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Resumo

No Brasil, as Diretrizes Curriculares Nacionais {D@ara as Licenciaturas foram
publicadas pelo Conselho Nacional de Educacao/GanBdeno (CNE/CP) em 2001
e nutrem uma discussao sobre a Préatica como Comigo@erricular (PCC). Essa
foi inserida no curriculo de todas as Licenciatypas a formacao inicial de
professores e sua carga horaria minima ocupa, iapgdamente, 15% do total dos
cursos. Nesta discussdo apresentam-se argumenagsepaar algumas questdes
relacionadas a Pratica como Componente Curric@ahipoteses que levam o
CNE/CP a determinar 400 horas de PCC no curricagdidenciaturas; (2) como
essa atividade € concebida e quais acdes séo faspetos legisladores; (3) haveria
possibilidade de um didlogo entre a proposta do/CREEom a proposta de
educacao de John Dewey, a qual concebe a eduaag@ourna continua
reorganizacao da experiéncia educativa?

Palavras-chavePratica como Componente Curricular, Experiéndizcativa,
Formacao inicial de professores.

Resumen

En Brasil, las Directrices Curriculares NaciondI2€N) para las licenciaturas
fueron publicadas por el Consejo Nacional de Eddn&Consejo Completo
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(CNE/CP) en 2001 y nuten una discusién sobre aiPaaazomo Componente
Curricular (PCC). Esto fue incluido en el plan dtudios de todas las licenciaturas
de formacion inicial del profesorado y su cargdrdbajo minima ocupa
aproximadamente el 15 % de todos los cursos. BErdestusion se presentam
argumentos para pensar algunas cuestiones reldempan la Practica como
Componente Curricular: (1) los supuestos que cametCNE/CP para determinar
400 horas de PCC en el plan de estudios de edncacigersitaria; (2) coOmo esta
actividad esta disefiada y qué acciones son pr@supst los legisladores; (3) no
habria la posibilidad de un didlogo entre la prapaide la CNE/CP con la propuesta
educativa de John Dewey, que ve la educacion coraeaorganizacion continua de
la experiencia educativa?

Palabras clavePractica como Componente Curricular, experieadigcativa,
formacion inicial del profesorado.

Introducéo

Ao viver o contexto da educacédo basica brasileoaa formacao inicial de professoras
evidencia-se a necessidade de intensificar essea@o; qualificar as aprendizagens; rever a
postura dos alunos diante dos modos de ensinacoéae sua relacdo com os modos de vida
social; necessita-se de praticas pedagdgicas dprizean os recursos didaticos; a
informatizacdo e os meios de comunicacao; a reldgégais no processo escolar dos filhos;
enfim, diversos fatores que tém implicacdo diret@rcesso educativo e desafiam os
educadores.

As dificuldades em caracterizar as demandas a fitoiaicial de professores de
Matemaética para a educacao basica sdo muitas. Hdosne nem menores séo as possibilidades
de falhas e omissdes na tentativa dessa caractwiz@ que se sabe é que as questdes apontadas
séo presentes no contexto escolar brasileiro -atad e da educacéo basica — que de alguma
forma devem participar na formacéao inicial de psetees.

Por isso, entendemos ser necessario intensifid&cassao sobre as praticas pedagogicas
no processo de formacado. Nao ha duvida de quetextorda formacado de professores de hoje é
mais complexo ou, pelo menos diferente. Percelaenseessidade de uma autonomia
profissional que permita ao docente refletir s@welemandas do contexto social, identificando
para quem, 0 qué e como ensinar.

Na formacéo inicial ndo cabem mais préaticas pedagégjue objetivam o futuro trabalho
do docente. As demandas escolares s&o hodiernglsisaencomplexas e, por isso, ela deve
preparar um profissional sensivel e atento as ngadaaio contexto social em que a escola basica
esta inserida. Na sala de aula os docentes encoréfexos da sociedade em que estamos
inseridos, devendo fazer desses, instrumentossjiaea 0 ensino e seu desenvolvimento
profissional.

No Brasil, a partir da publicacdo da LDB (Lei dedbiizes e Bases da Educacao Nacional)
em 1996, é possivel reconhecer uma acentuada énpa@tatribuida a educacéao e a valorizacao
da formacao de seus profissionais. O reconhecintent@lor dessa formacéo é citado em varios
documentos do CNE/CP, por exemplo, o Parecer 129/19
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“A nova legislagcéo educacional brasileira, corpoaifla na Lei 9.394, de dezembro de
1996, calcada no conhecimento produzido e no delsaémico e social de quase duas
décadas, reconhece a importancia fundamental degatulos docentes no processo de
ensino-aprendizagem e dedica atencao especiabblepra de formacgéo de professores
para a educacéo basica” (BRASIL, 1999, p. 1).

