza e objetivo da Faculdade de Educagio
e do papel que deve desempenhar (...). Sem estas preocupagdes, sem rigoroso
planejamento, arriscamos a comprometer a instituicdo, em seu proprio
nascedouro, preparando-lhes o destino que tiverem, no Brasil, as faculdades de
Filosofia.*®

Apo6s a defesa da criagdo das Faculdades de Educagdao no Brasil, o relator Newton
Sucupira entendeu que disciplinas como Psicologia da Educagdo, Sociologia Educacional,
Histéria da Educagdo, Filosofia da Educagdo etc., por terem vinculagdo estrita com a area de
Educagdo, deveriam ser oferecidas pelas novas Faculdades de Educagdo, e ndo pelos
Departamentos das areas basicas correspondentes, tais como o Departamento de Psicologia,
Sociologia, Historia ou Filosofia. Segundo ele, se assim ocorresse, a Faculdade de Educagao
“ficaria praticamente esvaziada” e correriamos o risco de ndo atender ao principio da ndo
duplicidade de meios para fins idénticos®®. Por fim, conforme mostrado no Quadro 4.4, o
relatorio sugeriu como deveria ser a nova organizagdo departamental para as recém-criadas
Faculdades de Educagdo e quais deveriam ser as disciplinas ofertadas por elas ou as areas de

estudos prioritarias.

34 Idem, p.157.
35 Idem, p.157.
36 Idem, p.158
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QUADRUO 4.4 - Sugestio de disciplinas ou dreas de estudos e organizacio departamental para as
Faculdades de Educacio —III Seminario de Assuntos Universitarios (1968)

1. Psicologia da Educagdo 8. Educagdo Comparada 15. Teoria e pratica da escola média
2. Sociologia da Educagao 9. Higiene Escolar 16. Planejamento educacional
3. Historia da Educagao 10. Curriculo e Programa 17. Economia da Educacéo
4. Filosofia da Educagdo 11. Técnicas Audiovisuais da | 18. Politica Educacional
5. Administracdo Escolar Educacao 19. Legislacao Escolar
6. Estatistica Educacional 12. Técnicas a Orientagdo | 20. Didatica Geral
7. Métodos e Técnicas da | Educacional 21. Didaticas Especiais ou métodos
Pesquisa Pedagogica 13. Instru¢do Programada de ensino.
14. Teoria e pratica da escola
primaria

Sugestao organizagdo Departamental para as Faculdades de Educagao.

1. Departamento de Fundamentos Sociofilosoficos da Educagéo;

2. Departamento de Psicologia Educacional e Orientacdo Educativa;

3. Departamento de Administragdo Escolar e Planejamento Educacional;
4. Departamento de Métodos e Técnicas da Educacao.

Fonte: Quadro construido pela autora a partir do documento A Faculdade de Educac@o: Teoria e Implantagdo na
Universidade (SUCUPIRA, 1979, p. 158-159).

Além dos propodsitos politico-ideologicos do regime militar, mencionados
anteriormente, a criagdo dos Institutos Centrais e das Faculdades de Educagdo tinha como
intuito reunir pessoas, estrutura fisica e equipamentos em um unico local, de forma a evitar a
duplicagdo de meios para fins idénticos. Particularmente, a criacdo das Faculdades de
Educacdo representou a existéncia de um /dcus, nas universidades brasileiras, cujos saberes

estariam diretamente relacionados aos conhecimentos pedagogicos.

4.2.2. A criacao da Faculdade de Educacio da UFMG

Afinal, o que seria uma faculdade de educagdo? (...). Hoje, essa pergunta pode
parecer ingénua, porque depois que algo ¢ inventado, criado — neste caso, uma
instituicdo — parece que o mundo nunca existiu sem esse algo: como imaginar
uma universidade sem uma faculdade de educacdo? Na época, porém, essa
pergunta foi para noés, do Departamento de Pedagogia, um desafio, nao havia
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uma tradicio, uma experiéncia anterior, nio existia no pais para que
tivéssemos em que nos basear, uma instituicio como aquela que deviamos
criar, porque a Faculdade de Educacio, imaginada por Darcy Ribeiro
nio vingara devido a intervenc¢do da ditadura militar na Universidade de
Brasilia, o que ¢ outra historia a se contar®’

As Faculdades de Educag@o tém a sua origem no contexto da Reforma Universitaria
de 1968, em que se buscava superar as fragilidades das faculdades de Filosofia espalhadas
pelo pais. Porém, conforme declarado pela Prof.? Magda Becker Soares sobre a criagdo da
Faculdade de Educacao (FaE) da UFMG, na cita¢do que inicia esta se¢ao, ndo havia ainda no
pais uma ideia clara sobre o que seria essa nova unidade académica. Assim como a de outros
Institutos congéneres de Educacdo no pais, ndo houve um modelo de “Faculdade de
Educacdo” em que se basear e, exatamente por isso, a criagdo dessa nova unidade académica
foi algo desafiador. O modelo inovador de “Faculdade de Educacdo” anunciado pela
Universidade de Brasilia (UnB) havia sido frustrado em razdo das intervengdes da ditadura
militar. No caso da UFMG, a Faculdade de Educag¢ao teve como origem a Sec¢ao de Pedagogia

e Didatica da extinta Faculdade de Filosofia de Minas Gerais (FFMG) (OLIVEIRA, 2016).

As discussodes sobre a Reforma Universitéria ja se faziam presentes, na UFMG, desde
o “final da década de 50 e principios da década de 60” (OLIVEIRA, 2016, p. 118), se
iniciando, dessa maneira, antes do movimento nacional que culminou na aprovacao da Lei

5540/1968.

Como apontou Paixado (1995), a reestruturacdo da UFMG se deu em meio a tensoes ¢
posicionamentos claramente definidos, criando uma polarizagdo entre os interesses em

transformar a Universidade em uma instituicdo produtora do saber, equiparando-a as

37 Fala da Professora Magda Becker Soares durante as comemoragdes de 40 anos da Faculdade de Educagdo da
UFMG, em 2008, sobre o contexto de criagdo da FaAE/UFMG (FONSECA, 2016, p. 104).
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universidades mais modernas do mundo, e os interesses conservadores dos professores
catedraticos, principalmente, os que lecionavam nas faculdades voltadas para a formagao das

profissoes ditas “classicas” — Direito, Engenharias e Medicina.

A reforma universitaria na UFMG foi impulsionada sob a gestao do Professor Aluisio
Pimenta®® — 1964/1967, quando ele liderou um conjunto de iniciativas de reforma
institucional e, dentre elas, as que implantaram os Institutos Centrais, ampliando a lista
daqueles previstos pelo Estatuto da UFMG de 1963: 1) Instituto de Ciéncias Exatas; 2)
Instituto de Ciéncias Bioldgicas; 3) Instituto de Geociéncias; 4) Faculdade de Filosofia e
Ciéncias Humanas; 5) Faculdade de Letras; e pelo sistema aplicado ou profissional, que
compreendia: 1) Escola de Biblioteconomia; 2) Escola de Engenharia; 3) Escola de Ciéncias
Economicas; 4) Escola de Veterinaria; 5) Faculdade de Direito; 6) Faculdade de Medicina; 7)

Faculdade de Odontologia; ¢ 8) a Faculdade de Educacio’.

De acordo com a ata da primeira reunio da Congregacio da Faculdade de Educacio™,
a FaE/UFMG integrou o Plano de Reestruturacao da Universidade Federal de Minas Gerais,
em 1967*!, e foi oficialmente criada pelo Decreto 62.317, de 28 de fevereiro de 1968, e
instalada no dia 26 de novembro de 1968. A FaE/UFMG, no ano de sua criag¢do, tinha uma

estrutura conforme a indicada no Quadro 4.5 a seguir.

38 Aluisio Pimenta era professor catedratico na Faculdade de Farmacia e na Faculdade de Filosofia, ambientes
em que conviviam as ciéncias naturais, a filosofia ¢ as ciéncias sociais. Ele adquiriu experiéncia de trabalho que
“té-lo-ia ajudado a desenvolver a concepgdo da verdadeira universidade e o estimulado, assim, a conceber a sua
proposta de reforma” (VEIGA et al., 1987, p. 23).

39 Plano de Reestruturagdo da UFMG, carta-mensagem de Aluisio Pimenta, 1967, p. 26-40 (apud OLIVEIRA,
2016, p. 122).

40 Cf. Atan. 01, de 26 de novembro de 1968. Ata de instalagio da Faculdade. (Fundo/FaE/cx 005). Cf. Portaria
n. 10/68, de 9 abr. 68 (Designa uma equipe para elaborar um anteprojeto da estrutura administrativa e
pedagogica da Faculdade de Educacdo apud OLIVEIRA, 2016, p. 128.

41 Decreto 62.317, de 28 de fevereiro de 1968, aprova o Plano de Reestruturagio da UFMG.
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QUADRO 4.5 - A estrutura da FaE/UFMG no ano de sua criacio (1968)

1) Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino: Coordenado pela prof. * Alaide Lisboa de Oliveira;
2) Departamento de Métodos e Técnicas de Pesquisa: Coordenado pela prof. * Terezinha Oliveira;
3) Departamento de Administragdo Escolar: Coordenado pela prof. ® Maria Antonieta Bianchi;
4) Departamento de Ciéncias Aplicadas a Educagdo: Coordenado pelo prof. Raimundo nonato Fernandes;
1 - Camara do Ensino Médio;
2 - Camara de Ensino Primario.

Fonte: Livro de Atas da Congregagao, de 12 de dezembro de 1968. CEDOC/FaE — Fundo/FaE (FAE, 1968).

Obviamente, essa estrutura se alterou, ao longo dos anos, por meio de decisdes

tomadas internamente na Institui¢ao.

Oliveira (2016, p. 141) sinaliza que a criagao da FaE/UFMG estava, entdo, inserida em
um “jogo de fatores e pressdes da época” e ndo deve ser confundida como um registro
historico meramente legislativo ou normativo. Nas palavras dessa autora, “uma vez criada a
Faculdade de Educagao, a UFMG d4 prosseguimento ao seu projeto de instituicao formadora

de professores para a educagao basica, por novo arranjo organizacional e estrutural”.

E importante ressaltar que o texto da Lei 5.540/1968, no Artigo 30, definiu que as
universidades tinham a opcao de escolher entre montar cursos concentrados em apenas uma
unidade académica, ou montar cursos que funcionassem em mais de uma unidade, por meio

da cooperagdo entre elas, nos seguintes termos:

Art. 30. A formagdo de professores para o ensino de segundo grau, de
disciplinas gerais ou técnicas, bem como o preparo de especialistas destinadas
ao trabalho de planejamento, supervisdo, administra¢do, inspe¢do e orientagédo
no ambito de escolas e sistemas escolares, far-se-a em nivel superior.

§1° A formagdo dos professores e especialistas previstos neste artigo
realizar-se-a, nas universidades mediante a cooperacdo das unidades
responsaveis pelos estudos incluidos nos curriculos dos cursos respectivos.

§2° A formagdo a que se refere este artigo podera concentrar-se em um sé
estabelecimento isolado ou resultar da cooperacio de varios, devendo, na
segunda hipotese, obedecer a coordenagdo que assegure a unidade dos
estudos, na forma regimental (BRASIL, 1968) (grifos nossos).
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Decidiu-se, entdo, no caso da UFMG, que diferentes unidades académicas
estabeleceriam entre si um regime de colaboracdo para a oferta dos cursos de Licenciatura,
mesmo levando-se em consideracao o distanciamento geografico e o isolamento fisico entre
elas. Do ponto de vista didatico-pedagdgico, tal decisdo teve consequéncias para aquilo que se
pretendia no curriculo dos cursos de Licenciatura, uma vez que as unidades académicas e seus
departamentos, embora autbnomos nos aspectos administrativos, organizacionais e didaticos-

pedagogicos, precisam cooperar entre si como mecanismo de funcionamento.

Sendo assim, a partir da criagdo da FaE/UFMG, em 1968, a formagao pedagodgica na
UFMG passa a ser pensada com a participagao desse locus especifico que ¢ a Faculdade de
Educagdo, em associacdo com os demais institutos centrais e escolas que abrigaram os

diferentes cursos de Licenciatura.

Assim, de certa maneira, os curriculos que compdem as Licenciaturas da UFMG tém a
sua histéria e desenvolvimento na FaE/UFMG, em colaboracdo com os demais institutos

centrais que abrigaram os cursos.

4.2.3. As atuais Licenciaturas da UFMG

Como discutido nas segdes anteriores, os primeiros cursos de formagao de professores
da UFMG tiveram inicio em 1939, na Faculdade de Filosofia de Minas Gerais (FFMG).
Atualmente, a Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) possui o total de 91 cursos de
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graduacdo*> em quatro campi (Pampulha, Satde, Montes Claros e Tiradentes), sendo 72
Bacharelados, 18 Licenciaturas e um Superior de Tecnologia. Os 18 cursos de Licenciatura
sdo os seguintes: Artes Visuais, Ciéncias Biologicas, Ciéncias Sociais, Dang¢a, Educagao
Fisica, Filosofia, Fisica, Forma¢ao Intercultural para Educadores Indigenas, Geografia,
Historia, Letras, Letras — Libras, Licenciatura em Educag¢do do Campo, Matematica, Musica,

Pedagogia, Quimica e Teatro.

Para fazer referéncia a modalidade de Licenciatura na UFMG, sobretudo no que se
refere aos seus dados, ¢ importante ter em mente que esses cursos possuem a Licenciatura
como possibilidade de entrada — por meio do processo seletivo SiSU — e funcionam a noite,
sendo que os cursos diurnos possuem as duas modalidades (Bacharelado e Licenciatura), de
maneira que o estudante ingressa automaticamente no Bacharelado e, em algum momento do

seu percurso académico, ele tem a possibilidade de optar pela modalidade da Licenciatura.

Essas peculiaridades relacionadas a forma de ingresso no curso e a possibilidade de o

estudante optar por mais de uma modalidade ao longo de sua trajetoria académica trazem para

42 Administragdo, Administragio (Montes Claros), Agronomia, Antropologia, Aquacultura Arquitetura e
Urbanismo, Arquivologia, Artes Visuais, Biblioteconomia, Biomedicina, Ciéncia da Computacdo, Ciéncias
Atuariais, Ciéncias Biologicas (Bacharelado), Ciéncias Biologicas (Licenciatura), Ciéncias Biologicas EAD
(Licenciatura), Ciéncias Contabeis, Ciéncias do Estado, Ciéncias Econdmicas, Ciéncias Sociais, Ciéncias
Socioambientais, Cinema de Animag¢do e Artes Digitais, Comunicac¢do Social, Conservacdo e Restauragcdo de
Bens Culturais Moveis, Controladoria e Finangas, Curso Superior de Tecnologia em Radiologia, Danga, Design,
Design de Moda, Direito, Educacdo Fisica, Enfermagem, Engenharia Aeroespacial, Engenharia Agricola e
Ambiental, Engenharia Ambiental, Engenharia Civil, Engenharia de Alimentos, Engenharia de Controle e
Automacdo, Engenharia de Minas, Engenharia de Produgdo, Engenharia de Sistemas, Engenharia Elétrica,
Engenharia Florestal, Engenharia Mecanica, Engenharia Metalurgica, Engenharia Quimica, Estatistica,
Farmaécia, Filosofia, Fisica (Bacharelado), Fisica (Licenciatura), Fonoaudiologia, Formacdo Intercultural para
Educadores Indigenas, Geografia (Bacharelado), Geografia (Licenciatura), Geologia, Gestdo de Servigos de
Saude, Gestdo Publica, Historia (Bacharelado), Historia (Licenciatura), Jornalismo, Letras (Bacharelado), Letras
(Licenciatura), Licenciatura em Educagdo do Campo, Matematica (Bacharelado), Matematica (Licenciatura),
Matematica EAD (Licenciatura), Matematica Computacional, Medicina, Medicina Veterinaria, Museologia,
Musica (Bacharelado), Musica (Licenciatura), Nutri¢do, Odontologia, Pedagogia (Bacharelado), Pedagogia
(Licenciatura), Pedagogia EAD, Psicologia, Publicidade e Propaganda, Quimica (Bacharelado), Quimica
(Licenciatura), Quimica EAD (Licenciatura), Quimica Tecnologica, Relacdes Econdmicas Internacionais,
Relacdes Publicas, Sistemas de Informacgao, Teatro, Terapia Ocupacional, Turismo, Zootecnia.
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o/a pesquisador/a uma maior dificuldade para mapear os estudantes de uma ou de outra
modalidade (Bacharelado ou Licenciatura). Desse modo, os dados estatisticos
disponibilizados pela Instituicdo analisam o curso como um todo e as suas possibilidades de

ingresso, ndo havendo o recorte em relagdo as modalidades de Licenciatura/Bacharelado.

Sendo assim, optamos aqui por nao trazer os dados sobre o perfil de estudantes que
consta nos relatorios produzidos pela Universidade, tendo em vista que esses dados ndo
abrangem todos os alunos das Licenciaturas: eles se referem apenas aqueles que ingressaram
nos cursos noturnos, ou seja, nas modalidades que sdo exclusivamente de Licenciatura.
Segundo os dados mais recentes do regulamento que definiu as regras para o processo seletivo
de 2022%, dos 18 cursos de Licenciatura da UFMG, em dez deles o estudante ingressa na
modalidade de Licenciatura, no noturno: Ciéncias Biologicas, Danca, Fisica, Geografia,

Historia, Letras, Letras-Libras, Matematica, Pedagogia e Quimica.

Na Tabela 4.1 a seguir, vemos dados sobre a distribui¢ao de vagas por modalidade.
Eles indicam que, em 2019, 18,3% das vagas do processo seletivo via SiSU foram destinadas

aos cursos exclusivamente de Licenciaturas.

4 Termo de Adesdo da UFMG ao Sistema de Sele¢io Unificada (SiSU), do ano de 2022.



126

Tabela 4.1 - Distribuicdo das Vagas por modalidade de ingresso na UFMG - 2019

2 2]

Detalhes Distribui¢do das Vagas Numero de Vagas Percentual de Vagas Total de cursos
Total Vagas iniciais na Graduacéo por 6740 - 91
ano
Vagas no Noturno 2365 35,1% 39
Turno de Oferta Vagas no Diurno 4375 64,9% 71
Vagas em Bacharelado 5425 80,5% 72
Wi acad Sulis Vagas em Licenciatura 1235 18,3% 18
Vagas em Superior de 80 1,2% 1
Tecnologia

SisU 6309* 93,6% 79

Processo seletivo de Vestibular Habilidades 331 4,9% 9
LR ol Processos seletivos especificos 100 1,6% 3

para 3 cursos de Licenciatura
(Lecampo, FIEI e Letras-Libras)

" Excepcionalmente em 2019 foram ofertadas 6339 vagas no SiSU.

Fonte: Relatorio “Analise do perfil socioecondmico dos ingressantes matriculados na UFMG no periodo de 2000 até 2019”.

Na Tabela 4.2, h4d informagdes sobre os estudantes por curso de Licenciatura da
UFMG, em 2020. Ou seja, trata-se de um “retrato” sobre a quantidade de estudantes

vinculados aos cursos de Licenciatura da UFMG naquele ano.
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Tabela 4.2 - Quantitativo de estudantes por curso da UFMG - atualizado em setembro de 2020

Modalidade

ol Educacional Rurng Alunos
ARTES VISUATS Presencial Dvurno 63
CIENCIAS BIOLOGICAS A Distancia = 53
CIENCIAS BIOLOGICAS Presencial Diurno 250
CIENCIAS BIOLOGICAS Presencial Noturno 460
CIENCIAS SOCIAIS Presencial Diurno 76
DANCA Presencial Noturno 107
EDUCACAO FisICA Presencial Diurno 215
FILOSOFIA Presencial Dvurno 30
FISICA Presencial Diurno 56
FISICA Presencial MNoturno 140
FOR]NIA{;ED INTERCULTURAL

PARA EDUCADORES Presencial Diurno 136
INDIGENAS

GEOGEAFTA Presencial Dvurno 71
GEOGERAFIA Presencial MNoturno 376
HISTORIA Presencial Drurno 126
HISTORIA Presencial MNoturno 172
LETRAS Presencial Diurno 343
LETRAS Presencial Noturno 732
LETREAS LIBRAS Presencial Noturno 28
gﬁf&% DO grmm o Presencial Diurno 119
MATEMATICA A Distancia - 2
MATEMATICA Presencial Dvurno 230
MATEMATICA Presencial MNoturno 176
MUSICA Presencial Noturno 167
PEDAGOGIA Presencial Drurno 281
PEDAGOGIA Presencial Noturno 328
QU‘H*.IICA A Distancia - 29
QUIMICA Presencial Diurno 42
QUIMICA Presencial Noturno 160
TEATEO Presencial Dvurno 120
Total Geral 5308
Fonte: Dados extraidos do da CONFIC Acesso em Maio 2022:

https://www.ufmg.br/comfic/apresentacao/indicadores
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4.2.4. A interacdo entre as unidades académicas que oferecem disciplinas sobre

conhecimentos sobre os objetos de ensino e a FAE/UFMG

Para que o curriculo se configure historicamente no nivel pré-escrito (GOODSON,
1995; 1997; 2001), ha sempre um jogo de tensdes, conflitos e interesses que tornam o seu
processo de constituicdo bastante complexo. A tarefa de constituir o conjunto de disciplinas
pedagogicas nas Licenciaturas ¢ bastante complexa, por envolver mais de uma unidade
académica (escolas e institutos centrais) e mais de uma instancia administrativa e burocratica
— coordenagdo de curso, departamentos, Nucleo Docente Estruturante (NDE), orgaos
colegiados superiores, colegiados especiais etc. — que atuam de forma independente uns dos

outros.