O mesmo parecer reconhece a necessidade de aagplesponsabilidades docentes
articuladas com as ag¢fes escolares, com as famitias a comunidade em geral. Com essa
ampliacdo ndo ha duvida que € essencial reveraegso de formacdao inicial de professores.
Nesse sentido, cita o parecer que

“Desta forma, a formacéo de um profissional cagaexércer plenamente e com
competéncia as atribui¢cbes que Ihe foram legalnmntteridas exige uma renovacgédo do
processo de preparacdo de profissionais para Grérgj superando as deficiéncias e a
desarticulacdo que tém sido reiteradamente apanedaursos hoje oferecidos” (1999,
p. 2).

Esse mesmo parecer apresenta dois problemas funtdasre serem superados. O

primeiro diz respeito a

[...] necessidade de elevar a qualificacdo dosgsiohais dedicados a educagéo infantil e
aos anos iniciais do ensino fundamental. Tradidineate formados em cursos de nivel
médio, coloca-se hoje a necessidade de ofereceritha formacédo de nivel superior. A
proposta de Curso Normal Superior dentro do InstiBuperior de Educacéo tem
exatamente o objetivo de prover esta formacaogsiofial, preparando docentes para
ministrar um ensino de qualidade, dentro da nos@ovie seu papel na sala de aula, na
escola e na sociedade. (1999, p. 2).

A partir disso, destacam-se duas questdes: a ndmessle “elevar a qualificacao”,
pensada de forma ampla, no sentido de intensdifarmacéo e que considere, especialmente, a
“quali” do ser professor; e, a outra, o reconheaitmelo legislador ao vincular esta formagéo a
uma nova viséo de escola situada em um contexto.

O segundo problema citado pelo parecer, referedsgsaciacéo entre a teoria e a pratica
no processo de formacéo e, também, sobre o prettodus contetdos especificos tidos como
fim no processo de formacdo. E ainda refere que

“Esta dissociacdo se apresenta em dupla vertemi@rineiro lugar, na separacao entre,
de um lado, o ensino das teorias e métodos eduneasie, de outro, a pratica concreta
das atividades de ensino na sala de aula e ddhoaha coletivo escolar. A dissociacéo
se apresenta também na separacéo entre o dom$réwedes especificas do conhecimento
gue deverdo ser objeto do processo de ensino-apagech e sua adequacao as
necessidades e capacidades dos alunos de difef@rtssetarias e em diferentes fases
do percurso escolar” (1999, p. 3).

Os argumentos do Parecer apresentados sustentaarfau@acédo no contexto atual
precisa ser revista. O modo e o que desenvolvirmeacao inicial de professores encontra-se
em questdo. Apontar necessidades ou levantar prablparece-nos cémodo. Mais dificil &
apontar alternativas que venham ao encontro dpssielemas e possibilitam um (re) pensar o
modo como a formacéao inicial € desenvolvida.

O CNE/CP atribuiu & Prética de Ensino a resporidald¢ de ser o elemento articulador no
processo de formacdo inicial de professores, objedio a necessaria integracao entre a teoria e

Comunicicdo XIV CIAEM-IACME, Chiapas, México, 201



Discutindo a pratica como componente curricularfoamacao 4
inicial de professores de matematica

a pratica profissional. Ela ganha um espaco especié 400 horas no curriculo de todas as
licenciaturas e é materializada na Pratica comopomente Curricular.

A Pratica como Componente Curricular na formacéo incial docente

No olhar do legislador, a atribuicdo de 400 hoa®@C as licenciaturas parece ser a
proposta para o enfrentamento dos problemas funtameapresentados. Porém, os fins do
processo de formacdo inicial de professores seotidas no processo de ensino-aprendizagem
dos alunos na educacéo basica. Sdo os académeaoqeompreenderem e significarem a PCC
deve materializa-la na sua acao pedagdgica pasterio

Nesse sentido, o legislador pontua trés momentpsaesso educacional brasileiro. O
primeiro, a preocupacéo do CNE/CP em qualificarenécao inicial superando problemas
classicos e historicos que refletem nos processessino e aprendizagem da educacao béasica.
Essa proposta do CNE marca um novo paradigma ma{@o, reconhecido inclusive pela
legislacdo, especialmente, nos Pareceres 115/1929@1.

Porém, para que essa proposta educacional atirgdiee, a qualificacdada educacéo
basica — o terceiro momento — sera uma consequé@aaignificacdo atribuida a ela no segundo
momento — a formacao inicial de professores — nobgio de discusséo a seguir. De qualquer
forma, temos consciéncia que ndo cabe avaliarsseoesaquela € a melhor proposta, mas sim,
pontuar questdes aos educadores que ajudam ds@vi@liar a proposta, evitando que se
chegue de forma inadequada ao resultado esperagiadipando ou atrasando ainda mais 0s
avancos tao necessarios na Educacao Basica beasilei

Observam-se duas questfes a formacéao inicial degsares. A primeira é a separacao
histérica dos conhecimentos especificos e dos Peitars, com predominio daqueles sobre
esses. Nesse sentido, o Parecer CNE/CP 9/200kdescr

No caso da formacao nos cursos de licenciaturaesism moldes tradicionais, a énfase
esta contida na formag&o nos conteudos da area,cobalcharelado surge como a opgéo
natural que possibilitaria, como apéndice, tamh®diploma de licenciado. Neste
sentido, nos cursos existentes, é a atuacao do,ftk historiador, do bidlogo, por
exemplo, que ganha importancia, sendo que a atulsdes como “licenciados” torna-se
residual e é vista, dentro dos muros da universidammo “inferior”, em meio a
complexidade dos conteldos da “area”, passand® mmziis como atividade

“vocacional” ou que permitiria grande dose de imfso e auto-formulacéo do “jeito de
dar aula (2001, p. 16).

A separacao entre essas duas areas de formacéec@néecida pela LDB em 1996. A
profissionalizacdo exigida por todos os setoresodéedade atual, ndo exclui jamais, a dos
profissionais da educacédo. Nao é mais concebivebciadade contemporanea a desconexao
existente entre a escola e a sociedade. Porémamioca licenciatura for construida como
apéndice inferior vocaciona nao for reconhecida socialmente como atividadisgional
anterior e formadora de qualquer outra, ndo supi@s os paradigmas historicos e socialmente
instituidos e constituiremos uma identidade aofigzionais da educacéo.

! Usa-se o termo gualificacdo no mesmo sentido dtitbpelo legislador na LDB vigente e nos pareceres
CNE/CP 9/2001 e CNE/CP 113/1999.
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A LDB dedica o Titulo VI aos profissionais da edtéae no Art. 61° traz alguns
fundamentos a formacéo de professores, dos qustEcdenos:

A formacé&o dos profissionais da educacéo, de me@deraler as especificidades do
exercicio de suas atividades, bem como aos obgetias diferentes etapas e modalidades
da educacao basica, terd como fundamentos:

| — a presenca de soélida formacao bésica, quegieapiconhecimento dos fundamentos
cientificos e sociais de suas competéncias delli@ba

Il — a associacdo entre teorias e praticas, medestigios supervisionados e capacitacédo
em servico; [...] (1996, p. 35).

Cabe destacar que, a LDB teve, aproximadaments,dadas de intensas discussfes
académicas até sua publicacdo em 1996 (Brasil, CRIEA5/99), ou seja, poderia dizer que
esses problemas — separacédo, predominio e idemflafissional — ja sdo observados ha mais
de 30 anos. O que se quer ndo é afirmar se estguale conhecimento € melhor ou mais
necessario e, nem, se é melhor trabalha-los jantegparados, mas sim, construir um didlogo
equilibrado entre as dimensdes dos conhecimen®saupdem a formacao de um professor e
gue integrem a escola de formagéo e a de atuagisspnal. Um dialogo que venha ao
encontro dd.icenciaturapensando naquilo que € essenciadegprofessqgrcomo atividade
profissional especifica e ndo como complementopéndice.

Na citagdo anterior, o parecer CNE/CP 9/2001 apamtaaparente opcao natural aos
cursos de bacharelado, justificando a valorizag&aanteudos especificos e considerando-os
mais complexos e, com isso, reconhecendo a inizgigio das licenciaturas. Por outro lado,
poderiamos supor que o “valor” da formacao de wfepsor esta naquilo que caracteriza a
licenciatura, o conhecimento e o tratamento ddgerano, nas suas intencionalidades, em seus
desejos e em seus processos de ensino-aprendizageracimentos amplos, subjetivos e
complexos. Esses conhecimentos séo subjetivosilareg e sociais, sdo quase, para nao dizer
impossiveis de conhecer completamente. Por isegqitazse que 0s saberes necessarios aos
profissionais do ensino sdo diferentes e devemisis com sensibilidade e relevo, ou que, ao
nosso modo de pensar, sdo mais complexos que @esalbjetivos da ciéncia.