Temos o entendimento de que a interacdo entre as unidades académicas ¢ um processo
cuja complexidade envolve compreender a historicidade da Universidade e da criacdo dos
cursos de Licenciatura. Nessa direcdo, discutiremos os diversos movimentos que a
Universidade, responsavel pela formagdo de professores da educagdo basica, realiza no
curriculo no nivel pré-escrito (GOODSON, 1995; 1997; 2001) sob a perspectiva da interacao

entre essas diferentes unidades.

A interacdo entre as unidades que oferecem disciplinas que trabalham os
conhecimentos sobre os objetos de ensino, os chamados Institutos Centrais ou Escolas —, tais
como biologia, educac¢ao fisica, fisica, geografia, histéria, matematica, portugués etc. — e as

Faculdades de Educagdo, ¢ uma tematica estudada por outros pesquisadores (por exemplo,
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SANTOS; MIRANDA; PAIXAO, 1977)** que apontaram duas problematicas intimamente
relacionadas ao historico dos cursos de formacao de professores no Brasil, que traduzem e, ao
mesmo tempo intensificam, a dificuldade em promover a integragao entre essas instancias na
Universidade. Esse trabalho tem relevancia para esta pesquisa em razao de se tratar de uma
investigacdo académica relativamente ampla para a época em que foi realizada — a tnica que
encontramos que aborda especificamente a questdo da interagdo entre as unidades envolvidas

diretamente na formacao de professores da educagdo basica.

A primeira problemdtica (SANTOS; MIRANDA; PAIXAO, 1977b, p. 14), que
persiste ainda hoje, representa um conflito e uma hierarquia entre o magistério e a atividade
profissional, e, consequentemente, “uma preocupacdo mais acentuada em satisfazer as
exigéncias do Bacharelado nas montagens dos curriculos”. Para esses autores, a origem desse
problema remonta a criacdo das primeiras Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras no
Brasil, como ¢ o caso da Universidade de Sao Paulo (USP), cujos ideais e finalidades estavam
associados ao tripé: (i) preparar trabalhadores intelectuais para o magistério das altas
finalidades culturais de ordem desinteressada ou técnica; (ii) preparar candidatos ao
magistério do ensino secundario, normal e superior; e (iii) realizar pesquisas nos varios

dominios da cultura que constituem objeto de seu ensino.

44 Esse trabalho (SANTOS; MIRANDA; PAIXAO, 1977), intitulado “Interagdo entre as unidades que oferecem
disciplinas de conteudo e as responsdveis pela complementagdo didatico-pedagogica”, investigou os cursos de
10 institui¢des de ensino (entre publicas e privadas) localizadas em quatro estados brasileiros. Os responsaveis
pela pesquisa foram: Oder José dos Santos Coordenador), Glaura Vasques de Miranda, ¢ Lea Pinheiro Paixao.
Participaram da fase anterior a elaboragdo do relatdrio final: Anténio de Freitas Ribeiro, Isaura Belloni Shimidt,
Laura de Freitas Carvalho e Magda Becker Soares. A pesquisa produzida em convénio INEP/UFMG, publicada
em novembro de 1977, Belo Horizonte/MG. Ela possui trés volumes: Volume I — Resultados dos questionarios
aplicados aos docentes dos estabelecimentos da amostra; Volume II - Caracteriza¢do das Instituicdes de ensino
que mantém cursos de Licenciatura; e Volume III — Caracterizagdo do corpo discente dos cursos de Licenciatura.
Além desses trés volumes, essa investigagdo académica resultou na publicacdo de um livro de mesmo nome ¢
autoria “Interagcdo entre as unidades que oferecem disciplinas de conteudo e as responsdveis pela
complementagdo didatico-pedagogica”, publicado pelo Departamento de Documentacao e Divulgacdo do INEP,
Brasilia/ DF, 1979.
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Assim, ao perseguir esse tripé como um ideal, a universidade pretendia ser capaz de
proporcionar uma formagao que atendesse a todas essas dimensdes. Entretanto, na pratica, os
ideais de desenvolver uma cultura descompromissada ou técnica, formar candidatos ao
magistério e realizar pesquisa acabaram por competir entre si. A Faculdade de Filosofia de
Minas Gerais (FFMGQG), por exemplo, em razao das circunstancias da época — a pesquisa, por
exemplo, era uma atividade bastante incipiente —, foi obrigada a assumir prioritariamente o
papel de formadora de profissionais para o magistério. (SANTOS; MIRANDA; PAIXAO,
1977b).

A segunda problematica decorre da primeira e diz respeito a relagdo de oposi¢do
entre o “conteudo” e a “formag¢do pedagogica” que os autores indicaram ser o cerne do
problema e que determina uma separacdo radical entre o “saber” e o “fazer”, entre “o que

ensinar” e o “como ensinar” (SANTOS; MIRANDA; PAIXAO, 1977b, p. 14).

As Faculdades de Educagdo, embora pensadas como uma alternativa para resolver
esses problemas e apesar de inicialmente darem maior relevancia para a formacado de
professores da educacdo basica, podem ter contribuido para acentuar ainda mais essa
separagdo, em razdo de as disciplinas didatico-pedagogicas e as disciplinas que trabalhavam

conhecimentos sobre os objetos de ensino serem oferecidas em prédios diferentes.

O Estatuto da UFMG, Resolugao n°. 04/99, de 4 de margo de 1999 (UFMG, 1999),
define que a coordenacdo didatica de cada curso de graduagdo sera exercida por um
Colegiado de Curso, que dentre as suas atribuigdes estatutarias, definidas no Art. 54, incisos |
e II, deve, respectivamente, orientar e coordenar as atividades do curso, propor ao
Departamento ou estrutura equivalente a indicagdo ou substituicdo de docentes; bem como
elaborar o curriculo do curso, com indicacio de ementas, créditos e pré-requisitos das

atividades académicas curriculares que o compdem (grifos nossos).

Tendo em vista que as disciplinas que compdem o curriculo das Licenciaturas
encontram-se sob a responsabilidade de diferentes Departamentos — de distintas escolas,
faculdades ou institutos centrais da Universidade — o Colegiado do Curso foi pensado como

uma peca fundamental na busca da articulag@o entre esses espacos. Nas palavras dos autores:



131

A funcdo do colegiado de coordenacdo didatica do curso deveria em
principio, garantir que a agdo dos diferentes atores envolvidos no mesmo
processo de formacdo do profissional, apesar de ligados funcionalmente a
unidades diferentes, responde, de forma razoavelmente harménica, a proposta
do curso (SANTOS; MIRANDA; PAIXAO, 1977c, p. 60).

Dessa maneira, o Colegiado ¢ responsavel pela elaboracdo do curriculo do curso,
indicando as atividades académicas que o compordo, suas ementas, créditos, pré-requisitos

etc.

Em 2010, o Ministério da Educacao (MEC) determinou que as universidades criassem
o chamado “Nucleo Docente Estruturante (NDE)™* para cada curso de graduagdo, ao
entender que o Colegiado se ocupa de outras atividades com “um papel administrativo muito
forte” que, apesar de bastante necessario, se sobrepde “a necessaria reflexao sobre a qualidade

académica do curso”®,

Sao funcdes do Nucleo Docente Estruturante: contribuir para a consolidag¢do do perfil
profissional do egresso do curso e zelar pela integracdo curricular interdisciplinar entre as
diferentes atividades de ensino constantes do curriculo*’. Assim, o NDE, apesar de sua
natureza consultiva, pode discutir e propor aos respectivos colegiados de curso questdes que
dizem respeito ao curriculo do curso, que dialoguem com o campo profissional e académico

do campo, buscando a constante atualizagdo e avalia¢dao do curriculo.

45 Segundo o parecer da Comissdo Nacional de Avaliagdo da Educacio Superior (CONAES) n° 4, de 17 de julho
de 2010.

46 Idem.

47 Resolu¢do CONAES n°. 01, de 17 de julho de 2010.
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Apesar de ndo ser objeto desta dissertagdo, ¢ importante ressaltar que, por ser algo
relativamente recente, ainda sdo poucos os estudos sobre o NDE no Brasil (MARTINS;
FILIPAK, 2016; MATIAS, 2020; VIEIRA; FILIPAK, 2015). Os trabalhos aqui citados
trazem particularidades de cada curso e a maneira com que os respectivos NDE atuaram nos

processos de discussdo de cada um deles.

Voltando ao tema da interag@o entre as unidades académicas que oferecem disciplinas
que trabalham conhecimentos sobre os objetos de ensino e disciplinas didatico-pedagdgicas,
Santos, Miranda e Paixdo (1977c, p. 60-81) investigaram fatores que foram considerados,
naquela época, para a tomada de decisdo pelas instancias envolvidas nos curriculos de cursos
de Licenciatura. Alguns aspectos indicados pelos autores desse estudo foram compilados no

Quadro 4.6 a seguir.

QUADRUO 4.6 - Aspectos relacionados a interaciio entre as unidades que oferecem disciplinas que
trabalham conhecimentos sobre os objetos de ensino e disciplinas didatico-pedago6gicas em uma amostra
de 19 instituicoes federais de trés estados brasileiros

Tomada de Decisio a respeito dos fatores: Horarios, vagas nas turmas e ofertas de Disciplinas

Fatores Orgio que decide Frequéncia
1. Horario Colegiado do Curso 8
Departamento 7
Sec¢do de Ensino 3
Outros 1
2. Determina¢do de Colegiado do Curso 8
Vagas nos Cursos Departamento 7
Sec¢do de Ensino 1
Outros 3
3. Oferta de Colegiado do Curso 7
Disciplinas Departamento 11
Secdo de Ensino 1
Outros -
Compatibilizaciio para a oferta de Disciplinas
Critérios Utilizados Frequéncia
Melhor Sequencia 14
Pré-Requisitos 14
Conteudo do programa 6
Carga horaria das disciplinas 8

Horario 9
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Co-requisitos 3
Outros 5%
(*) espago fisico e disponibilidade conte (uma resposta)
Como ¢ Decidida a Oferta das Disciplinas Didatico-Pedagdgicas
Modalidade Frequéncia
1. Solicitagdo ao Colegiado a Unidade Pedagogica 5
2. Determinagdo da Unidade Pedagogica 6
3. Oferta fixa semestral 6
4. Oferta fixa anual -
5. Outra 2
Quando sio cursadas as Disciplinas Didatico-Pedagogicas
Momentos Frequéncia
1. Qualquer momento do curso 5
2. Apobs o cumprimento de 50% créditos de contetido 11
3. Apds integralizacdo de todas as disciplinas do curso -
4. 2°ano do curso -
5. 3°ano do curso -
6. Outros 3

Fonte: Quadro extraidos de SANTOS, MIRANDA e PAIXAO (1977c, p.76-77; 79; 81).

Esses dados evidenciam que a tomada de decisdo sobre os hordrios das disciplinas e
as vagas que serdo ofertadas ocorria, naquele periodo, com uma frequéncia proxima entre o
Colegiado do Curso e o(s) Departamento(s); ao passo que, a decisdo sobre a oferta das
disciplinas era tomada, na maioria das vezes, pelo(s) respectivo(s) Departamento(s). Para as
decisdes sobre a oferta das disciplinas didatico-pedagogicas, havia trés possibilidades: ou
ocorre uma oferta fixa semestral para todos os cursos, ou o Colegiado solicita as unidades

pedagdgicas (FaE’s), ou esta ¢ determinada pela Faculdade de Educacao.

Quanto ao momento em que as disciplinas didatico-pedagogicas deveriam ser
ofertadas, prevalecia, na época, o entendimento de que elas deveriam ser cursadas apenas
quando os estudantes cumprissem ao menos metade da carga horaria do curso (SANTOS;

MIRANDA; PAIXAO, 1977c¢).

Dentro da estrutura departamental, instituida apds a Reforma Universitaria de 1968, os
Departamentos compartilham com as Coordenacdes de Curso a tomada de decisdes sobre a

oferta das disciplinas para um unico curso ou para mais de um curso (como ¢ o caso da oferta
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das disciplinas pedagogicas para as Licenciaturas), bem como decisdes sobre os horarios das

aulas e a compatibiliza¢do dessa oferta entre um conjunto de cursos.

Todavia, nessa estrutura, a necessaria cooperacdo entre as diferentes instancias
envolvidas na constitui¢cao do curriculo vem sofrendo criticas desde o I Encontro de Reitores
das Universidades Publicas®® (SUCUPIRA, 1972), em 1972, quando destacou-se a
importancia de fortalecer a coordenagdo dos Colegiados de Cursos. Na ocasido, enfatizou-se
que, nos paises em que a departamentalizacdo ocorreu de maneira tradicional, houve uma
tendéncia para a compartimentalizagdo e o estancamento, implicando em graves

consequéncias para a dinamica de integracao curricular.

Nessa mesma direcdo, Moreira (1994) criticou a relagdo entre os departamentos e as
coordenagdes de curso, ao apontar que, em ambos, as suas fungdes se desviam para questoes
meramente administrativas, em detrimento das demandas pedagdgicas e académicas. Nas

palavras do autor:

Como os departamentos t€ém o controle dos professores e das disciplinas, as
relacdes entre eles e as coordenagdes de curso sdo, muitas vezes, tensas e
dificeis. Teoricamente, os meios, os contetidos ¢ a producdo do saber ficam
(ou deveriam ficar) sob a jurisdicdo do departamento, enquanto que os
objetivos ¢ a dimensdo pedagdgica ficam (ou deveriam ficar) a cargo da
coordenagdo de curso. Na pratica, porém, desconfio de que tanto
departamentos como coordenagdes de curso acabam se voltando mais para
questdes administrativas que pedagogicas e académicas (MOREIRA, 1994, p.
134-135).

4 1 Encontro de Reitores das Universidade Publicas. Texto “A condi¢do atual da Universidade e a Reforma
Universitaria Brasileira”. Ministério da Educagdo e Cultura, Brasilia, p. 69, 1972 (SUCUPIRA, 1972).
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O Estatuto da UFMG de 1972 possibilitou, por meio do §2° do Art. 66, a criagdo de
colegiados especiais de cursos de graduagdo nas unidades académicas que se encarregavam de
grupos idénticos de disciplinas de varios cursos de formagdo profissional. O Colegiado
Especial de Graduagdo Pedagodgica, por exemplo, foi criado pela Portaria n® 13/1972, de 23 de
mar¢o de 1972, assinada pelo Diretor da FaE (COUTINHO, 1976; FAE, 1972).
Originalmente, o chamado “Colegiado Especial de Graduagdo Pedagogica” (CEGRAP), ainda
circunscrito a FaE/UFMG, tinha o propdsito de coordenador as matérias de formagao de

pedagdgica do nicleo comum presente nos cursos de Licenciatura (SOUZA, 2016).

Souza (2016) demonstrou, por meio de evidéncias documentais, que, na década de
1970, ocorreram comunicagoes entre 0 CEGRAP, a Direcao da FaE/UFMG ¢ o Conselho de
Graduacao da Universidade, para mobilizar outras instancias sobre a necessidade de se criar
um Colegiado Especial dos Cursos de Licenciatura que, diferente do CEGRAP, deveria
envolver as outras unidades académicas da UFMG. Essa sugestdo foi atendida em 1973%.
Tem-se a seguir trechos da carta que a Coordenadora do CEGRAP encaminhou para a dire¢ao
da Unidade, em dezembro de 1972, argumentando em prol de uma maior cooperagdo para

tratar das questdes especificas da Licenciatura:

A Faculdade de Educacdo tem oferecido formagao pedagogica para os alunos
graduados por quase todas as unidades da UFMG. A multiplicidade de
problemas decorrentes deste intercdmbio se agrava a medida que,
semestralmente ou anualmente, se procede a oferta de cursos,
compatibilizacdo de horarios, exame e aprovagdo de curriculos e programas
para efeito de aproveitamento de estudos, ou mesmo de complementagdo de
curriculo etc.

4 A composicdo do Colegiado Especial dos Cursos de Licenciatura foi estabelecida pela Portaria n®. 31/1973,
assinada pela Direcdo da FaE/UFMG.
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(...). Acreditamos ja ndo ser mais possivel conciliar os problemas especificos
dos cursos de Licenciatura, sem um trabalho de equipe em que estivessem
agrupados representantes das varias habilitagdes instituidas pela Reforma (de
1971) que estabeleceu novas bases para o ensino de 1° e 2° graus. (apud
SOUZA, 2016, p. 218).

O Colegiado Especial dos Cursos de Licenciatura solicitou, ainda na década de 1970,
ao Conselho de Graduagdo da UFMG que as atribui¢cdes dos colegiados especiais fossem
melhor definidas e que o Colegiado Especial dos Cursos de Licenciatura tivesse a sua
composi¢ao — dentro dos Departamentos da FaE/UFMG — revista, em razao do ntimero de
representagdes definido pelas Resolugdes da Coordenagio de Ensino e Pesquisa da UFMG?.
Devido a quantidade de professores que ministravam disciplinas para as Licenciaturas, esse
numero foi considerado incompativel ao bom andamento dos trabalhos nessa unidade

académica.

Souza (2016, p. 222) concluiu, entdo, que a década de 1970 foi marcada pelos esforgos
em definir a constitui¢do de um Colegiado Especial dos Cursos de Licenciatura na UFMG,
com atribui¢des claras, para a compreensdo do modo como esse Colegiado se relacionaria
com as outras unidades académicas da Universidade. Nos anos 1980 e 1990, esse formato
parece ter se estabilizado e, nas palavras do autor, “a propria correspondéncia do Colegiado
(Especial) ¢ mais escassa (...) ainda que as referéncias ao repensar as licenciaturas sejam uma
constante”. Passados dez anos, em 1999, o Estatuto da UFMG, com um novo texto, extinguiu
todos os colegiados especiais da Universidade, inclusive o Colegiado Especial dos Cursos de

Licenciatura.

0" A representagdo departamental nos colegiados de curso foi definida, na época, por meio das Resolugdes n°
02/1973 e 01/1974, da Coordenagdo de Ensino e Pesquisa da UFMG. Elas determinaram o niimero de trés
representantes por Departamento em cada Colegiado de Curso. Como a FaE atendia, naquele periodo, 13 cursos
de licenciatura, seriam necessarios 39 professores como representantes! Esse nimero era superior a quantidade
de docentes que ministravam disciplinas para os cursos de Licenciatura (SOUZA, 2016).
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Os atuais 6rgaos colegiados relacionados aos cursos de Licenciatura na UFMG sdo os
seguintes: o Colegiado Especial de Licenciatura (COLICEN), criado em 2009, por meio da
Resolug¢ao 16/2009 do Conselho de Ensino e Pesquisa (CEPE/UFMG); e a Comissdo para
Discussao e Elaborac¢ao das Politicas de Formacao Inicial ¢ Continuada de Professores da
Educacdo Béasica (COMFIC), estabelecida por meio da Resolugdo n°. 05/2019 do
CEPE/UFMG.

O COLICEN tem na sua composi¢do representantes dos Departamentos da
FaE/UFMG e de cada uma das coordena¢des dos Colegiados dos Cursos de Licenciatura e
tem como objetivo a discussdao de politicas de formacao docente na UFMG, bem como a
gestdo das disciplinas ofertadas pela Faculdade de Educacdo. Na pratica, esse Colegiado
funciona como um organizador da oferta das atividades académicas da FaE/UFMG para os

cursos de Licenciatura.

A COMFIC tem representantes dos orgdos superiores da UFMG, da Escola de
Educagao Basica da Universidade (EBAP/UFMG), da Secretaria Municipal de Educacao de
Belo Horizonte e da Secretaria Estadual de Educagao de Minas Gerais, além da representacdo

discente e de servidores técnico-administrativos.

Nesse sentido, COMFIC e COLICEN sao 6rgdos colegiados que discutem tematicas
sobre a formacao de professores para a educacdo bésica, sendo que o COLICEN esta mais
diretamente envolvido com a organizacdo da oferta das disciplinas pedagogicas da

FaE/UFMG para estudantes das demais unidades académicas da Universidade.

Em suma, observa-se que o tema da interagdo entre as unidades académicas que ofertam
disciplinas que trabalham conhecimentos sobre os objetos de ensino dos cursos de
Licenciatura e as Faculdades (Centros ou Departamentos) de Educagdo, que ofertam as
disciplinas pedagogicas, envolve a antiga dualidade entre a Licenciatura e o Bacharelado nas
universidades brasileiras. No caso da UFMG, tem-se a necessidade de as diferentes instancias
envolvidas na elaboracao do curriculo (Colegiados de Curso, NDE’s, Colegiado Especial de
Licenciatura, representantes discentes e etc.) e os oOrgdos superiores e deliberativos da

Universidade estabelecerem um diadlogo proficuo. Esta tem sido, desde os anos 1970, uma
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preocupagdo em equacionar a oferta das disciplinas pedagdgicas em cursos que funcionam em
espacos geograficos diferentes e com coordenacgdes pedagdgicas distintas, sobretudo com o
aumento do nuimero de cursos de Licenciatura e, consequentemente, das demandas dos
estudantes. Esses desafios, recorrentes nos cursos de Licenciatura das universidades publicas
brasileiras, ainda sdo pouco mencionados na literatura que trata de reformas curriculares nas

instituicdes de ensino superior

4.2.5. Disciplinas pedagogicas ofertadas pela Faculdade de Educac¢do para os Cursos de
Licenciatura da UFMG

Ap6s a promulgacdo do Parecer 672/1969 (BRASIL, 1981b), do Conselho Federal de
Educacao (CFE) — que teve como produto a Resolugdao 09/1969 (BRASIL, 1981c), anexa ao
Parecer — a Coordenagdo de Ensino e Pesquisa (CEP) da UFMG promulgou a Resolugdo n°
12/1969 (CEP, 1981a), que fixou “para os cursos de licenciatura, o conteudo e a duracao das
disciplinas pedagogicas™ das Licenciaturas da UFMG, com as defini¢cdes para sua aplicagao.
A Resolucdo CEP/UFMG n°12/1969 (CEP, 1981a) definiu a Faculdade de Educacdo da
UFMG como responsavel pela formacao pedagdgica nos cursos de Licenciatura, ao afirmar
no seu Art. 1°, que “a formagdo pedagdgica nos cursos de Licenciatura, a cargo da
Faculdade de Educacao, deveria ser ministrada em 405 horas de trabalho, sendo 360 horas
de aula e 45 de pratica de ensino, totalizando 25 créditos” (grifo nosso). No Art. 2° da mesma
Resolugdo, definiu-se também que a formacao pedagdgica nos cursos de Licenciatura seria
feita por meio de cinco disciplinas (ver Quadro 4.7 a seguir).