A atribuicdo das 400 horas de PCC, com espacaspotedefinidos nos curriculos das
licenciaturas brasileiras ndo € pouco. Nem mermas&00 horas de estagio supervisionado,
especificas as atividades profissionais da docédanecuidado especial que se deve ter é que,
essas atividades juntas, somam aproximadamentel8@#rga horaria dos cursos. Se forem
desenvolvidas sem a devida importancia ou trateola®:apéndice inferior vocaciongdoderao
estar enfraquecendo ainda mais a formacgéo docengmt#io desenvolvida, fator que podera
potencializar ainda mais os problemas apresentados.

Se, historicamente, houve a valoriza¢do dos balelsls como consequéncia, podemos
supor que ha o predominio desse perfil de docamtesdo nas licenciaturas, ou seja, a maior
parte dos formadores que atuam nas licenciaturazotram suas formacoes especializadas em
areas especificas, engenharias, areas de ciéncegssqu aplicadas. Por outro lado, num menor
namero, os profissionais com um perfil de formagdlare a docéncia, contemplam tanto a area
do conhecimento especifico, como também, o conlegtorsobre o ensino.

Seria, quem sabe, outro extremo afirmar que, umprofiessor de matematica deveria
cursar pedagogia e licenciatura em matematicanmAgacilmente, perceberia o equivoco que,
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nem no primeiro perfil de formador e nem no segumalceria a preocupacao necessaria a
integracdo das areas de formacao que constitursasaberes necessarios ao ser professor.
Continuariamos desenvolvendo duas formagdes emesiepatribuindo ao aluno, futuro docente,
a responsabilidade de integrar conhecimentos t@plexos indispensaveis a prética profissional
da docéncia. Por tudo isso, uma proposta de mudenfzamacao inicial de professores que
reflita o paradigma classico historicamente ingtity somente se efetiva na medida em que os
professores formadores abracarem a causa da htersgiindependente do perfil de formacéao
que possuam.

A Pratica como Componente Curricular — algumas propsicdes

Tamanho séo os problemas na educacgao, que mugeargaenas em curto prazo nao
tencionariam ressignificacdes. Além dos problenpastados, muitos outros podem ter
preocupado os legisladores brasileiros ao provaa#o direcionamento na proposta de
formacéo inicial de professores. E auspicioso @irque as atuais praticas de ensino,
especialmente concentradas na PCC e nos estapgmrvisionados, mudariam a dire¢éo posta ao
ensino nas licenciaturas, mas, certamente devevogapalgumas tradi¢des instituidas que
precisam ser revistas. Essa provocacao inicialebdsainuir o desequilibrio entre as areas de
formacéao, fortalecendo o debate em direcédo aosesafae sédo especificos da profissédo
docente.

Esse olhar da LDB de 1996 a docéncia, especialna@ntessaltar a necessidade de
dissociar a teoria da pratica pedagdgica, atridevancia a pratica de ensino como elemento
integrador. Na materializacdo da PCC se estabelenawvo paradigma que redireciona o
processo de formacéo de professores. O PareceiGPNE/2001 reexamina o contexto da
legislacéo atual e cita:

“A Constituicdo de 1988 e a Lei de Diretrizes ed¥ada Educacdo Nacional de 1996
insistem na valorizacdo do magistério e, em umgmade qualidade, cujo teor de
exceléncia deve dar consisténcia a formacao ddisgiomais do ensino.

O Parecer 009/01, ao interpretar e normatizargéegia formativa desses profissionais
estabelece um novo paradigma para esta formagdadi@o de qualidade se dirige para
uma formagao holistica que atinge todas as atieglssbricas e praticas articulando-as
em torno de eixos que redefinem e alteram o prodessativo das legislacbes passadas.
A relacao teoria e pratica devem perpassar todas asvidades, as quais devem estar
articuladas entre si tendo como objetivo fundamédatmar o docente em nivel superior”
(2001. p. 5).

A proposta de aproximacgao da escola de formacacacesoola de atuacao profissional
pode construir um movimento ciclico, permitindo @geelacdes sociais que implicam na
pratica profissional da educacéo basica ascendeen@iatura. Com isso, provocam um
reorganizar permanente dos modos de fazer edueat@ambos os niveis — na licenciatura e
escola basica. Por isso, entende-se que ha neamssid dialogar com a comunidade académica
os elementos postos a PCC, pois, compreender gpagba € o principio da mudanca.

N&o seria adequado, nesse momento, abandonareyesatentificos das areas especificas
da licenciatura para, entéo, se sustentar predoteimente nos saberes oriundos da pratica
escolar. Essa inversdo poderia levar a um tecnicpsittico reducionista, que a nosso ver,
poderia ser tdo problematico que o outro modo dadgdo. O olhar a pratica pedagogica na
formacéao inicial de professores deve ser sustemqgadom didlogo equilibrado entre as areas e
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formacao e os perfis docentes, que projete umianeato qualitativo a formacao inicial e, como
consequéncia, a aprendizagem na educacao basica.