QUADRO 4.7 - Disciplinas para a formac¢ao pedagdgica nos cursos de Licenciatura da UFMG, em vigor a
partir de 1970

Disciplina Carga Horaria

Fundamentos 1) Psicologia da Educagdo (focalizando os aspectos | 120 horas-aula (8 créditos) dividido
da Educacio da Adolescéncia e Aprendizagem) em dois cursos semestrais;
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2) Didatica

120 horas-aula (8 créditos) dividida
em dois cursos semestrais;

3) Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau

60 horas-aula (4 créditos) em um
curso semestral;

4) Introdugdo a Educagédo

60 horas-aula (4 créditos) em um
curso semestral.

Pratica de | Pratica de Ensino (sob a forma de estagio
Ensino supervisionado)

45 horas (3 créditos) em um curso
semestral;

TOTAL

405 HORAS

Fonte: Quadro construido pela autora a partir dos dados da Resolu¢do da Coordenagdo de Ensino e Pesquisa
(CEP) da UFMG n° 12/1969 (CEP, 1981a).

A partir dos ultimos anos da década de 1960, a elaboracdo de curriculos e suas
reformulacdes, na UFMG, passaram a ser de competéncia dos Colegiados dos Cursos, sendo a
aprovacao final submetida a Coordenacdao de Ensino e Pesquisa (CEP), atualmente
denominada Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CEPE), como condi¢do prevista no

Regimento Geral da Universidade.

Segundo Coutinho (1976)°!, o curriculo definido pela Resolu¢do da Coordenagdo de
Ensino e Pesquisa da UFMG n° 12/1969 (CEP, 1981%) vigorou até o primeiro semestre de
1972, posto que, em 08 de fevereiro de 1972, o Colegiado de Coordenagdo Didatica dos
Cursos de Graduag¢ao da UFMG aprovou o Parecer 02/1972 (FAE, 1972) “que alterou a carga
horaria e créditos das disciplinas de formacao pedagogica dos cursos de licenciatura plena”.
Esse documento produzido pela FAE/UFMG, que alterou a carga horaria e os créditos dessas
disciplinas, considerou o Parecer n® 895/1971, aprovado em 09 de dezembro de 1971

(BRASIL, 1981d), do Conselho Federal de Educagdo, que alterou a duragdo minima dos

51 Esse volume ¢ Subprojeto 1II e corresponde a um dos 05 (cinco) subprojetos que compdem o Projeto de
Diagnoéstico da Faculdade de Educacdo da UFMG — Programa de Defini¢cdes de Diretrizes para a FaE, no
Quadriénio de 1973 a 1976, e se encontra disponivel, assim como os demais volumes da Colegao, na Biblioteca
da FaE/UFMG, na secao de documentos oficiais.
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cursos de Licenciatura e o Parecer 672/ de 1969 (BRASIL, 1981b), também do CFE, ao

determinar que tal formagdo deveria ocupar 1/8 da carga horaria total do curriculo pleno.

Dessa maneira, a formacao pedagogica nos cursos de Licenciatura da UFMG, a partir
de 1970, definida pela Resolugdo n° 12/1969 (CEP, 1981a), da Coordenagdao de Ensino e
Pesquisa (CEP) da UFMG, foi alterada pela Resolugao 24/1973 (CEP, 1981b), dessa mesma

Coordenagdo. Essas alteragdes estdo sintetizadas nos Quadros 4.8 e 4.9 a seguir:

QUADRO 4.8 - Alteracdes curriculares nas disciplinas pedagégicas em 1973 (em relagdo ao curriculo de

1970)
Diminui¢ao da carga horaria de disciplinas:
I Didatica = de 120 horas para 60 horas; e
Psicologia da Educag@o: Desenvolvimento e Aprendizagem = de 120 horas para 90 horas
11 Aumento da carga horaria de Pratica de Ensino = de 45 horas para 120 horas

Fonte: Adaptado de COUTINHO, Maria Thereza Cunha. Descri¢do da Estrutura Burocratica Institucional da
UFMG, Subprojeto III do Projeto de Diagnostico da Faculdade de Educagdo da UFMG - Programa de
Defini¢des de Diretrizes para a FaE sobre o quadriénio 1973/1976, da FaE/UFMG, publicado em 1976, p. 110.

QUADRO 4.9- Disciplinas para a formacio pedagégica nos curriculos dos cursos de Licenciatura da
UFMG a partir de 1973

DISCIPLINAS Carga Horaria
" Y 1 CAE102 - Psicologia da Educacdo: Desenvolvimento e | 90 horas-aula (6 créditos)
g % . Aprendizagem

g ’% § 2 | MTEI101 - Didatica 60 horas-aula (4 créditos) E
S 8 s 3 ADEI01 - Estrutura ¢ Funcionamento do Ensino de 1° ¢ 2° | 60 horas-aula (4 créditos) | £
E 3 Graus )
3 4 | CAEI101 - Introdugdo a Educacao 45 horas-aula (3 créditos) |
Prética 120 horas (8 créditos) "
de MTE --- Pratica de Ensino 8
Ensino (Codigo variavel de acordo com cada curso) =
>
o
—(

Fonte: Adaptado de COUTINHO, Maria Thereza Cunha. Descri¢do da Estrutura Burocratica Institucional da
UFMG, Subprojeto III do Projeto de Diagnostico da Faculdade de Educagdo da UFMG — Programa de
Defini¢des de Diretrizes para a FaE sobre o quadriénio 1973/1976, da FAE-UFMG, publicado em 1976, p. 110
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Rezende (1976, p. 124-125)3 esclareceu que havia o entendimento institucional sobre
a necessidade da ‘“compulsoria” inclusdo de uma “parte minima obrigatoria, fixada pelo
Conselho Federal de Educacdao (curriculo minimo)”, embora o levantamento manifeste
também que era “facultado” a FaE/UFMG “propor curriculos e habilitagdes diferentes”, com
a subsequente aprovagdo da Coordenacdo de Ensino e Pesquisa (CEP). Sobre o processo de
elaboracdo do curriculo, esse levantamento informou ainda que:
a) os conteudos nucleares minimos serdo apresentados sob forma de matérias,
ndo de cadeiras ou disciplinas;
b) pelo menos uma das matérias devera ser comum a todos os cursos da area;
¢) o curriculo devera conter uma parte fixa, de matérias obrigatorias exigidas
pelo CFE, e uma parte variavel, de matérias escolhidas dentre as preferenciais
indicadas pelo CFE. Da parte fixa constam as disciplinas do curriculo minimo

e da parte variavel as complementares e as eletivas. (REZENDE, 1976, p. 124-
125).

O diagnostico realizado pela FaE/UFMG, oito anos apds a sua cria¢do, confirmou que
a normativa nacional funcionava como um guia norteador das escolhas curriculares sobre a
formacdo pedagogica dos cursos de Licenciatura, tendo em vista que os proprios termos
minimo de conteudo ou conteudo minimo eram expressdes presentes nas normativas da
UFMG?>?, importadas do Parecer 672/ de 1969 (BRASIL, 1981b), do Conselho Federal de
Educagdao (CFE) e que o seu cumprimento era compulsorio. Apesar disso, respeitado o
chamado “minimo de contetido”, havia também a possibilidade de a FaE/UFMG propor

formagao, curriculos e habilitagdes diferentes da normativa do CFE, porém, obviamente, estas

52 Esse Volume corresponde ao Subprojeto IV, do Projeto de Diagnéstico da Faculdade de Educagio da UFMG
— Programa de Defini¢oes de Diretrizes para a FaE, no Quadriénio de 1973 a 1976. Ver nota de rodapé n. 38.

33 Resolugdo da Coordenagio de Ensino e Pesquisa (CEP) da UFMG n° 12/1969 e Resolugio da Coordenagio de
Ensino e Pesquisa (CEP) da UFMG n°. 24/1973.
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precisariam ser analisadas pelas instancias decisorias da UFMG. Ou seja, ndo havia na UFMG
uma proibi¢cdo em extrapolar o “minimo de conteudo” pedagdgico definido pelo Parecer 672/
de 1969 (BRASIL, 1981b), do Conselho Federal de Educagao, mas havia o comando expresso

afirmando a compulsoriedade de cumprir “o minimo” definido pela normativa nacional.

De acordo com Souza (2016), em 1976, ainda no contexto de vigéncia dos chamados
“curriculos minimos”, cada curso de Licenciatura da UFMG tinha como obrigatdrias as quatro
disciplinas oferecidas pela FaE/UFMG, ndo indo além disso. Segundo ele, essa situacdo ird se

alterar somente a partir de 1995:

(...) em 1995 os curriculos ja apresentam algumas inovagdes. E o caso dos
laboratdrios de ensino do curso de Ciéncias Bioldgicas, dos Estagios de
Licenciatura da Educagdo Fisica, das disciplinas de Instrumenta¢do para o
Ensino de Fisica e de Quimica, das disciplinas de Matematica e Escola e das
Monografias em Ciéncias Biologicas, fisica, matematica e Quimica. (SOUZA,
2016, p. 207-208).

Em sintese, esse autor (SOUZA, 2016, p. 206), ao analisar a formac¢ao pedagogica nos
cursos de Licenciatura da UFMG, no periodo de 1968 a 1996, destacou trés aspectos

importantes:

— em 1969, “o estabelecimento de 405 horas para a formacdo pedagdgica nos
cursos de licenciatura” da UFMG foi “bem superior ao 1/8 do curso,
estabelecido como ‘minimos de conteudo’ na Resolugao n. 9/69, do CFE”;

— as disciplinas de Psicologia e de Didatica, que no curriculo de 1969, somavam
240 horas, tiveram suas cargas hordrias reduzidas “a metade ao longo do
tempo”. Em alguns casos, nem mesmo o “minimo foi observado nas ultimas
versoes curriculares de todos os cursos de licenciatura”. A disciplina de
Pratica de Ensino, por sua vez, teve um significativo aumento de sua carga
horéria ao longo do tempo;

— a UFMG incluiu como inovagdo a criagdo de uma disciplina chamada
Introdu¢do a Educagdo, ndo prevista no minimo de conteudo definido pela

Resolugao 09/1969, do Conselho Federal de Educagao.
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Porém, ¢ importante destacar também que, em 1992, a Pro-Reitoria de Graduacao da
UFMG, Diretores de Unidade, Chefes de Departamento e os Colegiados dos Cursos de
Licenciatura dessa Universidade discutiram a implantacao de cursos noturnos de formagao de
professores nas areas de Ciéncias Bioldgicas e Ciéncias Exatas. Essas discussdes deram
origem a uma proposta, elaborada pela FaE/UFMG, em junho de 1992, para criacdo das

chamadas “Licenciaturas Experimentais Noturnas” na Universidade”.

A proposta apresentada pela FaE/UFMG, por meio da elaboragdo do documento
“Licenciaturas Experimentais Noturnas — Proposta Inicial da Faculdade de Educa¢do”
(FAE, 1992), de junho de 1992, levantou algumas situagdes vividas pelos cursos de

Licenciatura, naquele momento>:

1) A expansdao do nimero de escolas superiores particulares que estabeleceram uma
relacdo de mercadoria com os cursos de formagdo de professores, “bem como a
condicdo de 2* categoria que as universidades parecem atribuir a seus cursos de
licenciatura™;

2) A importancia da area de pesquisa em ensino, tendo em vista que, do mesmo modo
que os Bacharelados “nas areas de Ciéncias Exatas e Biologicas” pretendem
formar um pesquisador cientifico, “as Licenciaturas devem procurar formar um
profissional que incorpore os resultados e métodos da pesquisa em ensino no seu
trabalho cotidiano”;

3) A relagdo teoria e pratica, com primazia da teoria sobre a pratica, em que 0s

curriculos das Licenciaturas sao muitas vezes pensados, planejados e executados

4 Estamos nos referindo especificamente ao documento “Licenciaturas Experimentais Noturnas — Proposta
Inicial da Faculdade de Educagdo”, de junho de 1992.
3 Idem. p.3-6.
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de maneira fragmentada, estabelecendo “uma rigida separacdo entre as disciplinas
de conteudo especifico e as disciplinas pedagdgicas”;

4) Falta as Licenciaturas um “espaco” académico proprio, ou seja, um “espaco”
institucional em que a formacdo dos futuros professores poderia ser “planejada e
desenvolvida com a interdisciplinaridade que ¢ um de seus pressupostos basicos”.
O referido “espaco” seria a propria Faculdade de Educagdo, entretanto, o
isolamento entre as areas de formacdo basica e a pedagogica dificultam a

possibilidade de “um trabalho mais articulado nas suas concepgdes e orientagdes”

(p. 4-6).

As questoes levantadas pela proposta da FaE/UFMG (FaE, 1992), em 1992, tratavam
de problemas inerentes as Licenciaturas e a sua organizacdo institucional. Os dois primeiros
itens, por exemplo, destacavam a necessidade de as Licenciaturas deixarem de ser vistas como
cursos de 2* categoria em relagdo ao Bacharelado e de os futuros professores incorporarem os
resultados e os métodos das pesquisas em ensino no trabalho docente. Hoje, passados 30 anos
da publicacdo desse documento, parece consenso que a Licenciatura deve ser vista como um
curso com caracteristicas e terminalidade proprias, assim como determina a legislacao
educacional:

Dessa forma, a Licenciatura ganhou, como determina a nova legislacao,
terminalidade e integralidade propria em relagio ao Bacharelado,
constituindo-se em um projeto especifico. Isso exige a defini¢do 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”.
(BRASIL, 2001a, p. 6).

O item 3 da proposta da FaE/UFMG, que se refere a relacao teoria e pratica nos cursos
de Licenciatura, precisa ser compreendido levando-se em consideragao as limitacdes dos
curriculos da época, pois, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores para a Educacdo Baésica, que aumentaram significativamente a carga horaria

“pratica” nos cursos de Licenciatura, ainda nao tinham sido definidas — o que aconteceria
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apenas dez anos mais tarde com a aprovacdo das Resolugdes CNE/CP 01 e 02/2002

(BRASIL, 2002a; 2002b).

O documento contendo a proposta da FaE/UFMG (FaE, 1992) para as chamadas
“Licenciaturas Experimentais Noturnas em Ciéncias Exatas e Bioldgicas” sugeriu uma ordem

e um conjunto de disciplinas considerando a natureza das disciplinas pedagogicas (ver Figura

4.4 ¢ Quadros 4.10 e 4.11 a seguir).

FIGURA 4.2 - Ordem para as disciplinas pedagégicas prevista na proposta da Faculdade de Educacao
para as Licenciaturas Experimentais Noturnas em Ciéncias Exatas e Biologicas (1992)
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Fonte: Elaborado pela autora de acordo com o documento Licenciaturas Experimentais Noturnas — Proposta
Inicial da Faculdade de Educagio (FaE, 1992).

QUADRUO 4.10 — Alteracdes curriculares nas disciplinas pedagégicas propostas pela Faculdade de Educacgéo para as

Licenciaturas Experimentais Noturnas em Ciéncias Exatas e Biologicas (1992)

ALTERACOES

I As disciplinas pedagodgicas devem ser distribuidas de forma harmonica e equilibrada ao longo do
curriculo, a partir do 3° ou 4° semestres, no maximo.

I Extingdo da disciplina Introducdo a Educacdo (45h), sendo substituida por Sociologia da
Educacgio (60h).

1 A disciplina Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° Graus (60h) devera ser substituida
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por Politica Educacional (60h).

A disciplina Psicologia do Ensino a Aprendizagem ¢ mantida sofrendo alteragdo de sua carga

v didatica que de 90h, passa para 60 h.

\Y A disciplina de Didatica ¢ mantida, com a mesma carga didatica atual, 60h

VI A disciplina Pratica de Ensino, que tinha 120 h distribuidas em 2 semestres, desdobra-se em duas
disciplinas: Pratica de Ensino - 60h; ¢ Estigio/Monografia - 90h.

VIT A participacdo da Fac. de Educagdo sobre a carga horaria total dos cursos de licenciatura: passa

de 375 h, para 390 h.

Fonte: Elaborado pela autora de acordo com o documento Licenciaturas Experimentais Noturnas - Proposta
Inicial da Faculdade de Educagao (FaE, 1992).

QUADRUO 4.11- Proposta de disciplinas para a formacio pedagégica nos curriculos dos cursos de

Licenciaturas Noturnas da UFMG (1992)

QUADRO EXPERIMENTAL DAS DISCIPLINAS (PEDAGOGICAS E PRATICA) girf,l?ia

1 CAEO001-Sociologia da Educagao 60 h

2 ” ADEO003-Politica Educacional 60 h

3 % % CAEO002-Psicologia da Educacéo: Aprendizagem e Ensino 60 h

4 'c'g _%3 MTEI101-Didatica de Educacao 60 h

5 : = MTEO12-Pratica de Ensino de Biologia 60 h

6 f&; MTEO013-Estagio e Monografia 90 h
Total 390 h

Fonte: Elaborado pela autora de acordo com o documento Licenciaturas Experimentais Noturnas — Proposta
Inicial da Faculdade de Educagio (FaE, 1992).

E importante ressaltar que as proposi¢des da FaE/UFMG foram atendidas na integra

pelos Colegiados dos Cursos de Licenciatura noturnos da Universidade e esse conjunto de

disciplinas (nome, carga horaria e ementa), que se relacionam aos Fundamentos da Educagao,

¢ bastante semelhante ao que existe hoje — exceto sobre a carga horaria “pratica” que foi

definida a posteriori pelas normativas nacionais do MEC, por meio da aprovacao das DCN de

2002 e de 2015.
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Posterior a esse momento de 1992, nos anos 2000, as disciplinas pedagogicas da
Licenciatura na UFMG voltaram a ser uma temadtica presente no documento institucional
Parecer CG360/00 (PROGRAD, 2000a), aprovado pela Camara de Graduagdo da UFMG, em
14 de dezembro de 2000, cujo assunto foi a Reformulag¢do das disciplinas pedagogicas da
licenciatura. Esse documento deliberou de forma favoravel a proposta apresentada pelo
Colegiado Especial das Disciplinas Pedagdgicas dos Cursos de Licenciatura (CEDPCL) — que
consta no oficio Of. CEDPCL/012/00 (PROGRAD, 2000b), de 19 de setembro de 2000 — em
que se propunha a reformulagdo de carga hordria, nomenclatura e ementas das “disciplinas
que asseguram a fundamentacdo geral do aluno” (UFMG, 2000) e propunha uma redu¢do das
255 horas das disciplinas de “fundamentos da educagdo” (Quadro 4.9) para 240 horas,
afirmando, porém, que essa proposta apresentava “um carater de provisoriedade”, tendo em
vista o entendimento presente no documento de que, a época, o iminente debate que trataria
de reformulagdes mais profundas, tal como as relacionadas as vérias pautas do Conselho
Nacional, ¢ que demandaria uma reorganiza¢do estrutural na Formagdo de Professores na

UFMG.” (UFMG, 2000).

A proposta que consta no oficio Of. CEDPCL/012/00 (PROGRAD, 2000b), do
CEDPCL, defendeu a “reducdo e padronizacao” das cargas horarias das disciplinas de
“fundamentos da educacao”, denominadas no documento como as de formagao profissional
geral, comuns a todas as licenciaturas, de forma que todas passassem a ter 60 horas. J4 em
relacdo aos argumentos em prol da referida reducdo e padronizacdo de carga horaria dessas

disciplinas, reproduziremos, a seguir, na integra, tais argumentos:

Alguns argumentos corroboram no sentido da proposicdo de reducdo e
padronizacdo dessas disciplinas. Em primeiro lugar, a proposta das Diretrizes
Curriculares constantes no edital 4/97, incentiva a uma maior clareza e
simplicidade das proposi¢des e cargas horarias. Em seguida, a UFMG ao
propor em 1997, o documento de Flexibilizagdo Curricular — Pré-Proposta da
Camara de Graduacao — colocava para toda a comunidade académica o desafio
ja contido na LDB 9394/96, da viabilizagdo de uma flexibilizagdo tanto
vertical, quanto horizontal. De imediato, surge a necessidade de maior
padronizacdo nas cargas hordrias para viabilizar a movimentacdo tanto entre
cursos da propria Unidade académica, como entre Unidades. Portanto, uma
padronizagdo das cargas horarias ¢ ndo sé desejavel, como necessaria. Por
ultimo, a experiéncia que ocorre com sucesso desde 1993 com as
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Licenciaturas experimentais noturna que tém este padrio de carga
horaria e esta formatacao em quatro disciplinas de 60 horas, num total de
240 horas, nos fornecem os elementos empiricos necessarios a extensao
desta proposicio para todas as licenciaturas. Ao longo desses anos, a
experiéncia das licenciaturas noturnas foi conduzida com sucesso segundo
as avaliacOes realizadas pelos alunos e o relato dos professores. A
Sociologia com 60 horas oferece uma base mais solida para compreensdo do
processo educativo e a Psicologia, que poderia ser questionada pela reducdo
em 30 horas nos oferece um panorama mais realista dos problemas de ensino ¢
aprendizagem. Portanto, a proposta ¢ que as quatro disciplinas da formagao
profissional geral, tenham suas cargas horarias padronizadas em 60 horas. Esta
padronizagdo vira solucionar o descompasso que ocorre em algumas Unidades
com a modalidade licenciatura. (Documento Of. CEDPCL/012/00.
PROGRAD, 2000b).

Os argumentos presentes no Documento Of. CEDPCL/012/00 (PROGRAD, 2000b)
apontam que a proposta de disciplinas para a formagao pedagdgica nos curriculos dos cursos
de Licenciaturas Noturnas (Quadro 4.10, e Quadro 4.11), foi considerada de tal maneira
exitosa, que se decidiu por expandi-la para os demais cursos de Licenciatura da UFMG. Além
disso, informam que a politica de flexibilizacdo implantada na UFMG contribuiu para o
entendimento de que a padroniza¢do desse conjunto de atividades no contexto do curriculo
das Licenciaturas da UFMG contribuiria para viabilizar a movimentagdo de estudantes
internamente e entre unidades. Em suma, essa proposta, agora destinada ao conjunto de cursos
de licenciatura diurnos da UFMG nao trouxe nada de novo, tendo em vista que ela tratou de
estender as alteragdes de nome, carga horaria e ementa das disciplinas (de fundamentos da
educacdo e de pratica de ensino) ja presentes nas licenciaturas noturnas, para as licenciaturas

diurnas.

Em 2005, um outro documento se coloca como relevante na medida em que foi
discutido em diferentes instancias e colegiados superiores e deliberativos da UFMG, foi o
Parecer CG335/2005 (PROGRAD, 2005¢), produzido pela Pro-Reitoria de Graduacao da
UFMG (PROGRAD/UFMG), cujo tema era a “Reforma Curricular dos Cursos de
Licenciatura”, e teve como objetivo subsidiar as discussdes sobre a reforma curricular dos
cursos de Licenciatura na Universidade. Esse Parecer foi pautado e votado na Reunido da

Camara de Graduacao de 01/12/2005, e teve como proposito sintetizar as Diretrizes
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Curriculares para a Formagdo de Professores da UFMG, tendo sido, também, encaminhado
para o gabinete da Reitoria da Universidade, bem como para andlise e deliberagio do
Conselho de Ensino e Pesquisa da UFMG (CEPE/UFMG)*. O referido documento traz um
histérico do contexto em que se deram as discussdes sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formag¢ao de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, dos cursos

de graduagdo em Licenciatura plena, dos anos de 2001 e 2002.

Assim, podemos dizer que as normativas definidas pelo MEC sobre as Diretrizes para
os cursos de Licenciatura — Parecer MEC CNE/CP 009/2001(BRASIL, 2001a), de
08/05/2001; Parecer MEC CNE/CP 28/2001(BRASIL, 2001b), de 02/10/2001; Resolugao
MEC CNE/CP 01/2002 (BRASIL, 2002a), de 18/02/2002; ¢ a Resolugdo MEC CNE/CP
2/2002, de 19/02/2002 (BRASIL, 2002b) — contribuiram para fomentar novamente — assim
como havia ocorrido em 1992 — um debate na UFMG sobre um projeto politico e pedagogico
para a formagao de professores na Universidade. Por indicagdo do Semindrio “Licenciaturas
na UFMG e as novas Diretrizes Curriculares”, realizado em 30 de maio de 2003, instituiu-se
uma Comissao de Politica das Licenciaturas da UFMG composta por um grupo de professores
incumbidos da tarefa de elaborar um documento que expressasse ndo apenas as discussdes
sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais de formacdo de professores, mas também o

posicionamento e as vivéncias da comunidade interna da UFMG sobre a tematica.

De acordo com o Parecer CG335/2005 (PROGRAD, 2005¢), ao menos trés pontos das
Diretrizes definidas pelo Ministério da Educagdo precisariam ser destacados: i) a discussio
sobre a carga horaria dos cursos de Licenciatura, definida pela a Resolugdo MEC CNE/CP
2/2002 (BRASIL, 2002b), com o minimo de 2.800 horas; ii) a mudanca na concepcao da
formagdo “pratica” dos futuros professores trazida pelo Parecer MEC CNE/CP 009/2001

56 Como mostra o oficio “OF.PROGRAD. 1523/2002” (PROGRAD, 2005d), de 01 de dezembro de 2005, ¢ a
Ata da Reunido Ordinaria do CEPE/UFMG ((PROGRAD, 2005¢), realizada em 7 de dezembro de 2005 (n °
224), quando o documento foi aprovado por essa instancia.



150

(BRASIL, 2001a), com a introducdo da ideia de “pratica como componente curricular”; e iii)

a regulamentacdo do estagio supervisionado.

Nesse sentido, o Parecer CG335/2005 (PROGRAD, 2005¢) da UFMG discutiu
aspectos amplos do curriculo da formacgao de professores na Universidade, (tais como, a carga
horéria, as concepgoes de “pratica” e o estagio supervisionado, sempre em didlogo com as
normativas do MEC. Ele afirmou o seguinte sobre as disciplinas de formacao pedagogica

oferecidas pela FaE/UFMG até aquele momento:

A FaE tem sido responsiavel pela oferta de 4 (quatro) disciplinas de
formacao tedrica (Didatica, Politica Educacional, Sociologia da Educacao
e Psicologia da Educacio), além das praticas de ensino de quase todas as
areas e Estagio e Monografia de alguns cursos.

A FaE oferece, também, disciplinas do curso de Pedagogia, que sio
optativas para os alunos de varios cursos de licenciatura.

Cada curso se relaciona com a FAE de modo diferente. (...) Para alguns
cursos, as quatro disciplinas s3o obrigatorias, para outros elas sdo optativas e
para outros, ainda, apenas algumas delas sdo obrigatorias ou optativas. Em
alguns cursos essas disciplinas entram no final do curriculo, em outros no
meio do curriculo € em outros, ainda, no inicio. Em alguns casos, essas
disciplinas estdo concentradas em uma fase do curso ou dispostas em duplas
por periodo letivo. Em outros, elas se distribuem ao longo do curso, com uma
disciplina em cada periodo letivo.

A FAE oferece 2.675 vagas por semestre letivo, divididas em 30 turmas,
estabelecendo um limite de 40 alunos para as disciplinas de formagao tedrica e
25 para as disciplinas de formagao pratica. Esse limite, entretanto, tem sido
sistematicamente ultrapassado. (Parecer CG335/2005, da Camara de
Graduagdo da UFMG (PROGRAD, 2005¢, p.10) (grifos nossos).

O Parecer CG335/2005 (PROGRAD, 2005c) apontou, portanto, que cada curso de
Licenciatura da UFMG se relacionava com a FaE/UFMG de maneira diferente, ao passo que
esta Unidade Académica ofertava, em 2005, quatro disciplinas de formagdo tedrica —
Didatica, Politica Educacional, Sociologia da Educa¢do e Psicologia da Educagdo:

Aprendizagem e Ensino — para o conjunto das Licenciaturas, além de ofertar as “praticas de
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ensino” de quase todas as areas, o “Estagio e Monografia” para alguns cursos, bem como o
conjunto de disciplinas da Pedagogia que poderiam ser cursadas como optativas para os
alunos das demais licenciaturas. Ao afirmar que a FaE/UFMG foi pensada, desde a sua
origem, para ser um lugar de didlogo entre as diversas areas de conhecimento e a formagao
pedagogica, o documento sinaliza que esse “proposito”, de “ideal elevado”, possui uma dificil
realizacdo, o que, segundo ele, “tem contribuido para desgastar as relacdes professor-aluno e

da FaE com outras Unidades” (Idem, p. 14).

Desse modo, atribuir a FaE/UFMG a tarefa de realizar a interlocucdo entre as
diferentes unidades académicas da Universidade envolvidas com as Licenciaturas traz
desafios praticos, didaticos e pedagdgicos, como, por exemplo, no momento de estruturagao
das turmas em que se faz necessario atribuir turmas de disciplinas pedagogicas para
estudantes de mais de um curso e que, muitas vezes, estdo em momentos muito distintos de
suas trajetorias académicas, como mostra o trecho a seguir extraido do Parecer CG335/2005:

As turmas sdo compostas de modo heterogéneo para produzir esse dialogo,
mas ha um descompasso entre a situacdo de um aluno de humanas, em final de
curso, € um aluno de biomédicas ou exatas em inicio de curso. Uns ficam
insatisfeitos por nao haver aprofundamento no debate ¢ os outros idem por néo
dominarem ainda os conceitos elementares do campo. Esta em estudo a

proposta de formagdo de turmas com alunos de areas afins e que tenham
tempo semelhante de percurso académico (PROGRAD, 2005¢, p. 14).

O Parecer CG335/2005 também registrou uma critica feita pela comunidade
académica e direcionada a FaE/UFMG, sobre o fato de a “FaFE ter sido muito conservadora
na oferta das disciplinas de formacgdo teorica: apenas quatro e as mesmas que oferece hd
muito tempo” (grifos nossos). E sobre esta questdo, o documento entendeu que as quatro
disciplinas pedagbgicas oferecidas pela FaE/UFMG as Licenciaturas — Didatica, Politica
Educacional, Sociologia da Educagdo e Psicologia da Educacdo: Aprendizagem e Ensino —

atenderiam aquilo que “hé de universal nos debates sobre educagao”, nos seguintes termos:

...parece ter ficado claro que o que a FaE pode oferecer, de modo indistinto,

aos futuros professores de quinze areas diferentes é aquilo que ha de
universal nos debates sobre educacdo. A posicado particular desse
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parecerista é a de que esses elementos de universalidade se encontram nas
disciplinas ofertadas.

O que a FaE pode oferecer de novidade? Formagao complementar. Neste caso,
poderemos retomar a ampla discussdo das ofertas de disciplinas por grandes
temas de interesse (eixos) que, por bastante tempo, foi tomada como elemento
inovador na oferta de disciplinas de formagdo pedagogica na Faculdade de
Educacdo (p. 14). (grifos nossos).

Portanto, o posicionamento trazido pelo documento Parecer CG335/2005, que foi
discutido e deliberado pelas instancias superiores colegiadas da UFMG, no ano de 2005, foi
de que as quatro disciplinas de “fundamentos da educacdo” ofertadas pela FaE/UFMG as
Licenciaturas supririam, a época, aqueles saberes universais que os debates sobre educacao

dispunham.

Cerca de dez anos mais tarde, em 2015, o documento “As licenciaturas da UFMG ante
as exigéncias apresentadas pela Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015: subsidios
para a elaboragdo de proposta” (PROGRAD, 2016), elaborado pela Diretoria Académica da
PROGRAD/UFMG e encaminhado para o Gabinete dessa Pro-Reitoria em 02 de junho de
2016, registrou um levantamento sobre a situagdo do curriculo dos cursos de Licenciatura da
UFMG, tendo em vista a promulgagdo das DCN de 2015. De acordo com o referido
documento, a FaE se relacionava tradicionalmente com o Nucleo de Formacao Pedagogica
dos Cursos de Licenciatura, por meio da oferta de atividades académicas obrigatorias e
optativas, sendo as comuns as Licenciaturas as seguintes: ADE003 — Politica Educacional;
CAEO001 — Sociologia da Educacdo; CAE002 — Psicologia da Educagdo: Aprendizagem e
Ensino; MTE101 — Didatica de Licenciatura (PROGRAD, 2016, p. 5).

Ademais, o documento (PROGRAD, 2016) afirmou que o exame das ementas e
programas dessas disciplinas, atualizados, na época, mostraram que, com excecdo de
CAEOQ002, os conteudos abordados nas atividades académicas ADE003, CAE001 ¢ MTEI101
eram convergentes, “em sentido amplo”, com aqueles indicados na Resolu¢do CNE/CP
2/2015, embora a “convergéncia em um sentido mais estrito” exigisse uma reformulagdo das

ementas e programas, no intuito de abarcar também tematicas como “diversidade de género,
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sexual, religiosa, de faixa geracional; educacdo especial; direitos educacionais de adolescentes
e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas”. Importa mencionar que o referido
documento, nas suas consideracdes finais, afirmou que o objetivo do levantamento foi
contribuir para o dimensionamento dos esfor¢os necessarios para ajustamento a norma legal,
de tal modo que o “diagnostico (..) apresentado ndo configura uma solucao definitiva para o

desafio de rever a organizacdo dos cursos de Licenciatura” (idem, p. 23).

Como se sabe, as DCN de 2015, definidas pela Resolucdo CNE/CP 02/2015
(BRASIL, 2015), aumentaram a carga horaria total dos cursos de Licenciatura no pais de
2.800 horas para 3.200 horas. Em razao disso, visando a adequag¢ao normativa, em 2017, a
FaE/UFMG decidiu ofertar duas novas disciplinas para os cursos de Licenciatura da
Universidade — a ADE066 - Gestdo Escolar, de 60 horas, € a FAE493 - Fundamentos da
Educacdo Especial e Inclusiva, de 60 horas (as ementas dessas disciplinas estdo no Quadro
4.14 a seguir) — e, para tal, usou o seguinte argumento: “em decorréncia das novas diretrizes
curriculares nacionais que entrario em vigor em julho de 2018’ De acordo com os dados do
Sistema Académico da Graduacgdo (SiGA-UFMG), atualmente, essas disciplinas compdem os
curriculos de algumas Licenciaturas da UFMG: Educacgdo Fisica, Filosofia, Fisica, Letras e

Historia.

57 Trecho retirado do documento “Encargos Didaticos para as Novas Disciplinas das Licenciaturas”, discutido na
Reunido de Camara de Graduagdo de 7 de novembro de 2017. A ata dessa reunido indica a concordancia com a
criacdo dessas disciplinas.
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Quadro 4.12 - Disciplinas da FaE/UFMG utilizadas para integralizar parte da carga horaria exigida pela
Resolug¢ido CNE/CP n°. 02/2015, para o conjunto de Licenciaturas da UFMG (ofertadas a partir de 2019/2)

Disciplina Carga Ementa Ementa
Horaria sofreu
alteracio?
ADE066 — Gestiao Escolar | 60 horas-aula | Formulagdo e implementagdo de politicas locais de Nao *
Departamento Ofertante: | (4 créditos) educagdo, do planejamento educacional nos estados
ADE-FaE/UFMG e municipios e na administracdo de sistemas e/ou
redes de ensino. Administracdo de unidades
escolares e de interacdo formativa com criangas,
adolescentes e jovens.
FAE493 — Fundamentos | 60 horas-aula | Contexto histdrico e politico da Educagdo especial Nao **

da Educacio Especial e
Inclusiva
Departamento
CAE-FaE/UFMG

Ofertante:

(4 créditos)

¢ da educagdo Inclusiva. Fundamentos tedricos e
conceituais. O publico alvo da educacdo especial.
Intervengdes pedagogicas para inclusdo escolar.

* Atividade académica e ementa cadastrada no Sistema Académico da Graduagio (SiGA), desde 2017/1.
**Atividade académica e ementa cadastrada no Sistema Académico da Graduagdo (SiGA), desde 2017/2.

Fonte: Quadro construido pela autora a partir dos dados do Sistema Académico da Graduacdo (SiGA-UFMQG) e
dos arquivos eletronicos da Diretoria Académica/PROGRAD-UFMG. Consulta em maio de 2022.

Tais disciplinas tratam de tematicas e saberes que as aproximam do grupo que estamos

aqui chamando de ‘“fundamentos da educagdo”, entretanto, como indicam os dados do

Sistema Académico da Graduacdo, a oferta dessas disciplinas para o conjunto das 15

Licenciaturas da UFMG®, ocorre, até o ano de 2022, ainda de forma muito timida, tendo em

vista que a disciplina ADE066 — Gestdo Escolar foi ofertada apenas a partir de 2020/1 e esta

presente apenas nos curriculos dos cursos de Licenciatura em Fisica, Historia, Letras e

Educacgdo Fisica. Enquanto a disciplina FAE493 — Fundamentos da Educagdo Especial e

58 15 (quinze) das 18 (dezoito) Licenciaturas existentes na UFMG. Excetuam-se, entdo, os cursos de Formagdo
Intercultural para Educadores Indigenas (FIEI), a Licenciatura em Educagdo do Campo (LECAMPO), e a
Pedagogia, cursos cujas especificidades dos curriculos ndo se encaixam nas discussdes desta pesquisa. Cada um
desses cursos exigiria uma pesquisa em separado.
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Inclusiva foi ofertada a partir de 2017/2 e esta presente apenas nos cursos de Licenciatura em
Danga, Teatro e Pedagogia. Ainda assim, tais disciplinas configuram-se, na maior parte dos
casos, como optativas dos curriculos, de modo que os licenciados podem ou nao cursa-las, a
seu critério. Ademais, outro aspecto que impactou na baixa presenca dessas duas disciplinas —
ADEQ066- Gestao Escolar e FAE493- Fundamentos da Educagdo Especial e Inclusiva — nas
Licenciaturas da UFMG esta atrelado ao fato de que as DCN de 2015 — que deram causa a
criacdo dessas disciplinas no ambito organizacional da UFMG — foram revogadas antes
mesmo que a maior parte dos cursos de Licenciatura da UFMG tivessem empreendido a
reformulacdo de seus curriculos para adequagdo a referida normativa. Isso indica que as
disciplinas de “fundamentos de educacdo” que podem, efetivamente, ser correlacionadas ao
conjunto de Licenciaturas da UFMG, por estarem presentes nos curriculos de um maior
numero de cursos de forma obrigatoria, sdo as quatro que mencionamos nesta pesquisa, sendo
ainda, pouco substantivo o incremento de disciplinas dessa natureza nos curriculos dos cursos

de Licenciatura da UFMG.

Nessa medida, as quatro disciplinas de “fundamentos da educag¢do” — Didatica,
Politica Educacional, Sociologia da Educagdo e Psicologia da Educagdo: Aprendizagem e
Ensino — da FaE/UFMG, que passaram a integrar os curriculos dos cursos de Licenciatura a
partir de 1994, sdo as mesmas que constam, atualmente, na versao curricular padrao mais
recente dos 18 cursos de Licenciatura da UFMG, cadastrada SiGA-UFMG. Além disso, como
mostrado no Quadro 4.12 a seguir, também ndo foi identificado registro de alteracdo de

ementas’’ dessas quatro disciplinas pedagogicas: CAE001 - Sociologia da Educagio; CAE002

59 Sobre o registro de alteragdo de ementas, é importante ressaltar que a fonte dessa informagio sdo os dados de
documentos da Diretoria Académica/Prograd ¢ do Sistema Académico da Graduacdo (SiGA), que é um sistema
alimentado manualmente pela Pro-Reitoria de Graduagdo (PROGRAD) por meio da documentagdo (fisica e
eletronica) oficial encaminhada pelos Colegiados dos Cursos. Eventuais dados conflitantes podem decorrer de
dados ndo incluidos no SiGA.
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- Psicologia da Educa¢do: Aprendizagem e Ensino; e ADEOO3 - Politica Educacional, ementa

de 1994/1; e MTE101 - Didatica de Educagao, desde 1981.

QUADRUO 4.13 - Disciplinas de formacio pedagégica (“Fundamentos da Educac¢io”) nos curriculos dos
cursos de Licenciaturas da UFMG - (em 2022)

Fundamentos da Educacao

Disciplina Carga Ementa atual (2022) | Ementa Ementa anterior (Dados de 2015%)
Horaria sofreu
alteracio?
CAE001 - | 60 horas | Estrutura social e | Sim Especificidade do olhar sociologico
SOCIOLOGIA DA | (4 educagdo: em Educacdo. Relagdes entre
EDUCACAO créditos) | reproducdo social e educacdo e sociedade no contexto da
Departamento Ofertante: transmissao de modernidade. Percursos da sociologia
CAE-FaE/UFMG conhecimento. ¢ da  educagdo: da  perspectiva
impacto das funcionalista as teorias da reprodugao.
revolugdes Analises contemporaneas sobre a
tecnologicas nos escola, seus sujeitos e seu contexto
processos sociocultural.
civilizatorios: o papel
da escola. A relagdo
da escola com a
sociedade e com o
Estado. Andlise
sociologica do
fracasso escolar.
CAE002 - | 60 horas | Visdo historica- | Nao
PSICOLOGIA DA | (4 conceitual da
EDUC.APRENDIZAG. | créditos) | psicologia como
E ENSINO ciéncia e sua
Departamento Ofertante: contribui¢do a area
CAE-FaE/UFMG educacional.
Principais teorias de
aprendizagem de
base empirista,
racionalista e
internacionalista.
Problemas de
aprendizagem.
Interagdo
professor/aluno:
dinamica da sala de
aula.
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ADE003 - POLITICA | 60 horas | Estado e educagdo. | Sim Politicas sociais ¢ educagdo no Brasil.
EDUCACIONAL (4 Estado,  Educacdo, Organizacdo do sistema educacional
Departamento Ofertante: | créditos) | Estrutura Social e brasileiro: niveis, etapas e
ADE-FaE/UFMG Mecanismo de modalidades de ensino. Politicas e

decisdo. Diretrizes e procedimentos de financiamento e de

financiamento da avaliagdo de sistemas de ensino.

educacao. A agdo do Profissionais da educacdo: formacao e

Estado brasileiro na gestao.

trajetoria historica do

ensino  publico e

privado.
MTE101 - DIDATICA | 60 horas | Didatica e docéncia. | Sim Processo de ensino: abordagens,
DE LICENCIATURA | (4 Ensino e diversidade fundamentos e componentes
Departamento Ofertante: | créditos) | sociocultural. operacionais. ~ Procedimentos  de
MTE-FaE/UFMG Processo de ensino: ensino. Relagdo  professor-aluno-

abordagens, conhecimento.  Planejamento  de

fundamentos e ensino de avaliacdo. Metodologia e

componentes didatica: construgdo de proposta

operacionais. alternativa de ensino.

Procedimentos de

ensino. Relagio

professor-aluno-

conhecimento.

Planejamento.

Avaliagdo:

concepgoes e

praticas.  Reflexdes

sobre praticas

docentes em sala de
aula.

* Dados do documento “As licenciaturas da UFMG ante as exigéncias apresentadas pela Resolucdo CNE/CP n° 2, de
1° de julho de 2015: subsidios para a elaboracdo de proposta”, produzido pela Diretoria Académica/Prograd, em 2016

(PROGRAD, 2016).