Nos paragrafos a seguir destacam-se os elemergqsdgem indicar pontos de reflexdo as
licenciaturas pela Pratica como Componente Cugic@ primeiro deles buscou-se no Parecer
115/1999:

“De fato, é a pratica de ensino desenvolvida nalascomo parte de sua formacéo
profissional, que pode desvelar ao aluno docentb)gmas pedagdgicos concretos, que
precisam ser resolvidos no cotidiano do procesandimo e aprendizagem desenvolvido
no ensino fundamental. O seu enfrentamento objetw a supervisdo da instituicao
formadora, estimulara o futuro professor a desermvakflexao critica sobre as teorias a
gue vem se expondo, a0 mesmo tempo em que suseitBigcionamentos ou
reorganizacao da atividade pedagdgica que venvaifiekd”.

“Nesse processo de aprender fazendo, o aluno doteido aprofunda o seu

entendimento das especificidades dos diferentesemim® de aprendizagem e das
caracteristicas proprias dos alunos das diverapa®tia educacao béasica, como amplia
necessariamente a sua compreenséo da complexidadecgsso educativo formal, que
envolve ndo apenas a relacéo entre professor e, ahas também, a propria dindmica da
escola, configurada no seu projeto pedagdgicopeesga nas relacfes estabelecidas entre
os diferentes segmentos escolares e com a comenigth como nos principios, tonicas

e diretrizes das politicas educacionais definidaseeutadas em nivel local e nacional.
(21999, p. 2)".

Ao “aluno docente” — licenciando — envolver-se anrtar problemas pedagogicos
concretos pressupde reflexdo critica sobre a atyagdissional na educacao basica. Os
problemas tornam-se concretos na medida em quentrazida diaria da profissdo docente da
educacao basica nas diversas dimensdes. Ou sajaldaroblema é diferente de falewmo
problema, de vivencia-lo. Ou, ainda, a respongtdai em “falar o que a escola deve fazer” ou
“fazer com a escola” toma outra dimensdo. O com@smcom a critica quando se é agente do
processo tem outro significado na formacgé&o inejgdor isso, vincular os dois niveis de
formacdo complexifica o processo, porém, pode ficenlio.

O curriculo das licenciaturas em matematica € gtaftkh de um conjunto de disciplinas
em que sdo contemplados os varios saberes entsrudinm necessarios a atuacdo do docente
naquele contexto. Cada disciplina deve ter um fogwio na formacéao inicial e esta posta com
um objetivo. Seria atribuicdo das disciplinas gesethvolvem PCC envolver o aluno docente em
um “processo de aprender fazendo”, tanto os obgga®nhecimento da disciplina como,
também, a construcdo dos sentidos deles a profiks@mte? Se sim, seria, por exemplo, funcéo
da disciplina sociologia da educacéo viver e deggar uma reflexdo critica sobre as questdes
sociais que envolvem a escola basica contempoc@ame®s conhecimentos académicos e
cientificos? Como o conjunto de disciplinas poddrsgutir os problemas concretos que
contemplaria “ndo apenas a relacao entre profesaluno, mas também, a prépria dindmica da
escola” ampla e complexa? A certeza que temose énglitas questdes da profissdo docente
podem ser expostas.

Do parecer CNE/CP 9/2001 resgata-se outro ponténglica uma proposi¢ao a PCC. Ao
discutir os principios orientadores para uma refona formacgéo de professores cita que “A
aquisicao de competéncias requeridas do professer@ocorrer mediante uragdo teorico-
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pratica, ou seja, todaistematizacao teorica articulada com o fazer ettater articulado com
a reflexdo” (2001, p. 29, grifos nossos). O destagag@oé para que as atividades de PCC
permitam exercicios que relacionem os conheciménsbdrico/cientifico estudos na formacéo
inicial com atividades do fazer pedagogico esc@aistematizacao teoricgor sua vez,
demanda aeflexao criticasobre aacaa Oportunidade para viver e aprender algumas
caracteristicas que sdo proprias do exercicio dandta olhados a luz do conhecimento
cientifico historicamente construido. O parecer glementa:

[...] permite a articulacdo entre teoria e pr&icauperar a tradicional dicotomia entre
essas duas dimensdes, definindo-se pela capaddadebilizar multiplos recursos numa
mesma situacdo, entre os quais os conhecimentagiddg na reflexdo sobre as
guestdes pedagdgicas e aqueles construidos nprefitsional e pessoal, para responder
as diferentes demandas das situac@es de trabBRAS(L, 2001, p. 30).