Fonte: Quadro construido pela autora a partir dos dados do Sistema Académico da Graduagdo (SiGA-UFMG)
sobre o relatorio da versdo curricular padrdo mais recente dos 18 cursos de Licenciatura da UFMG. Consulta
realizada em maio de 2022.

No Quadro 4.13 e no Grafico 4.1 a seguir, tem-se a distribui¢do dessas quatro

disciplinas pedagdgicas (“fundamentos da educagdo”) em cada um dos cursos de Licenciatura

da UFMG, indicando quando elas sdo obrigatorias, quando sdo optativas, ou ainda, se estdo

ausentes nos curriculos dos cursos — esta ltima situagdo ocorre apenas nos cursos de Historia

e de Letras-Libras.
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QUADRUO 4.14 - Distribuicao das disciplinas de formacio pedagogica (“Fundamentos da Educac¢io”)
ofertadas para os cursos de Licenciatura da UFMG (2022)

Disciplinas associadas aos saberes de Fundamentos da Educacéo:
1 - CAE001 - Sociologia da Educacao -Depto CAE-FaE/UFMG;
2 - CAE002 - Psicologia da Educ. Aprendizag. e Ensino - Depto. CAE-FaE/UFMG;
3 - ADE003 — Politica Educacional — Depto. ADE-FaE/UFMG;
4 — MTE101 - Didatica de Licenciatura - Depto MTE-FaE/UFMG
Distribuicio das 4 Disciplinas de Fundamentos da Educacio por curso de Licenciatura da UFMG
CURSO CAE001 CAE002 ADE003 MTE101
1 Artes Visuais Diurno (D-20179/9) Obrigatoria | Obrigatoria | Obrigatoria | Obrigatoria
Ciéncias Bioldgicas Diurno (D-20132/9) Obrigatoria | Obrigatoria | Obrigatoria | Obrigatoria
2 | Ciéncias Bioldgicas Noturno (N-20132/9) Obrigatoria | Obrigatoria | Obrigatdria | Obrigatoria
3 Ciéncias Sociais Diurno (D-20149) Optativa Optativa Optativa Obrigatoria
4 Danga Noturno (N-20131 Obrigatoria | Obrigatoria | Obrigatoria | Obrigatoria
5 Educacdo Fisica Diurno (D-20189) Obrigatoria | Obrigatoria | Obrigatdria | Obrigatoria
6 Filosofia Diurno (D-20201) Obrigatoria | Optativa Optativa Obrigatoria
Fisica Diurno (D-20191/9) Optativa Obrigatoria | Optativa Obrigatoria
7 | Fisica Noturno (N-20221) Optativa Obrigatoria | Optativa Obrigatoria
Geografia Diurno (D-20139) Obrigatoria | Obrigatoria | Obrigatoria | Obrigatoria
8 | Geografia Noturno (N-20139/9) Obrigatoria | Obrigatoria | Obrigatoria | Obrigatoria
Historia Diurno (D-20209) Obrigatoria | Obrigatoria | Nao tem Nao tem
9 | Histéria Noturno (N-20209) Obrigatéria | Obrigatéria | Ndo tem Nio tem
Letras Diurno (D-20212) Obrigatoria | Obrigatoria | Optativa Obrigatoria
10 | Letras Noturno (N-20212) Obrigatéria | Obrigatéria | Optativa Obrigatoria
1 Letras — Libras Noturno (N-20199) Obrigatoria | Obrigatoria | Nao tem Nao tem
Matematica Diurno (D-20181/9) Optativa Obrigatoria | Obrigatdria | Optativa
12 | Matematica Noturno (N-20181/9) Optativa Obrigatoria | Obrigatoria | Optativa
13 Musica Noturno (N20179) Obrigatoria | Obrigatoria | Obrigatdria | Obrigatoria
14 Quimica Diurno (D20189) Optativa Obrigatoria | Obrigatéria | Obrigatéria
Quimica Noturno (N20181) Optativa Obrigatoria | Obrigatoria | Obrigatdria
15 Teatro Diurno (D-20144) Obrigatoria | Obrigatoria | Obrigatdria | Obrigatoria
Obs.: Os demais cursos de Licenciatura da UFMG, o de Pedagogia (16), o de Formacdo Intercultural para
Educadores Indigena (17) e a Licenciatura em Educacdo do Campo (18) tém curriculos que ndo incluem essas
disciplinas pedagogicas e a maior parte das atividades desses cursos ¢ ofertada pela FaE/UFMG.

Fonte: Quadro construido pela autora a partir dos dados do Sistema Académico da Graduagdo (SiGA-UFMG)
sobre o Relatorio da versdao curricular padrao mais recente dos 18 cursos de Licenciatura da UFMG. Consulta
realizada em maio de 2022
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GRAFICO 4.1 - Distribuicio (Obrigatéria/ Optativa) das quatro disciplinas pedagégicas (“Fundamentos
da Educacio”) ofertadas nos cursos de Licenciatura da UFMG
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Fonte: Grafico construido pela autora a partir dos dados do Sistema Académico da Graduacdo (SiGA-UFMG)
sobre o Relatorio da versdo curricular padrao mais recente dos 18 cursos de Licenciatura da UFMG. Consulta
realizada em maio de 2022.

O Griafico 4.2 mostra, a seguir, a situacdo que cada uma dessas quatro disciplinas

pedagdgicas ocupa no conjunto dos 18 cursos de Licenciatura da UFMG em termos
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percentuais. Como ¢ possivel observar, essa distribui¢do ndo ¢ homogénea: a disciplina
CAEO001 - Sociologia da Educagdo ¢é obrigatoria em 73% dos cursos; a disciplina CAE0(?2 -
Psicologia da Educagdo: Aprendizagem e Ensino ¢é obrigatdria em 87% dos cursos; enquanto
a disciplina ADEOO03 - Politica Educacional é obrigatoria em apenas 60% dos cursos, optativa
em 27% e ndo estd presente no curriculo de 13% dos cursos. Por fim, a disciplina MTEI01-
Didatica ¢é obrigatdria em 80% dos cursos, optativa em 7% e ndo esta presente no curriculo de
13% dos cursos de Licenciatura. Ademais, essas quatro atividades académicas (disciplinas
pedagdgicas) podem nao estar presentes ou serem optativas em um percentual de cursos que

varia entre 13% e 40% do total de cursos da UFMG.

GRAFICO 4.2 - Situacdo da oferta de cada uma das disciplinas pedagégicas (“Fundamentos da Educaciio”) nos
curriculos dos cursos de Licenciatura da UFMG

Oferta CAE001 - Sociologia da Educagdo as Oferta CAE0O2 - Psicologia da Educ.Aprendizag. e
Licenciaturas da UFMG Ensino as Licenciaturas da UFMG
NAO TEM NAO TEM
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Oferta ADE003 Politica Educacional as Oferta MTE101 Didatica de Licenciatura as
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Fonte: Grafico construido pela autora a partir dos dados do Sistema Académico da Graduagdo (SiGA-UFMG)
sobre o Relatdrio da versdo curricular padrdo mais recente dos 18 cursos de Licenciatura da UFMG. Consulta
realizada em maio de 2022.

No que diz respeito & dimensdo “tedrico-pratica” dos curriculos dos cursos de
formacgdo de professores da educagdo basica, ha um conjunto de disciplinas ofertadas pela
FaE/UFMG para todas as Licenciaturas da Universidade que trabalham os chamados
“conhecimentos pedagogicos sobre os objetos de ensino” (SHULMAN, 1987), as chamadas
“disciplinas integradoras”, e existe também aquilo que foi tratado pela LDB como “pratica de
ensino” e pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores de 2002,
2015 e 2019 como “pratica pedagogica”, ou mais especificamente, a chamada “pratica como
componente curricular” de, no minimo 400 horas, e o “estagio curricular obrigatdrio” também

de, no minimo, 400 horas®.

Tem-se, no Quadro 4.15 a seguir, o resultado de um levantamento realizado, por meio
do Sistema Académico da Graduagao da UFMG (SiGA-UFMGQG), sobre as atividades ofertadas
pela FaE/UFMG relacionadas a “pratica de ensino”, incluindo as cargas horarias das
disciplinas que constam na versdo padrao mais recente dos curriculos das 15 Licenciaturas da

UFMG °!.

60 Estamos nos referindo aqui as disciplinas de “Analise da Pritica em (...)”, “Andlise da Pratica em (...) e
Estdgio Curricular”, “Didatica Especial em (...)”, “Estdgio Curricular em (...)” que sdo pratica de ensino,
independentemente da nomenclatura utilizada, tendo em vista que a denominagdo varia de curso para a curso na
UFMG.

1 Como informado anteriormente nesta disserta¢do, ha atualmente 18 cursos de Licenciatura na UFMG. Porém,
as Licenciaturas em Pedagogia, em Formagdo Intercultural para Educadores Indigena e em Educagdo do Campo
tém a maior parte das disciplinas (e/ou atividades) ofertadas somente pela FaE. Dessa maneira, a concepgdo e a
configuracdo dos curriculos desses cursos diferem das demais Licenciaturas que tém uma parte do curriculo
definida por atividades da unidade académica que abriga o curso e outra de atividades da FaAE/UFMG. Como esta
pesquisa buscou investigar o que as Licenciaturas compartilham entre si, e ndo aquilo que diferem em termos de
disciplinas pedagbgicas, os curriculos desses trés cursos precisariam ser analisados a parte.
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QUADRO 4.15 - Carga horaria de disciplinas ofertadas pela FaE para todas as Licenciaturas da UFMG de
“Pratica de Ensino” (Pratica como componente Curricular + Estagio Curricular Obrigatério) (2022)

Carga horaria de “pratica de ensino”
CURSO (Pratica como componente Curricular + Estagio
Curricular Obrigatorio + Didaticas Especificas)
1 Artes Visuais Diurno (D-20179/9) 495 horas
Ciéncias Bioldgicas Diurno (D-20132/9) 525 horas
2 Ciéncias Bioldgicas Noturno (N-20132/9) 525 horas
3 Ciéncias Sociais Diurno (D-20149) 540 horas
4 Danga Noturno (N-20131 300 horas
5 Educagao Fisica Diurno (D-20189) 390 horas
6 Filosofia Diurno (D-20201) 525 horas
Fisica Diurno (D-20191/9) 525 horas
7 Fisica Noturno (N-20221) 360 horas
Geografia Diurno (D-20139) 360 horas
8 Geografia Noturno (N-20139/9) 360 horas
Historia Diurno (D-20209) 405 horas
9 Historia Noturno (N-20209) 405 horas
Letras Diurno (D-20212) 255 horas
10 Letras Noturno (N-20212) 255 horas
1 Letras — Libras Noturno (N-20199) 0 horas
Matematica Diurno (D-20181/9) 540 horas
12 Matematica Noturno (N-20181/9) 540 horas
13 Musica Noturno (N20179) 285 horas
14 Quimica Diurno (D20189) 495 horas
Quimica Noturno (N20181) 495 horas
15 Teatro Diurno (D-20144) 300 horas

Fonte: Quadro construido pela autora a partir dos dados do Sistema Académico da Graduagdo (SiGA-UFMG) sobre o
Relatorio da versdo curricular padrao mais recente dos 18 cursos de Licenciatura da UFMG. Consulta em maio de 2022.

Observa-se, por meio do Quadro 4.15, que cada curso de Licenciatura da UFMG
decidiu, de maneira distinta, sobre a oferta das disciplinas de “pratica de ensino” ou “pratica
2 2
pedagdgica”. Os cursos que tém maior oferta de disciplinas de “pratica de ensino” ou “pratica

pedagogica”, de responsabilidade da FaE/UFMG, sdo as Licenciaturas em Artes Visuais e
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Quimica (ambas com 495 horas); Ciéncias Bioldgicas e Fisica (as duas com 525 horas); e
Ciéncias Sociais, e Matematica (ambos com 540 horas). Os que tém as menores cargas
horérias sdao: os Cursos de Letras, Musica e Teatro, todos com 300 horas ou menos. Registra-
se que no curriculo do curso de Letras-Libras nao ha disciplinas de “pratica de ensino” ou
“pratica pedagdgica” sob responsabilidade da FaE/UFMG. Tendo sido feito um levantamento
do que podemos entender como uma politica macro da UFMG, justamente por apresentar um
retrato de aspectos que perpassam mais de um curso de licenciatura, e que fornecem indicios
das escolhas politicas, académicas e epistémicas acerca da formagao de professores para a
educacdo bdsica, trataremos a seguir, do que compreendemos ser uma politica micro — sem o
interesse de vincular juizo de valor ou hierarquia aos termos macro € minimo — por serem as
escolhas que ocorrem no nivel de cada curso e de sua coordenagdo pedagdgica. Dessa
maneira, na se¢ao seguinte, trataremos especificamente da formagao pedagdgica do curriculo

do curso de Ciéncias Biologicas da UFMG.

4.3. As Disciplinas Pedagdgicas no curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da

UFMG

4.3.1. O Instituto de Ciéncias Biolégicas (ICB) e o curso de Ciéncias Biolégicas da
UFMG

O Instituto de Ciéncias Biologica (ICB/UFMG) da Universidade Federal de Minas
Gerais foi criado em 1968, como parte integrante do projeto de implantacdo dos Institutos
Centrais na UFMG, no Plano de Reestruturagio da UFMG®2. O novo Instituto agrupou os
professores e pesquisadores do antigo Instituto de Biologia que ministravam disciplinas no

curso de Historia Natural da FFMG, bem como os professores e pesquisadores que atuavam

62 Decreto 62.317, de 28 de fevereiro de 1968, aprova o Plano de Reestruturagio da UFMG.
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em disciplinas de Biologia Aplicada dos cursos de Medicina, Farmacia, Odontologia e

Veterinaria (SANTOS; GONTIJO, 1998).

Alinhado aos principios fundamentais da Reforma Universitaria, uma das finalidades
da criacdo do ICB/UFMG, no ano de 1968, foi a de reunir pessoal e equipamentos da area
biologica basica, na época ainda espalhados na forma de céatedras em diversas unidades
profissionais (DINIZ-PEREIRA, 1996), buscando a nido duplicidade de meios e de recursos

para fins idénticos ou equivalentes.

A constitui¢ao do ICB como um dos Institutos Centrais ocorreu em meio a conflitos
internos envolvendo aqueles que se posicionavam de forma contraria a reestruturacdo da
UFMG. Para Veiga e outros (1987, p. 26), que investigaram o conflito entre catedras da area
basica e catedras da area profissional na Faculdade de medicina, o processo de implantagao do
ICB demonstra a cuidadosa estratégia posta em pratica por Aluisio Pimenta, reitor da época, e
sua equipe, com o intuito de superar as resisténcias ao plano de reforma, quando optaram pela
gradualidade do processo, se iniciando pelas unidades que como a FFMG e a Faculdade de
Farmacia, abrigavam grande niimero de aliados da reitoria, no intuito de “acumular forgas
para o enfrentamento posterior das Unidades mais resistentes a reforma, como era o caso da
Medicina”. Era, em ultima andlise, uma briga por poder, e por prestigio académico, pois na
perspectiva da Faculdade de Medicina, com a incorporagao do setor de Biologia Aplicada ao
ICB, aqueles pesquisadores de mais prestigio académico levariam também (para o ICB) os
equipamentos e recursos financeiros que viabilizavam seus trabalhos (VEIGA e

OUTROS,1987, p. 26).

Na investigacdo promovida por Paixdo (1995), sobre as disputas que ocorreram no
campo da Medicina, na fase de desmembramento da FFMG e de criagdo do ICB-UFMGQ, a
pesquisadora concluiu o trabalho indagando se com a reforma universitaria, € mais
especificamente, com a consolidacdo do ICB-UFMG, a pratica de pesquisa ndo teria se
tornado, entdo, “dominante no seio da universidade?” (Idem, p. 234). Quase dez anos mais
tarde, Diniz-Pereira (1996, p. 194) retomou Paixdo (1995), e utilizando os conceitos de

“dominante” e “dominado” da pesquisa original, respondeu a pergunta feita por aquele estudo
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de maneira positiva. Para Diniz-Pereira (1996, p. 194), a pesquisa ndo apenas se tornou
“dominante” e dotada de um alto preco no campo universitario brasileiro, como também “os
novos “dominados” nesse campo” passaram a ser aqueles que se ocupavam sobretudo do
ensino nos cursos de graduacdo, atividade que foi sendo tratada como sendo de menor

prestigio e valoragao nos Institutos e Escolas das Universidades.

Nao ha a pretensdo de se aprofundar nas tensdes e conflitos que envolveram a
constitui¢do do ICB, a formagdo de seus departamentos e a constituicdo de suas areas, por
serem assuntos tratados com maior nivel de detalhamento em outros trabalhos
(COSENZA,1998; DINIZ-PEREIRA, 1996). Entretanto, dado que o curriculo do curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFMG ¢ construido em cooperagao entre o ICB e as
demais unidades que ofertam atividades académicas para o curso, ¢ importante que tenhamos
em mente que as disputas iniciais do ICB envolviam areas profissionais do préprio campo e
seus campos de pesquisa, que foram a partir do final dos anos sessenta “repartidos” entre os
Departamentos mais ¢ menos influentes do instituto. Ou seja, a disputa envolvia as areas
precursoras do Bacharelado que anteriormente compunham os cursos da area de saude e de
Historia Natural da FFMG. Assim, a Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, naquilo que dizia
respeito ao campo da formagdo de professores de biologia e de ciéncias pouco ou nada
participou dessa arena de disputa e de interesses que estruturou o ICB-UFMG, embora as
discussdes sobre o curriculo do curso ja evidenciavam que a Licenciatura era uma

preocupagdo entre aqueles professores e areas mais relacionadas com o ensino.

Um dos documentos que trazem registros das discussdes sobre o curriculo do curso
de Ciéncias Bioldgicas ¢ o relatorio intitulado Relatorio da Comissdo especial destinada ao
estudo, planejamento e implanta¢do do curriculo do ICB na UFMG (ICB, 1970), produzido
em 1970, pela Comissdo Especial para Estudo, Planejamento e Implantagdo do Curriculo,
criada para que, dentre outros objetivos, se obtivessem o maximo de eficiéncia didatica,
entendida como a “capacidade de ministrar o melhor curso, para o maior numero de alunos,
no menor tempo, € com menor dispéndio de recursos materiais € humanos” (SANTOS;
GONTLIO, 1998, p. 287). Foi por meio desse relatorio final que a Comissdo Especial indicou

que o Curso de Historia Natural, oriundo da FFMG, deveria ser substituido e passar-se a
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chamar de Ciéncias Biologicas. Portanto, o curso de Historia Natural funcionou no periodo de

1943 a 1971.

Ainda sobre o Relatorio da Comissdo Especial (ICB, 1970), esse documento pontuou
também a possibilidade de formarem trés perfis de profissionais em ordem crescente ao grau
de complexidade dos conhecimentos a serem ministrados: (i) professores para os anos finais
do Ensino Fundamental (Ciéncias); (ii) professores para o Ensino Médio (Biologia); e (iii)
professores, pesquisadores e técnicos de alto nivel, esses ultimos mais proximos do
Bacharelado. No entendimento da Comissdo a ndo observancia desses principios de
escalonamento no grau de complexidade do conhecimento era uma das falhas do curso de

Historia Natural, tendo em vista que ele (o curso de Historia Natural):

(...) ministra(va) conhecimentos profundos demais para professores do
ensino médio, embora pouco profundos para a formacio de
pesquisadores e professores de ensino superior. Para a formagao destes, os
estudos realizados em nivel de graduagdo poderiam ser completados pela pos-
graduagdo. Considerando-se, entretanto que os cursos de pos-graduagdo
existentes no pais sdo ainda poucos e que a sua criagdo ¢ complexa, e ndo se
fard de imediato em todas as areas, a Comissdo o acha necessario que ja em
nivel de graduagdo o estudante escolha uma area de concentra¢do que o
habilite a uma profissao especializada (...).

Problema totalmente diverso é o da formacdo de profissionais (...)
(professores de Ciéncias), para os quais a diversidade dos conhecimentos
deve prevalecer sobre a profundidade. Neste caso havera a necessidade de
articulacdo com outras unidades.

(...) Deve-se pensar também na possibilidade de formagdo de profissional
polivalente (...), ou seja, simultanecamente para o ensino ginasio € no
cientifico. (ICB, 1970). (grifos nossos).
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Na leitura que fazemos dos trechos acima destacados, entendemos que essa
manifestagio evidencia alguns posicionamentos e escolhas feitas pela Comissio Especial®
sobre a relacdo entre o Bacharelado e a Licenciatura dos cursos do ICB, ¢ tendo em vista
que o referencial tedrico dessa pesquisa € o da constru¢do social do curriculo, sdo estas
escolhas e posicionamentos quem configuram o curriculo no seu nivel pré-ativo (GOODSON,

1995; 1997; 2001).

Nessa medida, o primeiro posicionamento da Comissdo Especial que podemos
depreender ¢ o entendimento de que a complexidade do conhecimento destinado ao publico
da Licenciatura deveria diferir (para menos) em relacdo ao Bacharelado, e para tanto, o
relatorio justifica que o bacharelado precisava de conhecimentos mais aprofundados pelo fato
de haverem ainda poucos cursos de pds-graduagao no pais, exigindo que esse aprofundamento
do saber ocorresse ja em nivel de graduagdo, e apenas no Bacharelado. O segundo
entendimento do posicionamento feito pela Comissao Especial ¢ o de que na formagao de
professores de Ciéncias, a diversidade dos conhecimentos deveria prevalecer sobre a

profundidade.