O mesmo parecer reconhece que, ensinar no com@xtemmporaneo requer elevado grau
de improviso. Hoje, na acdo do professor, as SemQao previstas sdo presentes
constantemente, por isso, a PCC pode ser uma optatie para desenvolver capacidades
necessarias a autonomia docente na conducéo despoogedagogico.

“Por essas razdes, a pesquisa (ou investigacd®equesenvolve no ambito do trabalho
de professor refere-se, antes de tudo, a umaeattitiana de busca de compreenséo
dos processos de aprendizagem e desenvolvimest&udalunos e a autonomia na
interpretacdo da realidade e dos conhecimentosansituem seus objetos de ensino.
Portanto, o foco principal do ensino da pesquisacniosos de formacgdo docente é o
préprio processo de ensino e de aprendizagem absicios escolares na educacgéo
basica. [...] Ele produz conhecimento pedagdgi@nda investiga, reflete, seleciona,
planeja, organiza, integra, avalia, articula eX@wrias, recria e cria formas de intervencao
didatica junto aos seus alunos para que estesemagrn suas aprendizagens” (2001, p.
35).

Outro elemento a discussao busca-se no parecetCENE2002. Esse cita num dos
principios norteadores da formacao de professaaeréncia entre a formacgéao oferecida e a
pratica esperada do futuro professor” (BRASIL, 2q023). Sugerir uma resposta a essa questdo
parece facil, na medida em que, define-se o qeeéssario ao futuro professor. Porém, temos
outra questao anterior, quais saberes sdo neassaarprofessor? Materializar essa resposta
poderia ndo ter a mesma facilidade, para néo afique seria quase impossivel. Buscar a
resposta estaria numa dimenséo diferente da swaiatiaacdo. Com isso, observa-se que a
“solucéo” dos “problemas concretos” que envolvendimmhica escolar, complexifica 0 processo
de formacao inicial, uma vez que, traz a tona nids dos saberes em discussao da formacao
inicial a pratica profissional.

A educacdo como uma reconstrucao da experiéncia

Toma-se a teoria de John Dewey para relacionamagulas questdes postas a PCC.
Outras teorias podem se tornar adequadas a discgssta uma com suas especificidades,
porém, elegemos essa pela concepcao de Dewey e@éexga como principio educativo.
Parece-nos coerente afirmar que a concepcao domatmca um (re) pensar dos modos
tradicionais de formar professores. Ao apresemgaina conceitos tedricos, procura-se
estabelecer algumas relagbes com a proposta daiRfe@da pela legislacéo brasileira.
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Inicialmente apresenta-se o0 que conceitua Dewey @mucacao: “o processo de
reconstrucao e reorganizacdo da experiéncia pelditpipercebemos mais agudamente o
sentido e, com isso nos habilitamos a melhor diagiurso de nossas experiéncias futuras.”
(1978, p. 27). Se educacéao € resultado da expaj@éntexperiéncia educativa € essa
experiéncia inteligente, em que participa o pensématraves do qual se vem perceber
continuidades antes ndo percebidas.” (p. 17).

Para o autor, a experiéncia torna-se um espagamidrmacao, de mudanca, um espaco
de diversidades e de incertezas. Os modos deddmeacao hoje precisam estar sempre em
constante avaliacdo, por isso, a constante reaagan da pratica pedagdgica é necessaria. A
gualificacdo dessa prética passa, necessarianpenteflexdes sobre seu fazer pedagdgico,
pois, na medida em que o professor experimentéietersobre o que faz, pode qualificd-lo em
um processo do “aprender fazendo”, construindotideedos saberes na formagéo profissional.

Nesse sentido Pagni destaca que

“Em seu sentido restrito ao género humano, a edpead possui uma particularidade: o
homem é o Unico organismo vivo que atribui sigaific as suas relagdes com o ambiente
e consigo mesmo, em um tempo e em cada situacila viracas a sua capacidade de
percebé-las, de imagina-las e de pensa-las” (204R).

Para isso, torna-se importante ja na formacacainild professores, que os modos de
significar a pratica pedagodgica sejam experimerst@dm os académicos. A PCC pode tornar-se
um espaco propicio para esses exercicios. NessgosBewey destaca que devemos ter cuidado
com as experiéncias realizadas, com suas formearaateristicas. Destaca duas qualidades: a
primeira, imediata, e deve ser agradavel ou dedagehe, a segunda, que seus resultados devem
influenciar nas experiéncias futuras. O efeito im@dndo deve repugnar o estudante a
experiéncias, seus resultados e as experiénciaaduPor isso, torna-se essencial envolver os
estudantes em experiéncias que venham ao encenérriquecer suas expectativas enquanto
futuros professores. Durante a licenciatura, &xéft académica sobre experiéncias docentes
gualificam as experiéncias futuras do aluno doggraenitindo maior autonomia pedagogica a
ele e, consequentemente, a seu trabalho pedadagico. Pagni, parafraseando Dewey, afirma
gue o pensamento reflexivo pode “emancipar-nogéda aneramente impulsiva e rotineira’
tornando-nos capazes de ‘dirigir nossas atividadesprevisao e planejar de acordo com os fins
em vista ou propdsito de que somos consciente1X, p. 47).

A segunda qualidade diz respeito ao que a expé&i€éaasa no sujeito e como continua
nele influenciando as experiéncias futuras. DewWw8y9) afirma que qualquer desejo vivido pelo
sujeito se prolonga em experiéncias que o suce@eammtor insiste que “Dai constitui-se 0
problema central da educacéo alicercada em expe&xiérselecao de experiéncias presentes, que
devem ser do tipo que irdo influir frutifera e doeamente nas experiéncias subsequentes.” (p.
16). Com isso, defende a educacdo como o prindgpmontinuidade da experiéncia, o que
chamou deontinuumexperiencial.

O autor afirma que nem toda experiéncia tem valacativo. Uma caracteristica
importante da experiéncia educativa, além da paapéo do pensamento, ja citado, é que ela
modifica a atitude de quem a desenvolve. Essaoatfibuir para a qualidade das experiéncias
subsequentes, determinando preferéncias e aver$éesando ja mais facil, ja mais dificil agir
neste ou naquele sentido.” (1979, p. 28). Nesd#seiravero e Tonieto (2001) destacam que se
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observe a qualidade pedagogica das experiénciscdssario ‘armar’ o docente de
conhecimentos que permitem a reflexdo critica sabmexperiéncias futuras. Isso se torna
condicdo fundamental a pratica pedagdgica contémpar para que, as experiéncias futuras
sejam influenciadas produtiva e criativamente. flex@o critica desenvolvida pelo professor
permite qualificar o que se faz em um movimentcstamte, de qualificacdo e novas reflexdes
sobre os resultados observados, com isso, o dgoedéeir construindo com autonomia a sua
pratica pedagdgica.

Essa proposta demanda uma reorganizacdo do maaw ftermador de professores no
contexto geral brasileiro. Para Dewey (1979) esske lirigir a experiéncia do jovem, desde que
nao exerca a imposicao. Cita:

“A responsabilidade do educador ndo é apenas staleatento ao principio geral de que
as condicdes do meio modelam a experiéncia predergiino, mas também a de
reconhecer nas situagdes concretas que circureséamobientais conduzem as
experiéncias que levam ao crescimento. Acima de tlelve-se saber como utilizar as
condicdes fisicas e sociais do ambiente para detear tudo 0 que possa contribuir para
um corpo de experiéncias saudaveis e validas2p. 3

Nesse sentido, o autor traz as “condi¢des do nuaisio forma de relacionar ao contexto e
permitir uma educacéao diferenciada as condic6esed€abe entdo, ao professor, conhecer e
permitir que esse contexto se faca presente nofazgagdgico. Ao defender que experiéncias
devem “levar ao crescimento”, ser “saudaveis edadli, complementa dizendo que uma
experiéncia para ser verdadeira deve, necessatianencomo fim os sentimentos do jovem.
Para o autor, todos os recursos utilizados, equptos, as condi¢cdes objetivas do meio e tudo o
gue representam as experiéncias amadurecidas albssadevem ser subordinadas ao fim maior,
“0 que ocorre dento do individuo que passa pelarpcia.” (1979, p. 33).

Cabe entdo, uma funcéo aos professores dos deis ribasico e superior —, “organizar
esquemas de educacao que sistematicamente sulboaireondicdes objetivas aquelas que se
encontrem no individuo a ser educado.” (p. 33) ieérdo, com isso, a modificacdo do
“organismo” pelo sentido atribuido a experiéncia.

Em uma educacéo concebida desse modo e, ao p@jetanacéo inicial de professores e
ao trabalho profissional da educacéo béasica, posleimgervar certa ruptura com os modos
tradicionais brasileiros. Também seria ingenuidsdenar que a&ontinuumexperiencial seria a
“salvacao” aos problemas educacionkistretanto, devemos considerar que nesse modaele fa
educacao a situacao real, 0 meio ou o contextouena@xperiéncia educativa se desenvolve e
também os propdsitos proprios daquele que se saartomam uma significacao especial. Um
equivoco da educacdo tradicional ndo esta em pmgoe se deve ensinar, mas em desvalorizar
as capacidades e as intencionalidades do sujeitsiaar. Como hipotese, pode-se afirmar que
esse seja o principal motivo que afasta o alunmaldo tradicional de fazer educacao no Brasil.