Quanto ao terceiro posicionamento que extraimos do Relatorio da Comissao Especial,
esse nos diz da compreensdo de que a formagdo tanto para os professores de Ciéncias, dos
ultimos anos do ensino fundamental quanto para os professores do Ensino Médio deveria
ocorrer de forma simultdnea, o que denota o entendimento por parta da Comissdo da
necessidade de unidade, ja que o sujeito professor de ambos os publicos ¢ um s6, ndo faria
sentido algum a fragmentacdo da sua formacao. E o quarto aspecto que podemos depreender
do Relatorio da Comissdo Especial, nos diz do entendimento acerca da necessidade de

articulacdo com outras unidades para a construcao do curriculo da formagao de professores de

63 A comissdo especial que criou o relatério (ICB, 1970) era composta pelos Prof. Angelo B. M Machado,
Anibal A. S. Pereira, Cleuza Graca da Fonseca, Edmar Vaz de melo, José Rabelo de Freitas, Pedro Linardi, Rosa
Maria Barbosa e Silva Elizabeth Gerken (SANTOS e GONTIJO, 1998).
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Ciéncias, o que vai ao encontro da necessidade de cooperagdo entre as Unidades para a

constitui¢do do Curriculo, ja discutida em sec¢des anteriores desse Capitulo.

Em suma, embora o relatério da Comissdo Especial (ICB, 1970) tenha apontado para a
necessidade de que cada modalidade profissional (licenciatura e bacharelado) apresentasse
uma identidade propria em razdo do campo de atuacdo, esse aspecto nao se concretizou
porque tal identidade foi concebida em uma perspectiva de hierarquizagdo entre essas duas

modalidades, privilegiando a valoriza¢do do bacharelado em detrimento da licenciatura.

O curso de Ciéncias Biologicas com as modalidades de Bacharelado e de Licenciatura
foi implantado em 1972, em meio as discussoes promovidas pela Comissdo especial destinada
ao estudo, planejamento e implantagdo do curriculo do ICB na UFMG, e a partir dessa data,
passou a ter sede no campus da Pampulha e a ser administrado pela Colegiado de

Coordenagdo Didatica do Curso de Ciéncias Bioldgicas do ICB (DINIZ-PEREIRA, 1996).

Atualmente, segundo o Termo de Adesdo da UFMG ao Sistema de Sele¢do Unificada
(SiSU), mais recente, do ano de 2022, o curso de Ciéncias Biologicas possui duas entradas,
uma entrada relativa ao periodo matutino (os cursos de graduagcdo matutinos na UFMG sao
oferecidos nos turnos da manha e da tarde) e outra entrada no periodo noturno, e oferece
anualmente o total de 200 vagas, divididas entre 100 vagas (50 vagas no 1° semestre e 50
vagas no 2° semestre) destinadas ao periodo matutino (modalidades de Bacharelado e de
Licenciatura) e as outras 100 vagas (50 vagas no 1° semestre e 50 vagas no 2° semestre) sao

para periodo noturno, onde ¢ ofertada apenas a modalidade de Licenciatura.

De acordo com esse mesmo regulamento, ao entrar no curso de Ciéncias Biologicas
por meio do SiSU, o estudante ingressa na area basica, o que possibilitara a ele se graduar na
Licenciatura ou no Bacharelado em Ciéncias Bioldgicas, embora, a depender do turno, como
ocorre com o turno noturno, s ocorra a oferta da modalidade de Licenciatura. O curriculo do
curso que ocorre no periodo matutino (modalidade Bacharelado ou Licenciatura) pode ser
integralizado no tempo padrdo de nove periodos letivos (4 anos € meio), enquanto o curriculo
cuja entrada ocorre no periodo noturno (Licenciatura) possui tempo padrao de dez periodos

letivos (5 anos).
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4.3.2. O curriculo do Curso de Ciéncias Biolégicas da UFMG, e as suas Disciplinas

pedagogicas.

O curriculo da primeira turma do curso de Ciéncias Bioldgicas (Bacharelado e
Licenciatura), que se iniciou em 1972, cumpriu, no primeiro ano, exatamente o curriculo que
foi previsto pela Comissdo Especial® para os cursos do ICB-UFMG. A estrutura curricular do
curso de Ciéncias Biologicas, no primeiro ano, era composta por disciplinas do ciclo basico
geral do ICB, as quais eram cursadas com alunos dos demais cursos da area de saude; no
segundo ano eram cursadas disciplinas comuns aos trés perfis formativos indicados pelo
relatorio final da Comissdo Especial — (i) professores para os anos finais do Ensino
Fundamental (Ciéncias); (i1) professores para o Ensino Médio (Biologia); e (iii) professores,
pesquisadores e técnicos de alto nivel, esses ultimos mais proximos do Bacharelado — e a
partir do terceiro ano o curriculo se diversificava: aqueles que pretendiam se formar
professores dos anos finais do ensino fundamental ou do ensino médio teriam além das
disciplinas biologicas, as disciplinas pedagdgicas da Licenciatura, ¢ “receberiam o grau de

bacharéis com licenciatura” (SANTOS; GONTLO, 1998, p. 289) (grifos nossos).

Ja aqueles estudantes que pretendessem o perfil formativo de professores do Ensino
Superior ou técnicos, deveriam optar por alguma area de concentracdo, tais como Morfologia,
Fisiologia, Parasitologia, e etc., “onde teriam estudos mais aprofundados” (Idem) e deveriam
cumprir 60% dos créditos. Esse primeiro curriculo do curso de Ciéncias Bioldgicas, que

vigorou no primeiro ano de funcionamento do curso consta no Quadro 4.16.

%4 Tdem.
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No ano seguinte, em 1972, para atender ao Parecer do Conselho Federal de Educagao
n°® 107/1969%, o Colegiado do curso de Ciéncias Biolégicas da UFMG promoveu alteragdes
no curriculo anterior, € como consta em Santos ¢ Gontijo (1998, p. 291), “foram introduzidas
as disciplinas Fisica Geral, Complementos de Matematica e Estatistica e Quimica Geral”, que
se trataram, portanto, de mudancgas nas disciplinas sobre o objeto de ensino do curso, isso
porque a propria Resolugdao 107/1967 do CFE (BRASIL, 11974), ao afirmar que grande parte
dos licenciados em Historia Natural se ocupavam do ensino de Ciéncias, Fisicas e Biologicas
e da Ciéncias dos ultimos anos do ensino fundamental, defendeu que os conhecimentos de
Fisica, Quimica e de base matematica faziam falta ao curriculo minimo do curso de Historia

Natural.

QUADRO 4.16 - Curriculo Curso de Ciéncias Biologicas — ICB - UFMG proposto pela Comissio
especial - primeira turma do curso - 1971

Basico geral — 1° ano Basico especifico — 2° ano Profissional — 3° e 4° anos
1° semestre: Botanica Geral Area de conc.: Bioquimica
Citologia Zoologia Geral e Parasitologia Area de conc.: Fisiologia
Bioquimica Bioestatistica Area de conc.: Biofisica
Microbiologia Basica Ecologia Geral Area de conc.: Morfologia
Genética e Evolugao Fisiologia Comparada Area de conc.: Parasitologia
Histologia Geral Fundamentos de Patologia Area de conc.: Microbiologia
2° semestre: Optativas  (Inglés,  Quimica, Area de conc.: Zoologia
Intr. Anat. De Mamiferos Matematica, Psicologia da Area de conc.: Botanica
Histologia Especial Educacio, e etc.) Area de conc.: Biol.
Fisiologia Combinada
Biofisica Area de conc.: Genética
Embriologia Geral Area de conc.: Evolugio
Area de conc.: Bioquimica
Matérias Biolog. e Didatica

Fonte: Adaptado de (SANTOS; GONTIO, 1998, p. 290) (grifos nossos)

5 Denominado como Parecer n° 107/1969 em (BRASIL, 1974) e como Parecer n°.107/1970, em (BRASIL,
1981a), aqui utilizaremos a denominagao ‘“Parecer 107/1969”.
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Importa lembrar que foi o Parecer 107/1969 (BRASIL, 1974) quem determinou que a
Licenciatura em Ciéncias e a Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas deveriam se organizar de
forma a atender as exigéncias do ensino nessas duas etapas escolares, indicando, assim, o
curriculo minimo dos cursos de Ciéncias Biolodgicas e extinguindo o curso de Historia
Natural. Esse mesmo documento fez outras indica¢des relativas a tarefa do curso de
Bacharelado de formar pessoal capacitado para o exercicio de atividades de pesquisa, além de
indicar que era "muito mais recomendavel” que os pesquisadores das diferentes areas da
Biologia fossem formados em cursos de Bacharelado cuja quarta parte da duracao total do
curso fossem destinadas a um dos grandes ramos das Ciéncias Biologicas, tais como

Zoologia, Botanica, Genética, Ecologia etc.

Nessa medida, o curriculo minimo definido para as Licenciaturas em Ciéncias
Biologicas, de acordo com a Resolugao 107/1969 do CFE, que acompanhou o parecer de
mesma numeracao, era o seguinte:

Zoologia (incluindo Morfologia, Morfogénese, Fisiologia Sistematica e
Ecologia dos Animais Vertebrados e Invertebrados).

Botanica (incluindo Morfologia, Fisiologia, Sistematica ¢ Ecologia das Plantas
¢ Botanica econdmica).

Geologia (Incluindo Paleontologia).

Matérias Pedagogicas, na forma no Parecer CFE 252/1969.
(Resolugdo 107/1969. BRASIL, 1974). (grifos nossos).

No Curriculo consolidado na proposta do curriculo do Curso de Ciéncias Biologicas
da UFMG de 1972 (Quadro 4.17), aprovada pelo Parecer n°.027/1973, do Conselho de
Graduagao da UFMG, o aluno fazia a opg¢do pela Licenciatura ou pelo Bacharelado quando
ingressava no terceiro periodo do curso, ambas as modalidades com carga horaria total de
2500 horas, e no ciclo profissionalizante em torno de 50% da carga horaria era de
responsabilidade do Instituto de Geociéncias (IGC/UFMG) e da FaE/UFMG (SANTOS;
GONTUO, 1998, p. 292).
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QUADRO 4.17 - Organizacio Curricular curso de Ciéncias Biolégicas (Licenciatura / Bacharelado) do

ICB- UFMG - 1972

Ciclo Basico Ciclo Profissional

Introdugdo a Zoologia Zoologia Obrigatorias** — 690
1° Introdugdo a Boténica 4° Botanica h.

Quimica Geral Nocdes de Geologia Optativas — 125 h.

Fisica Geral Eletivas — 90 h.

Complem. de Matematica e

Estatistica

Bioquimica Celular Paleontologia
2° Citologia e Histologia Geral 5° Ecologia

Genética e Evolugdo Disciplinas da FaE*

Microbiologia Basica

Biofisica

Introdugdo a Ecologia

Embriologia Geral Evolugao Estagio — 400 h.
3° Farmacologia B 6° Disciplinas da FaE* EPB

Fisiologia Basica Optativas — 125h.

Histologia Especial Eletivas — 90h.

Imunologia Bésica Estudos dos Problemas

Intr. Anat. De Mamiferos Brasileiros (EPB)

Patologia Geral 1 Observagoes:

* Disciplinas do Curriculo Minimo para Licenciatura.
** Especificas para cada area de concentracao.

Fonte: Adaptado de SANTOS; GONTIJO (1998, p. 290), e de DINIZ-PEREIRA (1996, p. 202). (grifos

Nnossos).

O curriculo do curso de Ciéncias Biologicas de 1972 diferia do antigo curriculo do

curso de Historia Natural, por alguns fatores (Diniz-Pereira, 1996, p. 202-203):

— Pela presenga de um “tronco comum” (ciclo basico) que surgiu a fim de
atender a Resolucdo CFE 109/1969 e de proporcionar conhecimentos basicos
para a posterior escolha do estudante pelas “areas de concentragcdo” do
bacharelado;

— Por privilegiar a “especializacdo”, a partir do 3° periodo quando o estudante
tinha a opgdo de escolher entre o bacharelado e a Licenciatura, “trazendo,
declaradamente uma opg¢ao pelo Bacharelado”;

— Pelo fendmeno de “disciplinarizagdo” das catedras, representada pelo aumento

significativo de disciplinas associadas as catedras que vieram das escolas e
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faculdades de maior prestigio Faculdade de Medicina, Farmacia, Odontologia e
Escola de Veterinaria) e que passaram a funcionar no ICB;
— Por apresentar além das disciplinas obrigatérias, do curriculo minimo, outras

de natureza optativa e eletivas.

No ultimo fator, a presenca de disciplinas obrigatdrias, optativas e eletivas deu ao
curriculo uma caracteristica de grande flexibilidade, e foi considerado na época “um dos
(curriculos) mais avangados da Universidade”, razao pela qual a Coordenagdao de Ensino e
Pesquisa da UFMG ao aprova-lo, por meio do Parecer n°. 024/1973, recomendou que o
curriculo fosse considerado experimental por destoar do curriculo dos demais cursos da
UFMG (SANTOS E GONTIO,1998, p.292). Entretanto essa caracteristica inovadora de
flexibilidade também afetava de forma diferente o Bacharelado e a Licenciatura, tendo em
vista que:

A flexibilidade, inovacao e criatividade demonstradas no curriculo dos
Bacharelados, nao se refletiam no curriculo da Licenciatura, que tinha
uma carga hordria de optativas de 156 horas, a menor entre todas as

habilitagdes profissionais desse curso (...). (Idem, 1998, p. 292) (grifos
Nnossos).

Ap6s seis anos de implantagdo, em 1978, o Curriculo do Curso de Ciéncias Biologicas
sofreu nova reformulacdo. O Quadro 4.18 mostra a organiza¢do do Curriculo do Curso de
Ciéncias Biologicas em 1978.), mantendo a organizagdo de um “tronco comum” (ciclo
basico) e um ciclo especifico, e alterando principalmente, o Ciclo Bésico que passou de 3 para
5 periodos com o objetivo de permitir uma formagdo geral basica mais ampla e op¢ao mais
tardia e, portanto, mais amadurecida, por uma area de concentracdo dos bacharelados. Além
disso, a Reforma Curricular de 1978 reformulou as areas de concentracao (na época chamadas

de “énfases”) e criou na Licenciatura as disciplinas “Instrumentac¢do de Ensino”.

Nesse sentido, “em relacdo a licenciatura, praticamente nada mudou, a ndo ser a
criacdo de duas disciplinas voltadas para a pratica pedagogica que foram a Instrumentagdao em

(...)” (Idem,1998, p.297), e como pontuou Diniz-Pereira (1996, p.204), “coincidentemente”
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essas disciplinas de “Instrumentag¢do de Ensino” criadas na Licenciatura correspondiam as
mesmas areas (professores e seus Departamentos) associadas a “vertente biologica” do ICB,
ou seja, foram criadas as disciplinas “Instrumenta¢do de Ensino” em Zoologia, em Ecologia
e em Botanica. Em seu estudo, Diniz-Pereira(idem, p. 195) traz a rivalidade que existiu desde
a criagdo do ICB entre a “vertente biomédica”, dos professores ( e consequentemente, de seus
Departamentos) que vieram das escolas e faculdades de prestigio (Faculdade de Medicina,
Farmacia, Odontologia e Escola de Veterinaria) onde prevalecia a “biologia aplicada”; e a
“vertente biologica” que correspondia aos professores (e seus Departamentos) originarios da
Faculdade de Filosofia, vista como instituicdo sem prestigio, onde prevalecia a “biologia

basica”.

QUADRO 4.18 - Organizacio Curricular curso de Ciéncias Biologicas (Licenciatura / Bacharelado) do
ICB- UFMG - REFORMA CURRICULAR DE 1978

Ciclo Basico (tronco comum)

Citologia e Histologia Geral Biologia Molecular
1° | Quimica Geral 4° Fisiologia aplicada as Ciéncias Biologicas
Fisica Geral Genética
Botanica (Anatomia e Sistematica) Zoologia II (Vertebrados)
Ecologia
Histologia Especial Basica Farmacologia Experimental
2° | Bioquimica aplicada as Ciéncias | 5° Evolug¢do dos Sistemas Funcionais
Biologicas Evolugao
Introdugdo a  Anatomia de Zoologia III (Anatomia Comparada)
Mamiferos Ecologia II
Bioestatistica
Embriologia

Botanica II (Fisiologia)

Patologia Geral I Licenciatura Bacharelado
3 Tgcmga Hlstolgglca \ . Disciplinas da FaE* Obrigatorias — 690 h.

Biofisica aplicada as Ciéncias ~ . -

Biologi o Nogoes de Geologia Optativas — 125 h.

I 10 og11ca_5 Basi 6°e Paleontologia Eletivas — 90 h.

muno‘ogia Basica Optativas — 125h.. Estagio — 300 h.

Biologia de Microrganismo

Zoologia I (Invertebrados) Eletivas — 60h.

70 Estudos dos Problemas
Brasileiros (EPB) — 30 horas
Observacoes:

* Disciplinas do Curriculo Minimo para Licenciatura

Fonte: Adaptado de COSENZA (1998, p. 294) e de DINIZ-PEREIRA (1996, p. 205). (grifos nossos).
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Assim, tanto no curriculo de 1972, quanto no curriculo de 1978, o Curso de Ciéncias
Biologicas apresentava as quatro disciplinas de “fundamentos da educagdo” (Didatica,
Politica Educacional, Sociologia da Educagao e Psicologia da Educacgdo), e a disciplina de
Pratica de Ensino, oferecidas pela FaE/UFMG, ja discutidas e que constam no Quadro 4.7
(Disciplinas Pedagogicas oferecidas pela FAE/UFMG em 1970 ), e no Quadro 4.9 (Disciplinas
Pedagdgicas oferecidas pela FaE/UFMG em 1973), presentes na Se¢do 4.2.5, que abordou as
Disciplinas Pedagogicas ofertadas pela FaE/UFMG.

Em 1990, o Curriculo do curso de Ciéncias Bioldgicas passou por uma nova
reformulacdo em virtude da necessidade de o curso se adaptar as “novas” Normas
Académicas da UFMG, de 1990, o que determinou alteracdes tanto na modalidade de
Bacharelado quanto na de Licenciatura. Aqui, necessariamente, nos ateremos a configuragdo
curricular do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Como aponta o documento que
aprovou a reforma curricular na Camara de Graduacdo da UFMG, o Parecer CG/043/1990
(PROGRAD, 1990), de 01 de junho de 1990, a Licenciatura ficou com 2700 horas de carga
horaria total (e o Bacharelado com o total de 3000 horas), das quais 1845 horas eram
distribuidas nos primeiros 5 periodos do curso, sendo comuns tanto a Licenciatura quanto ao
Bacharelado (ciclo basico) e outras 855 horas eram da modalidade de Licenciatura, como
indica o Quadro 4.19.

QUADRO 4.19 - Organizacio Curricular curso de Ciéncias Biolégicas - Licenciatura UFMG — Reforma
Curricular de 1990 (adaptagao as Normas da UFMG)

1° Ciclo (comum para a Licenciatura e Bacharelado) Carga horéaria

5 periodos (no 5° periodo o aluno faz a opgdo por uma das modalidades do curso — | 1845 horas
Licenciatura ou Bacharelado). Ao fazer a opgdo pelo Bacharelado o aluno opta por uma
énfase.

2° Ciclo de Licenciatura Carga horaria

3 periodos onde o aluno cursa disciplinas pedagogicas, disciplinas obrigatorias e | 855 horas
optativas

Total 2700 horas.

Fonte: Parecer CG/043/1990, de 01 de junho de 1990. Documentagdes do curso, arquivos da Diretoria
Académica (PROGRAD, 1990).
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As disciplinas pedagogicas obrigatdrias do curso no curriculo de 1990 seguiam

conformidade com o Parecer CFE 107/1969 (BRASIL, 1974), e eram as mesmas disciplinas

presentes no curriculo anterior, de 1978, acrescidas de outras 3 disciplinas de Instrumentacao

de Ensino nas areas respectivas de Botanica, Ecologia e Zoologia, e como pontua o Parecer

CG/043/1990 (PROGRAD, 1990) aprovado pela Camara de Graduagao da UFMG, “o elenco

de disciplinas optativas ¢ 0 mesmo para a Licenciatura e para o Bacharelado”, de forma que as

855 horas necessarias para a Licenciatura eram as que constam no Quadro 4.19.

QUADRO 4.20- Organizag¢ao Curricular 2° Ciclo de Licenciatura do curso de Ciéncias Biolégicas — 1990

Curriculo 2° Ciclo de Licenciatura

Per. | Disciplinas Ementa [ cH
Nogoes de Geologia 75h.
CAE101-Introducdo a Analise dos processos que fundamentam os determinantes e
Educacao componentes econdmicos, sociais, historicos, filosoficos, politicos e

ideologicos da educagdo escolar, criando condigdes para 45h
compreender as raizes historicas e sociais das concepgdes

6° pedagogicas dominantes e criticas na sociedade moderna e

contemporanea.
CAE102-Psicologia da A interagdo professor-aluno: analise e discussdo do papel do
Educacao: professor como agente socializante e da dindmica da sala de aula. O 90h
Desenvolvimento e desenvolvimento e a aprendizagem humana em diversas ’
Aprendizagem perspectivas: comportamentista e analitica.
Optativas 105h.
MTE101-Didatica de Analisar a natureza, as caracteristicas e a operacionalizacdo dos
Licenciatura elementos envolvidos no processo de ensino (objetivos, conteudos,
métodos, recursos didaticos) e de seus sub-processos (planejamento, 60h
avaliagdo professor / aluno), no contexto de diferentes tendéncias
pedagdgicas (tradicional, escolanovista, desenvolvimentista e
historico-estrutural).
ADE101-Estrutura e
o Funcionamento do

7 Ensino de 1° e 2° o 60h.
Graus
Instrumenta¢do de Ensino em Botanica

45h.
Instrumentacdo de Ensino em Zoologia
45h.

Instrumentacdo de Ensino em Ecologia

45h.
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Paleontologia
MTEG620-Pratica de Assegurar o desenvolvimento de habilidades para o exercicio do
Ensino de Ciéncias magistério, proporcionando oportunidade de aplicar ao contetido
Biologicas especifico biologico, os conhecimentos adquiridos na Didatica-
8° Licenciatura e estabelecer relacionamento entre a teoria e a 20h.
pratica, por meio de treinamento em classe laboratorio e estagio
supervisionado em escolas da comunidade.
Optativas
45h.
Total:
855h

Obs.: Em destaque (negrito) as disciplinas pedagogicas ofertadas pela FaE para todas as Licenciaturas.
“---” representa atividade cuja ementa ndo foi localizada.

Fonte: Parecer CG/043/1990, de 01 de junho de 1990. Documentagdes do curso, arquivos da Diretoria Académica
(PROGRAD, 1990).

O projeto do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas Noturno passou a ser
discutido juntamente com a Reitoria da Universidade a partir de 1992, e na perspectiva trazida
por Santos e Gontijo (1998, p.297), “pela primeira vez na historia do curso, uma proposta
curricular era especificamente trabalhada para a Licenciatura”. O projeto de criagcdo de
Licenciaturas noturnas foi tratado como um projeto experimental cuja continuidade e

manuteng¢ado carecia de um permanente acompanhamento.

Na leitura que fazemos nessa pesquisa, de fato, as discussdes que deram causa as
Licenciaturas noturnas tém, no contexto da UFMG, a relevancia de terem demarcado um
momento em que ocorreu o esfor¢o conjunto de tracar aspectos especificos da Licenciatura.
Por essa razdo, em consondncia com o objeto dessa pesquisa, que sdo as disciplinas
pedagdgicas, esse assunto foi também tratado na secdo do texto “4.2.5- As disciplinas
pedagogicas ofertadas pela Faculdade de Educa¢do para os Cursos de Licenciatura da
UFMG” quando trouxemos aspectos do texto elaborado pela FaE para as Licenciaturas, em
junho de 1992, denominado “Proposta Inicial da Faculdade de Educa¢do”. E, muito embora
esse documento tenha sido produzido no contexto da criagao das Licenciaturas em Ciéncias
(Ciéncias Biologicas, Fisica, Matematica e Quimica) ha nele definicdes bastante claras sobre
o posicionamento dessa Unidade em relagdo aos cursos de Licenciatura da UFMG como um

todo.
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O curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, noturno, foi criado em 1994, e
passados cerca de 28 anos de sua criacdo, ndo faz tanto sentido falar em -curriculo
experimental, sendo mais oportuno, seguindo a proposta dessa pesquisa, perceber o que se
cristalizou desse curriculo no que se refere as suas disciplinas pedagogicas. Ademais, aquilo
que foi pensado inicialmente para o curso noturno, pode, em algum nivel, ter se estendido
para as demais Licenciaturas da UFMG (noturnas ou nio). O documento que tratou da
aprovacao do curriculo do curso noturno de Licenciatura em Ciéncias Biologicas ¢ o Parecer
CG 123/1993 (PROGRAD, 1993), intitulado “Proposta para criacdo de curso noturno:

Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas”, aprovado em 06/12/1993.

Um dos argumentos presente na proposta apresentada pelo curso para a criacdo do
curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, noturno, era a demanda por licenciados nas
redes publicas de ensino devido a caréncia de professores de Fisica, Matematica, Quimica e
Ciéncias Bioldgicas, cuja demanda poderia ser devida em parte pela auséncia da oferta desses

cursos em Institui¢des publicas de Ensino Superior.

Conforme manifesto no Parecer CG 123/1993, na proposta elaborada pela FaE e aceita

pelo Colegiado foi decidido que:

“As disciplinas pedagdgicas deviam ser distribuidas de forma harmodnica e
equilibrada ao longo do curriculo, a partir do 3° ou 4° semestre”;

“O quadro das disciplinas pedagogicas devia ser composto das disciplinas
Sociologia da Educacio (em substituicio a introducdo a Educacio),
Politica Educacional (em substituicio a Estrutura e Funcionamento do
Ensino de 1° e 20 graus), Psicologia da Aprendizagem, Didaticas, Pratica
de Ensino e da Estagio/Monografia”; ¢

“A carga horéria total da FaE no curriculo passaria das atuais 375 horas
para 390 horas”.

Parecer CG 123/1993 da Camara de Graduag¢do (PROGRAD, 1993) (grifos
Nnossos).

No curriculo aprovado pelo Parecer CG 123/1993 (PROGRAD, 1993), em vigor a
partir de 1994, o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, noturno ficou com o total de
2505 horas, das quais 390 horas eram de disciplinas pedagdgicas. Além disso, a disciplina
CAE101-Introdug¢dao a Educagdo, foi substituida pela CAE00I-Sociologia da Educagdo, e a

ADEI01-Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° Graus, foi substituida pela
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disciplina ADE103-Politica Educacional (Quadro 4.10), mantendo ambas a mesma carga

horaria anterior de 60 horas.

Outra alteragdo trazida ao curriculo e advinda da proposta elaborada pela FaE, em
junho de 1992, ¢ a previsao do estagio supervisionado no ambiente escolar, com a
consequente diminuicdo da carga hordria antes destinada a Pratica de Ensino, que se
desdobrou em duas disciplinas: Pratica de Ensino — 60h/a e Estagio/Monografia — 90 h. As
disciplinas pedagogicas do referido curriculo, em vigor a partir de 1994, foram sinalizadas no

Quadro 4.21.

QUADRO 4.21- Disciplinas Pedagogicas propostas pela FaE-UFMG, e aprovadas no curriculo do curso de

Licenciatura em Ciéncias Biolégicas, noturno 1994

Per. Atividade Ementa C.H.
3° CAEO001-Sociologia | Estrutura Social e Educacdo: reprodugdo social e transmissdo de | 60
da Educag@o conhecimento. O impacto das revolugdes tecnoldgicas nos processos
civilizatorios: o papel da escola. A relagdo da Escola com a sociedade e
com o Estado. Analise socioldgica do fracasso escolar.
5° ADEO003-Politica Estado e educagdo. Estado, Educagdo, Estrutura Social ¢ Mecanismo de | 60
S Educacional decisdo. Diretrizes e financiamento da educag¢do. A ag¢do do Estado
=1 brasileiro na trajetoria historica do ensino publico e privado.
é 6° CAEO002-Psicologia | Visdo historica-conceitual da psicologia como ciéncia e sua contribuigdo | 60
e da Educacdo: | a area educacional. Principais teorias de aprendizagem de base empirista,
= Aprendizagem e | racionalista e internacionalista. Problemas de aprendizagem. Interacdo
8 Ensino professor/aluno: dinimica da sala de aula.
g 7° MTEI101-Didéatica Transformacdo da pratica pedagdgica: papel da didatica. Componentes do | 60
§ de Educagdo processo de ensino: objetivo, conteudo, métodos, procedimentos e
g avaliacdo. Relagdo professor-aluno. Planejamento como processo de
z organizagdo do ensino. Didatica: propostas alternativas.
8° MTEO12-Pratica de | Programa de ensino de Ciéncias Bioldgicas. Alternativas metodologicas | 60
Ensino de Biologia | para o ensino das Ciéncias Biologica: Procedimentos e recursos didaticos.
s Planejamento, objetivos e avaliagdo do ensino de Ciéncias Biologicas.
£ | & MTEO13-Estagio ¢ | Estagio Supervisionado com experiéncia docente em escolas da | 90
~ Monografia comunidade.
Total 390
horas

Fonte: Parecer CG 123/1993, de 06 de dezembro de 1993. Documentacdes do curso, arquivos da Diretoria Académica

(PROGRAD, 1993).
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Percebemos também que a partir de 1994, as disciplinas pedagogicas que constavam
no projeto apresentado pela FaE®®, e que foram incluidas no curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas, noturno, ndo sofreram alteragdes em termos de nome, carga horaria e
ementa, em relagdo as atuais (em 2022) disciplinas pedagogicas ofertadas pela FaE para o
conjunto de Licenciaturas da UFMG (Quadro 4.12), indicando que essa proposta, apesar de
inicialmente ter surgido de forma experimental para o publico noturno, se consolidou e se

estendeu também para as demais Licenciaturas diurnas e noturnas da UFMG.

O Curriculo do curso passou por uma nova Reformulacdo em 2007, como indica o
Parecer CG n°. 204/2007 (PROGRAD, 2007), aprovado pela Camera de Graduagao da
UFMG, aprovado em 25/04/2007, que foi implementada no curriculo do curso a partir de
2008. Essa Reforma buscou adequar o curriculo do curso: as exigéncias da Resolucao
CNE/CP 2/2002 (BRASIL, 2002b), que tratou da duracdo e da carga horaria dos cursos de
formacdo de professores para a educagdo basica, Licenciatura plena; a Resolugdo CNE/CP
1/2002, que estabeleceu as Diretrizes Curriculares para os cursos de formagao de professores;

e as propostas de flexibilizagdo da UFMG.

Ao investigar os documentos que trataram dessa Reforma Curricular, de 2007, tal
como o PPC do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, percebemos que em relagao as
Disciplinas Pedagogicas de Fundamentos da Educacao nao houve alteracdo em relagdo as do
curriculo anterior (de 1994); j4 em relagdo as Disciplinas praticas ou Disciplinas Integradoras,
houve a criagdo de disciplinas para integralizar a pratica como componente curricular, as
chamadas “Andlise da Pratica (...)” (ICB, 2008), bem como disciplinas de Didatica em
Ciéncias, que sao disciplinas pedagbdgicas sobre o objeto de ensino, o que resumimos no

Quadro 4.21.

% Documento elaborado pela FaE/UFMG, em junho de 1992, denominado “Licenciaturas Experimentais
Noturnas - Proposta Inicial da Faculdade de Educacao” (FaE, 1992), que integrou a Proposta para criacdo de
curso noturno de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.
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No texto do PPC dessa versdo curricular hd a indicagdo de que procurou-se fazer um
elo entre as disciplinas tedricas pedagogicas e as de conteudo especifico da biologia,
associando o conhecimento da &rea biologica com os conhecimentos das disciplinas
pedagdgicas, e que esse elo seria realizado pelas disciplinas de praticas de ensino ofertadas no
curriculo. Ademais ha o entendimento trazido pelo documento de que ao colocar as
Disciplinas Pedagogicas de Fundamentos da Educagdo a partir dos primeiros periodos

curriculares, ocorre uma tentativa de superagdo do esquema “3+1”.

QUADRO 4.22 — Representacio das Disciplinas Pedagégicas que compdem o Curriculo do Curso de
Ciéncias Biologicas, em 2008

TIPO ALTERACOES DO CURRICULO DE 2008, EM RELACAO AO CURRICULO CH
DE ANTERIOR, DE 1994.
SABER

As quatro Disciplinas Pedagogicas de Fundamentos da Educagao, se mantiveram as mesmas | 240
que compuseram a Licenciatura noturna de 1994:

S CAEO001-Sociologia da Educagdo, de 60 horas.

§ CAEO002-Psicologia da Educagdo: Aprendizagem e Ensino, de 60 horas.
5 2 ADEO003-Politica Educacional, de 60 horas; e

ES MTE101-Didética, de 60 horas.

= O

s =

z E Todas ofertadas pela FaE/UFMG

Ocorre a criagdo de 03 disciplinas de para integralizar a Pratica como componente | 465
curricular:
“MTEO097-Andlise da Pratica (...)I”, de 60 horas:
“MTE098-Analise da Pratica (...) II”, de 165 horas, e
“MTE099-Anélise da Pratica (...) III”, com 240 horas

Todas as trés ofertadas pelo Departamento de Métodos e Técnicas Ensino da FaE (MTE-

FaE);

Ocorre a criagao de 02 disciplinas de Didatica (especifica da area), sendo as disciplinas 60
“MTE195- Didatica Ens. Cienc. Natureza ¢ Biol. I, de 30 horas; ¢
“MTE200- Didatica Ens. Cienc. Natureza e Biol. II, de 30 horas.

Ambas ofertadas pelo Departamento MTE-FaE da UFMG

Outras Disciplinas Praticas do Curriculo (obrigatorias para a Licenciatura): 90
“FAR026-Laboratério de Ensino em farmacologia”, de 30 horas;
“PAGO005- Laboratorio de Ensino em Patologia”, de 30 horas; e
“PARO020- Laboratdrio de Ensino em Parasitologia”, de 30 horas.

Pratica / Disciplinas Integradoras

Todas Ofertadas por Departamentos do ICB-UFMG.

Fonte: Projeto Pedagogico do Curso (PPC) de 2008, do Curso de Ciéncias Biologicas (ICB, 2008).
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Passando para o Curriculo da Licenciatura em Ciéncias Biologicas, vigente em 2022,
temos que, em relacdo as Disciplinas Pedagogicas, as versdes curriculares mais recentes®’ do
curso de Ciéncias Biologicas tém uma configuracao semelhante, a do curriculo de 2007,
aprovado pelo Parecer CG n°. 204/2007 (PROGRAD, 2007), o que significa dizer que as
disciplinas pedagdgicas que se mantiveram no curriculo atual (de 2022) tém as mesmas
caracteristicas (nome, carga horaria e ementa) das do curriculo anterior. Assim, a Unica
alteracao do curriculo do curso de 2022 para a versao de 2008, falando especificamente do
conteudo pedagdgico € que a disciplina “PARO20 - Laboratorio de Ensino em Parasitologia”,
de 30 horas, se tornou optativa, € ndo mais obrigatdria como era no curriculo anterior. Quanto
as disciplinas de Fundamentos da Educa¢do nao houve alteragdo, da mesma forma que as
demais disciplinas de Pratica como Componente e Estidgio, e de Didatica permanecem as

mesmas.

Apresentamos abaixo dois quadros com o conjunto de disciplinas pedagogicas (dos
diferentes tipos de saberes e entre obrigatorias e optativas) que compdem o curriculo do Curso
de Ciéncias Biologicas com suas ementas: um deles sobre as Disciplinas Pedagogicas
ofertadas pela FaE-UFMG para o Curso de Ciéncias Bioldgicas, sendo que quase todas sdao
obrigatorias, com excegao da atividade “MTE268-Abordagens Interdisciplinares no ensino de
Ciéncias” que ¢ optativa no curriculo do curso de 2022 (QUADRO 4.22); e o outro quadro
contendo as Disciplinas Pedagogicas cuja oferta ¢ definida pelo ICB, sendo que a maioria
delas sdo optativas e correspondem as atividades “Laboratorio de Ensino de (...)” (QUADRO
4.23).E possivel notar que em se tratando do conhecimento obrigatério ao Licenciado de

Ciéncias Biologicas, a maior parte das disciplinas pedagdgicas obrigatorias do Curso de

67 As versdes denominadas “D-2013/3”, da Licenciatura Diurna, e a “N-20132/9”, da Licenciatura noturna —
Consulta em maio de 2022.
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Ciéncias Bioldgicas sdo ofertadas pela FaE/UFMG. Assim, estamos falando dos saberes

associados aos “fundamentos da educa¢do”, bem como os da “pratica”, tais como Estagio

Obrigatdério e pratica como componente curricular, além de duas disciplinas de Didatica

especificas da area, que também sao ofertadas pela FaE/UFMG. As atividades praticas de

“Laboratério de Ensino de (...)” ofertadas pelo ICB, compdem uma menor propor¢dao do

curriculo obrigatorio do Licenciado em Ciéncias Bioldgicas, tendo em vista que a maior parte

dessas atividades sao optativas do Licenciado, o que implica dizer que o estudante pode cursar

essas ou outras disciplinas pedagogicas obrigatdrias/optativas ofertadas pelo ICB/UFMG,

presentes no curriculo do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, em 2022.

QUADRO 4.23- Disciplinas Pedagégicas Obrigatérias/Optativas ofertadas pela FaE-UFMG, presentes no curriculo do

curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, em 2022

alternativas metodologicas para o ensino das ciéncias naturais e biologia.
Introdugdo a elementos da pesquisa em educacdo (o significado da pesquisa para a

Qt | Atividade Ementa Nat CH Tot.
1  CAE001- Estrutura Social e Educagdo: reproducdo social e transmissdo de conhecimento. O OB 60
Sociologia da  impacto das revolugdes tecnologicas nos processos civilizatorios: o papel da escola.
° Educagao A relacdo da Escola com a sociedade e com o Estado. Analise sociologica do
s, fracasso escolar.
g 2 ADE003- Estado e educagdo. Estado, Educagdo, Estrutura Social e Mecanismo de decisdo. OB 60
% Politica Diretrizes e financiamento da educagdo. A acdo do Estado brasileiro na trajetoria
ﬁ Educacional histérica do ensino publico e privado. §
E 3 CAE002- Visdo historica-conceitual da psicologia como ciéncia e sua contribuicdo a area OB 60 s
k] Psicologia da  educacional. Principais teorias de aprendizagem de base empirista, racionalista e =
g Educagao: internacionalista. Problemas de aprendizagem. Interagdo professor/aluno: dindmica S
5 Aprendizagem da sala de aula.
T e Ensino
é 4 MTE101- Transformagao da pratica pedagogica: papel da didatica. Componentes do processo OB 60
Didatica de de ensino: objetivo, contetido, métodos, procedimentos e avaliagdo. Relagdo
Educagao professor-aluno. Planejamento como processo de organiza¢do do ensino. Didatica:
propostas alternativas.
5 | MTE268- O curriculo de ciéncias para os anos finais do ensino fundamental: desafios ¢ | OP 60 60
§ Abordagens propostas. Curriculos organizados por conceitos, temas e projetos. Temas centrais e
S Interdisciplinare | conceitos estruturadores das disciplinas da area de ciéncias naturais.
g s no ensino de | Interdisciplinaridade e contextualizagdo: concepgdes e praticas. Abordagens CTS e
én Ciéncias as contribui¢cdes das areas de conhecimento. Planejamento de ensino: producdo e
= avaliacdo de recursos didaticos e atividades de ensino.
&
Ele6 MTE097- Tendéncias no ensino de ciéncias naturais e biologia. Objetivos da educacdo em | OB 60
% Anidlise Prat. e | ciéncias naturais e biologia. O curriculo de ciéncias naturais e biologia: histéria e
2 Estagio Curric. | pratica. O papel do conhecimento do aluno no processo de ensino-aprendizagem de =
E Cien. Biol. I ciéncias. Perspectivas socio-historico-cultural do processo de ensino aprendizagem E
s de ciéncias naturais e biologia. A sala de aula como espago de observacao e reflexdo 7
R acerca da pratica docente e dos processos de ensino aprendizagem. Planejamento e o
S
[-»
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pratica pedagogica, panorama das pesquisas no campo da educagdo, formulagdo de
questionamentos e problemas de pesquisa na educagdo em ciéncias, introdug@o a
pardmetros para normatizacdo de trabalhos cientificos).
7 MTE195- OB 30
Didatica  Ens.
Cien. da Nat. e |
Biol. I
8 MTEO098- Perspectiva socio-historica-cultural do processo de ensino aprendizagem e a pratica | OB 165
Analise Prat. e | docente no espago da sala de aula de ciéncias naturais e biologia. Planejamento,
Estagio Curric. | objetivos, e avaliagdo do ensino de ciéncias naturais e biologia no contexto da
Cien. Biol. I escola. Construcdo de multiplas metodologias e recursos didaticos para o ensino de
ciéncias e biologia. A reflexao acerca da educagao basica e da educagido em ciéncias
articulada as experiéncias dos discentes em situagdes de regéncia. Trabalho de
conclusdo de curso. Desenvolvimento de projeto de investigacdo em educagdo em
ciéncias relacionado as experiéncias do discente no contexto escolar.
9 MTE200- OB 30
Didatica  Ens.
Cien. da Nat. e |
Biol. II
10 | MTE099- OB 240
Analise Prat. e
Estagio Curric. | T
Cien. Biol. Il
TOTAL 825 HORAS (765 HORAS OB + 60 OP)

Fonte: Arquivos da Diretoria Académica — Prograd, pastas do curso de Ciéncias Bioldgicas e Sistema
Académico da Graduacao (SiGA-UFMGQG).

QUADRUO 4.24 - Disciplinas Pedagégicas Obrigatérias/Optativas ofertadas pelo ICB-UFMG, presentes no curriculo
do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, em 2022

Qt. | Atividade Ementa Nat. C.H.
1 FAR026-Laboratorio Desenvolver com os alunos, a partir de vivencias no ensino fundamental e médio, | OB 30
de Ensino em | alternativas ou praticas pedagogicas relacionadas as ciéncias biologicas, baseadas 2
Farmacologia no conhecimento farmacologico ja estabelecido. =
2 PAGO05- Laboratorio | Estratégias metodologicas para o desenvolvimento de praticas pedagogicas | OB 30 g
de Ensino em | relacionadas as ciéncias da saude relacionadas com processos patologicos gerais, ©
Patologia como inflamagdes, alteragdes circulatorias e tumores.
E 3 BIGO11- Laboratério | Instrumentag@o do esqueleto conceitual da Genética através de projetos de ensino | OP 30
2 de Ensino de | desenvolvidos durante o curso.
a Genética
E‘E’ 4 BIG043- Laboratorio | Estratégias metodologicas para ensino de contetidos de ecologia: nicho, habitat, | OP 30
— de Ensino em | ecossistema, comunidade, populagdes, estrutura e funcéo.
g Ecologia A
5 15 BIG047- Laboratério | Estratégias metodologicas para ensino de conteudos de ecologia:  polui¢do, | OP 30
3 de Ensino em | produtividade, ciclos biogeoquimicos e sucessao.
a Ecologia B
E 6 BIQO56- Laboratério | Estratégias metodoldgicas para o ensino de bioquimica celular e molecular. (0)% 30 E
£ de Ensino em E
& Bioquimica s
7 BOTO032- Laboratorio | Discutir o ensino de botinica no ensino fundamental e médio, analisando os | OP 30 5
de Ensino em | programas de ciéncias e biologia ¢ o conteudo dos livros didaticos. Elaborar
Botanica textos e materiais didaticos para aulas tedricas e praticas.
8 ICB040- Laboratorio | Discutir os temas vinculados a saide no ensino médio e fundamental com relagao | OP 30
de Ensino em Saude aos fatores nutricionais, sociais, psicolégicos e ambientais.
9 MICO010- Laboratério | Projetos experimentais para evidenciar a presenga ¢ atividade de microrganismos | OP 30
de Ensino em | de diferentes fontes, com aplicagdo no ensino de 1° e 2° grau. Formulagdo de
Microbiologia corantes e meios de cultura com produtos naturais ndo convencionais. Métodos
alternativos de controle de populagdo microbiana.
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10 | MOF036-Laboratério | Estratégias metodologicas para ensino de conteudos da area de morfologia: | OP 30
de Ensino em | citologia, histologia embriologia.
Ciéncias Morfolog.