Outro principio que propde Dewey relaciona o sojeitescola e o contexto € o da
interacdo. Se vivemos em um contexto e, esse fwiderado no processo educativo, podemos
afirmar que a educagéo ocorre em situagfes quzaedan 0s sujeitos e 0s objetos de
conhecimento numa dimensao pessoal e social, iamglccem uma reorganizacdo de ambos.
Nessas situacdes, as relagdes ocorrem por meintdess;0es e, por isso Dewey insiste que “Os
dois principios de continuidade e interacao naeparam um do outro, eles se interceptam e se
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unem. So por assim dizer, os aspectos longitidetaiansversais da experiéncia.” (1979, p.
37).

Para Dewey, qualquer experiéncia humana consgtdesanteracao.

[...] agir e reagir ganha sua mais larga ampliteiegando n&o s6 a escolha, a
preferéncia, a selecédo possivel no plano puranhbéitegico, como ainda a reflexao, ao
conhecimento e a reconstrucao da experiéncia. Expé ndo é, portanto, alguma coisa
gue se oponha a natureza, — pela quekperimentgou seprovea natureza. Experiéncia
€ uma fase da natureza, é uma forma de interagBogpal os dois elementos que nela
entram — situacao e agente — sdo modificados. (19713).

Pensa-se entdo que, a “modificagdo” dos envolvidosxperiéncia é o que a caracteriza
como fundamental. Estamos diante de um contextquenire) organizacao da educacéao
brasileira é necessaria. Essa € percebida ndosapeltaCNE/CP ou pelo MEC (Ministério da
Educacédo), como também pelos envolvidos com a edadaasica e superior. Nesse processo
encontra-se a formacao de professores que, nacsmeswisa se (re) significar e, também, ndo
se defende a troca desse por aquele modo de thrmag@o mas, que essa (re)organizagao da
educacao ocorra em processos intensos de reflent@ica e continuidade.

Conclusao

As préticas pedagdgicas € definido um tempo mimiosocurriculos dos cursos de
formacédo de professores no Brasil, agora corpadfis na PCC. O que néo esta definido
claramente sdo as acfes que compdem essas pradcaso, entendemos ser necessario refletir
com a comunidade académica acdes que venham adrenda PCC que sdo desenvolvidas na
formacéao inicial de professores. Entende-se quetassfa cabe, especialmente, aos docentes
formadores, aos programas de pos-graduacédo, gussgie pesquisa, enfim, aos envolvidos.

Cabe também aos formadores de professores, expégingeavaliar acdes das Praticas
como Componente Curricular, com fundamentacaodadoilida, que permita reflexdes
académicas acerca de processos educacionais gaeptem os diferentes saberes necessarios
a acao pedagogica. Essas acoes/reflexdes devamatestas e sintonizadas as modificagcdes e
recursos do contexto da educacao basica, campoatgia profissional. Isso, para que, o
docente critico e reflexivo, experimentador de mdgria pratica, possa criar e adequar praticas
pedagogicas as necessidades educacionais do coatexjue esta inserido.

Na reflexdo apresentada, destacam-se alguns elesrdateoria de John Dewey, pois se
entende que o autor sistematiza uma teoria educdcjoe pensa a educacéo e a pratica
pedagdgica numa relacao coerente ao que esta py@BEC na legislacao brasileira. Sabe-se
gue existem outras propostas educacionais e, tantdros modos de ver essa. Nao
defendemos essa como sendo a mais adequada, mgssinéo se experimente educagao sem
fundamentacdo tedrica. Por isso, procuramos iniciea discusséo provocadora a educadores
interessados em outras relagdes entre PCC e acaduymar meio daontinuumexperiencial.

Pensa-se que ampliar a relacdo da formacao icmnaldiversos aspectos da vida escolar
por meio de experiéncias educativas reais poddroaansutros significados aos académicos e,
também, aos formadores. Por isgwer o fazer pedagdgico implica esaberegarticulares aos
contextos da educacéo basica que significam o gsoade formacao inicial docente. Nesse
sentido, experiéncias criativas possibilitardo sedeolvimento continuo da autonomia
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profissional, numa reflexao critica sobre a atigiglarofissional que se inicia desde a formacéao
inicial.
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