11 PARO020- Laboratorio | Estratégias metodologicas para o desenvolvimento de praticas pedagogicas | OP 30
de Ensino em | relacionadas com doencgas parasitarias humanas, os caracteres diferenciais dos
Parasitologia parasitas, ciclo biologico, epidemiologia e profilaxia.

12 | ZOL024- Laboratério | Planejamento e realizagdo de experimentos e atividades praticas de laboratorio | OP 30
de Ensino em | em zoologia
Zoologia

Fonte: Arquivos da Diretoria Académica — Prograd, pastas do curso de Ciéncias Biologicas e Sistema Académico da Graduagdo
(SiGA-UFMG)

Com isso encerramos o levantamento sobre o curriculo do curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas da UFMG, destacando que, nesse curso, hd uma composi¢do de
disciplinas/saberes ofertados pelo Instituto de Ciéncias Bioldgicas (ICB/UFMG) e uma outra
parte que ¢ ofertada pela FaE/UFMG. Dito de outra maneira, enquanto as disciplinas ofertadas
pela FaE, por abrangerem um conjunto significativo de cursos de Licenciatura da UFMG,
podem simbolizar uma politica macro, as escolhas e posicionamentos especificos do curso de
Ciéncias Bioldgicas, no que se referem aos saberes de “fundamentos da educacdo”,
simbolizam uma politica micro. As disciplinas pedagogicas ofertadas pela FaE/UFMG
impactam no curriculo da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas de duas formas: uma por
serem obrigatorias, com a singularidade de apresentarem os saberes de “fundamentos da
educagdo” (como visto, no caso do curso de Ciéncias Bioldgicas sdo apenas ofertadas pela
FaE/UFMGQG); e também por comporem a maior parte da carga horaria de saberes pedagogicos
da formacao do licenciado, aqui incluidos ndo apenas os de “fundamentos da educacao”, mas

também os da “pratica” e os associados as chamadas “disciplinas integradoras”.

Ap6s compreendermos melhor a constitui¢do do Curriculo do Curso de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas, ficou claro que o conhecimento pedagogico nesse curso ¢ constituido
por saberes e disciplinas do Instituto de Ciéncias Biologicas, definidas em cooperagdo com a
Faculdade de Educagao da Universidade, de maneira que a andlise documental do curriculo
desse curso e de suas disciplinas pedagogicas caminha em didlogo com a analise documental
acerca das disciplinas pedagogicas que, presentes na UFMG, também compdem outras
licenciaturas da Instituicdo. Na proxima se¢ao, realizar-se-4 uma discussao sobre o referencial

tedrico desta pesquisa e os resultados nela encontrados.
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4.4. Entre as Politicas Nacionais de Formacao de Professores e a Politica Institucional na

UFMG: mudanca e de estabilidade no curriculo da Licenciatura.

Tendo sido feita a trajetéria de mudanga das disciplinas pedagdgicas no curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFMG, desde a origem dos primeiros cursos da
instituicao, em 1939, até o ano de 2022, abrangendo, portanto, o contexto local em didlogo
com as normativas nacionais, pode-se estabelecer uma discussdo sobre possiveis
apontamentos que direcionam para a mudanga ou para a estabilidade do Curriculo da

Licenciatura no contexto investigado.

Como discutido ao longo dessa pesquisa, o poder, na vertente critica construcionista-
socio-historica, ¢ intrinseco ao curriculo, sendo necesséario que se investigue o porqué de um
determinado arranjo curricular, e as motivacdes das escolhas politicas e epistémicas que
condicionam o curriculo. Seja no contexto nacional, por meio das Politicas Nacionais de
Formagdo de Professores, que se estabeleceram ao longo dos anos no pais, seja no contexto
institucional da UFMG, ha forgas (internas e externas) e agentes de poder que atuam no

curriculo da Licenciatura condicionando mudancas ou permanéncias.

Ao buscar exemplificar essa relagdao entre o poder, as limitagdes e as possibilidades
que envolvem nossos proprios pensamentos e agdes € aquelas (agdes € pensamentos) a que
somos condicionados nas praticas coletivas de que participamos, Popkewtz (1997, p. 228-
229) fala em “efeitos de poder” para definir um suposto “poder invisivel” do Estado que
proporciona autocontrole e monitoramento. Naquilo que se refere aos efeitos de poder na
universidade, esse mesmo autor afirma o seguinte:

Na universidade, a propria ‘auto-administracdo’ também ¢ limitada por
mudangas pelas quais o controle administrativo e or¢amentario sao trazidos

para a organizagdo interna, inclusive a substitui¢do gradual das ‘antigas’
orientag¢des culturais dos funciondrios da universidade moderna. (...)
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As mutantes relagdes internas do poder tendem a tornar dominantes, dentro da
universidade, certos tipos de especializagdo. Ha necessidade de pessoas
entendidas que possam negociar com os orgaos de estado e com os
legisladores, enfatizando a administracdo, a negociacdo politica e o
monitoramento da obediéncia a regulamentacdo. Esses especialistas com
raciocinio instrumental assumem poder académico e até intelectual.
(POPKEWTZ, 1997, p.229). (grifos nosso).

O que se verifica no posicionamento trazido por Popkewitz ¢ que a universidade
estabelece com o Estado uma relagdao na qual o Estado extrapola a concepg¢ao de quem dita
regras e emite regulamentacdes para a sociedade civil, da mesma forma que as relagdes que
emergem ndao sdo um mero produto no qual os interesses dominantes determinam a
implementa¢ao de politicas em um determinado contexto. Nesse sentido, esse “efeito de
poder” na universidade atua de tal maneira que “os elementos (..) tais como as universidades e
os grupos profissionais, se inter-relacionam na formagdo de padrdes para a regulamentagao

social” (idem).

Nessa dimensdo, o externo, em termos de politicas publicas e de Estado, e o interno,
ou seja, a propria Universidade enquanto organizacdo, atuam na elabora¢dao do curriculo em
uma relagdo em que se estabelecem os limites do poder e isto esbarra na dimensao de que a
Universidade, ao mesmo tempo em que ¢ condicionada por normativas, ela propria, ainda que
determinada a atuar com autonomia, na inter-relagdo com o Estado, traz em si as marcas de

um poder invisivel entremeado na sua propria organizagao.

Para Goodson (1997), no estudo curricular, autoriza-se o foco tanto nos aspectos de
estabilidade e de conservagdo, quanto nos aspectos de conflito e de mudanca, de modo que
qualquer andlise de reforma educacional deve conter inter-relagcdes entre assuntos internos e
relagdes externas da mudanca curricular. Para situar externo e interno, Goodson utiliza a
distincdo de Jonh Meer sobre categorias institucionais € organizacionais, nos seguintes
termos:

O institucional remete para uma "ideologia cultural" e ¢ confrontado com o

organizacional, isto €, protegido dentro de estruturas Unicas e tangiveis como
as escolas ¢ as salas de aula. As categorias institucionais incluem niveis de
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ensino (como o primario), tipos de escola (como a unificada), funcdes
educacionais (como a de reitor) e topicos curriculares (como a leitura, a
Reforma ou a Matematica). Em cada um desses casos, a forma
organizacional criada e mantida pelos professores (e por outros actores) €
confrontada com uma categoria institucional, significativa para um publico
(ou publicos) mais vasto (REID, 1984, p. 68, apud. GOODSON, 1997, p. 28)
(grifos nossos).

Nos estudos de Goodson (1997) sobre a estabilidade e a mudanga curricular, a relagdo
entre o interno € o externo pode ser verificada, por exemplo, na “interface entre os actores
disciplinares ‘internos’ e as suas relagdes externas”, mediada “pela procura de recursos e de
apoio ideologico” (idem, p. 28). Nos estudos empreendidos por esse autor o foco foi dado na
historia das disciplinas escolares e na relagdo dessas com o saber académico, tomando como
ponto de partida o envolvimento dos grupos disciplinares no estabelecimento de comunidades
disciplinares escolares. Essas comunidades disciplinares se relacionam com as categorias
institucionais de Meyer, tais como topicos curriculares ou Reformas curriculares, da maneira
como esse autor definiu, “como a principal moeda no mercado educacional” (apud
GOODSON, 1997, P. 28). Com isso, uma das ideias defendidas por Goodson (1997) ¢ a de
que na relagdo entre as disciplinas escolares e as disciplinas académicas, a atuacdo dos
professores das disciplinas escolares era a de buscar se aproximar do conhecimento cientifico,
frequentemente associado as disciplinas académicas, buscando a promog¢do da disciplina
escolar como mais diretamente relacionada com um saber de alto status, ¢ visando a sua

legitimagdo, manutengao e estabilizacao.

Guardadas as devidas peculiaridades entre as disciplinas escolares e as disciplinas
académicas, compreendemos que estas compartilham entre si os mesmos atributos — o que
torna possivel o estabelecimento de padroes de estabilidade e de mudangca em um contexto
historico e construcionista social: a relagdo com o externo por meio das categorias
institucionais que sao componentes de um contexto ideoldgico e cultural significativo em um
cenario mais amplo; a comunidade disciplinar que busca legitimidade daquele campo de

saber e daquela atuacdo profissional; e a relagdo com o poder intrinseco tanto ao interno (do
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proprio campo de saber ou disciplina), quanto ao externo (nas negociagdes com 0 meio

externo, com a cultura, com o mercado, com as institui¢des, ¢ etc.).

A Universidade como instituicdo pode ser estudada no ambito do campo do saber do
institucionalismo, do qual nos interessa a teoria neo-institucional, da vertente do
institucionalismo socioldgico, cuja origem remonta ao final dos anos 1970, questionando o
velho institucionalismo de base normativa, mais racional e burocratico. No neo-
institucionalismo defendia-se que muitas praticas incorporadas as organizacdes ndo eram
empregadas por serem mais eficientes em termos de fins e de meios, “mas em consequéncia
do mesmo tipo de processo de transmissdo que da origem as praticas culturais em geral”, e
que isso tornaria essas praticas comparaveis aos mitos e as cerimonias elaboradas por diversas

sociedades (HALL, TAYLOR, 2003, P. 207-208).

Na verdade, o que se aponta como praticas organizacionais se aproxima do que
Goodson recuperou de Holbsbawn (1995, p. 77), como sendo tradi¢do inventada. Na tradi¢ao
inventada tem-se uma continuidade com o passado, em que, o que se tornou tradicdo, na
verdade, ¢ aquilo que foi defendido por meio de praticas e ritos alicercado em normas (ou

ndo), ou ainda, defendidos apenas no campo simbdlico e tacitamente aceito.

Podemos compreender que, no que se refere a trajetoria de mudanca de cada disciplina
pedagogica de “fundamentos da educagdo” na UFMG (sendo as mesmas que compdem um
conjunto de Licenciaturas da Institui¢do, dentre elas a Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas) —
Didatica, Politica Educacional, Sociologia da Educa¢do e Psicologia da Educagdo:
Aprendizagem e Ensino — ha, no ambito institucional, uma tradi¢do inventada menos
inclinada a mudancgas significativas, ou, dito de outro modo, hd um padrio em que esse
conjunto de disciplinas se consolida como uma tradi¢ao defendida (de forma explicita ou nao)
pela organizacao. Como motiva a vertente critica da teoria de curriculo, se nos perguntarmos
sobre porqué desse conjunto de disciplinas de “fundamentos da educagdo” e ndo outro, a
resposta necessariamente implica em acolher a ideia de que ha nisso uma escolha politica e
um exercicio de poder. Na dire¢do do que Goodson (1997) defende, podemos assumir que as

retoricas legitimadoras atuam como uma dessas forcas que configuram o curriculo para a
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estabilidade ou para a mudanga, buscando assegurar categorias validadas pela opinido
publica:
As retoricas bem-sucedidas sdo realidades (...). A escolha de classifica¢oes
apropriadas a associacdo destas, na opinido publica, com retoricas plausiveis
de justificacdo podem ser vistas como a missdo principal daqueles que

trabalham para modernizar ou defender as disciplinas do curriculo. (REID,
1984, p. 75, apud GOODSON, 1997, p. 28).

Ao longo dessa pesquisa, os documentos institucionais da UFMG, e os documentos
nacionais que condicionaram mudangas curriculares sdo retdricas legitimadoras, que, em
alguma medida, se tornaram realidade no nivel do curriculo pré-ativo. Do mesmo modo, no
campo disciplinar, cada comunidade disciplinar — percebida por Goodson (1997) como sendo
o conjunto formado pelos profissionais praticantes do campo ao longo do tempo — das
disciplinas pedagogicas da Licenciatura na UFMG também atua na defesa de uma retorica
legitimadora. E na relagdo entre o externo e o interno — ou entre assuntos mais ¢ menos
amplos, como, por exemplo, os aspectos institucionais e 0s organizacionais ou mesmo entre
as politicas publicas de formagdo de professores e aspectos internos a uma universidade
publica — que as andlises de curriculo conseguem apontar padrdes de mudanca ou de
estabilidade. Nas palavras de Goodson:

Quando o interno e o externo estdo em conflito (ou dessincronizados) a
mudanga tende a ser gradual ou efémera. Uma vez que a harmonizagdo

simultdnea ¢ dificil, a estabilidade ou conservag¢dao curricular ¢ comum
(GOODSON, 1997, p. 28).

Embora a analise aqui empreendida ndo permita afirmar sobre a comunidade
disciplinar das disciplinas pedagogicas que compdem o curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da UFMF — o que exigiria uma discussao aprofundada sobre a historia de cada
disciplina pedagdgica (enquanto Campo) e sobre os aspectos profissionais de cada campo de
saber —defendemos que, na relacdo entre interno e externo, presente entre politicas de

formacdo de professores do pais e a politica institucional da UFMG, h4 sim indicios de
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escolhas em prol da estabilidade ou da mudanga curricular, sobretudo, quanto delimitamos o
tratamento dado ao saber e as disciplinas de “fundamentos da educacdo” em um decurso
prolongado de tempo, de 1939 a 2022, por meio do qual percebemos que tanto o externo
quanto o interno refletem — e até sincronizam — uma estabiliza¢do do curriculo acerca desse
tipo de saber, em contraste ao tratamento dado aos saberes e as disciplinas relacionadas a
dimensdo “pratica” em que, tanto no ambito da UFMG quanto no ambito externo, o decurso
prolongado de tempo indica que foi defendida uma retorica de mudanga que se traduziu no

curriculo dos cursos da UFMG, incluindo o curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas.

Na direcdo do que discutimos aqui sobre estabilidade e mudanca no curriculo, ¢
também possivel que a tradi¢do do curriculo minimo, presente de forma expressa nas
normativas das décadas de 1930 até a década de 1970, tenha ficado mais fortemente atrelada
as disciplinas de ‘“fundamentos da educagdo” na UFMG, cuja tradicdo inventada nesse
contexto indica que, mesmo na perspectiva de ndo mais existir a retdrica do curriculo minimo
nas normativas nacionais — sobretudo apds a promulgacdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacdo de 1996 (BRASIL, 1996), que direcionou o debate em prol da defini¢do de uma
politica de formagao de professores — o curriculo da Licenciatura na UFMG, no que tange as
disciplinas de “fundamentos da educa¢do”, ainda mantém padrdes de estabilidade de uma

retorica presente no contexto do curriculo minimo.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa de mestrado teve como objeto de estudo a constituicdo socio-historica
das disciplinas pedagogicas oferecidas ao curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da

Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).

Como discutimos ao longo desta dissertacdo, existem, no Brasil, dois possiveis
momentos de mudanga curricular em cursos de graduagdo: um em que ha a promulgacao de
uma nova legislacdo nacional, portanto, por forca de lei; e outro quando as universidades, com

a autonomia que lhes ¢ juridicamente assegurada, alteram espontaneamente os curriculos.
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Sendo assim, apos a andlise das documentagdes relativas ao curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da UFMG (normativas que impuseram mudangas curriculares, projetos
pedagdgicos do curso, os registros das reformas curriculares realizadas ao longo dos anos,
ementas e programas das disciplinas pedagdgicas), foi possivel compreender a trajetoria de
mudanga de cada disciplina pedagogica de “fundamentos da educagdo” — Didatica, Politica
Educacional, Sociologia da Educacdo e Psicologia da Educagdo: Aprendizagem e Ensino — e

as suas possiveis motivagoes.

No que se refere, entdo, especificamente a essas disciplinas, h4, por um lado, desde a
origem dos primeiros cursos de Licenciatura da UFMG, uma inclinagao institucional (politica
macro) em promover alteragdes pontuais nessas quatro disciplinas, em didlogo com as
normativas nacionais, sem que ocorra um debate aprofundado sobre a formagdo pedagogica
necessaria na formacgdo de professores da educagdo bdsica. Por outro lado, existe um
movimento de didlogo com as Politicas Nacionais de Formacao de Professores instituidas no
pais, a partir de 2001, o que evidencia os riscos de os cursos de Licenciatura na UFMG
refletirem as contradi¢des e os silenciamentos trazidos por essas normativas no que se refere

as disciplinas de “fundamentos da educacdo”.

Outro importante sinalizador de uma politica (macro) institucional, com reflexo nos
cursos de Licenciatura da UFMG, ¢ o incremento da carga horaria dita “pratica” em contraste
com a reducdo da carga horaria e a manutencao de caracteristicas (ementas, por exemplo) das
disciplinas de “fundamentos da educagdo” nos curriculos desses cursos. Uma vez que o
curriculo ¢ sempre uma arena de disputa, o aumento da carga horéaria de um tipo de saber
implica, no minimo, na possibilidade de se problematizar o espago ocupado pelos demais
tipos de saberes. Nessa perspectiva, o significativo aumento da carga horaria de “pratica” ao
longo dos anos nas Licenciaturas da UFMG e, em particular, no curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da UFMG, pode nos dizer algo sobre o espacgo disputado pelas chamadas

disciplinas de “fundamentos da educagao”.

Em 1992, ainda que o cerne do debate na UFMG tenha sido a proposta de criacdo das

“Licenciaturas Noturnas”, tratadas a época como ‘“‘experimentais”, a importancia do
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movimento de criagdo desses novos cursos vai além das discussoes sobre eles. Pode-se
afirmar que este foi um dos raros momentos em que se discutiu um projeto institucional para
as Licenciaturas na Universidade. Tal projeto “experimental” — que diminuiu e homogeneizou
as cargas horarias das disciplinas pedagdgicas — foi estendido para as demais Licenciaturas da
UFMG, de maneira que as quatro disciplinas de “fundamentos da educag¢do” — Didatica,
Politica Educacional, Sociologia da Educagdo e Psicologia da Educagdo: Aprendizagem e
Ensino — da FaE/UFMG, que passaram a integrar os curriculos dos cursos de Licenciatura, a
partir de 1994, sdo as mesmas que constam, atualmente (em 2022), na versdo curricular
padrdo mais recente dos 15 cursos de Licenciatura da UFMG, cadastrada no Sistema
Académico da Graduagdo (SiGA-UFMGQ). Isto significa dizer que essas quatro disciplinas
pedagdgicas ndo sofreram nenhuma alteragdo em suas ementas, desde 1994, e, mesmo nos
anos anteriores, as mudangas se restringiram muito mais a diminuicdo de carga horaria —
como ocorreu de 1939 a 1992, ou de homogeneizagdo de carga hordria — como ocorreu de

1993 até o ano corrente.

A constituicdo das disciplinas pedagdgicas no curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da UFMG evidenciou uma politica micro que reproduz aspectos da politica macro
institucional, elegendo, ao longo dos anos, as mesmas composigdes epistémicas e pedagogicas
dos saberes de “fundamentos da educagao” da politica macro, a0 mesmo tempo em que
trouxe também a possibilidade de promover alteragdes curriculares especificas nesse curso.
Os documentos da Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFMG ndo evidenciaram a
promocao de alteragdes autdonomas nas chamadas disciplinas de “fundamentos da educacao”,
ao passo que, desde os anos de 1990, esse curso de Licenciatura privilegia as chamadas
“disciplinas integradoras”, seja por meio da oferta de um conjunto mais reduzido de
disciplinas integradoras obrigatdrias, seja por meio da oferta de um conjunto extenso de
disciplinas optativas dessa natureza. Assim, a politica micro do curso de Licenciatura em

Ciéncias Biologicas da UFMG ganha contornos proprios e reforcados.

O que se espera de estudos posteriores ¢ que eles se debrucem também sobre a
constitui¢do sécio-histdrica das disciplinas pedagdgicas dos curriculos de outros cursos de

Licenciatura desta e de outras universidades, assim como outros aspectos dessa modalidade de
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ensino, buscando retratos mais ampliados de escolhas institucionais e nacionais que informem
sobre a constru¢ao socio-historica desses curriculos e em didlogo com as politicas nacionais.
Espera-se também que outras pesquisas se ocupem da interagdo entre as Unidades
Académicas, Institutos ou Escolas das Universidades, buscando a promog¢ao do didlogo e da
constru¢do curricular conjunta, por meio de investigacdes que envolvam a organizagdo
administrativa e pedagdgica dos cursos de Licenciatura nas universidades publicas. Sendo
assim, pesquisas posteriores que ultrapassem os limites disciplinares precisariam,
inicialmente, se apropriar de especificidades dos curriculos dos cursos de Licenciatura no

pais, buscando o fortalecimento da sua identidade e de sua terminalidade propria.
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