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RESUMO

A qualidade da formacdo de professores € atualmente muito questionada e discutida por
pesquisadores do Brasil e do mundo, tendo em vista a importancia que é atribuida a educacédo
neste cenario social caracterizado pela expansao da globalizacdo e mundializacdo do capital.
Nesse debate sobre qualificacdo docente a temética da relagdo teoria e pratica tem ganhado
relevancia, haja vista o potencial formativo de que este bindmio se reveste, bem como pela
perspectiva dicotomica com a qual o mesmo historicamente tem sido conduzido em
configurac@es curriculares e praticas de formacdo. Tomando este cenario como motivacgéo, a
investigacdo decorre da seguinte questdo: Quais as implicacGes da organizagdo curricular e
pedagdgica do curso de Pedagogia da UEFS no processo de apropriacdo da relacdo teoria e
pratica realizado pelos estudantes desse curso? Enquanto orientacao tedrica e epistemoldgica,
a pesquisa estd pautada em principios do materialismo historico-dialético. Trata-se de uma
pesquisa qualitativa, cujo I6cus é o curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Feira de
Santana/Bahia, e 0s sujeitos sdo 47 estudantes cursando o sétimo ou o oitavo semestre. Os
dados derivam da aplicacdo de questionario e de analise documental do Projeto Politico-
Pedagogico do curso. O quadro tedrico-conceitual inclui uma incursdo historica que explicita
0 processo de estruturacdo dos conceitos de teoria e de pratica na histéria do conhecimento, e
alguns desdobramentos das relac6es oriundas destes conceitos na configuracao e interpretacdo
da realidade. Inclui, ainda, uma analise histérica e critico-politica da influéncia dos interesses
das classes sociais dominantes, calcados no dominio e expansao do capital, no direcionamento
do Estado brasileiro, e de que forma estes interesses vém se reverberando na formacao
docente. Buscando problematizar a realidade do nosso campo empirico no tocante a tematica
em tela, bem como tentando demarcar principios formativos alinhados ao lastro teérico que
norteia a pesquisa, foram utilizados como interlocutores, dentre outros, 0s seguintes autores:
Adolfo Sanches Vasquez, Dermeval Saviani, Luis Carlos de Freitas, Leda Sheibe, Selma
Garrido Pimenta e Iria Brzezinski. Os resultados permitem inferir que as implicagdes em
questdo repercutem sobre a formacgdo politica e sobre a formacdo técnica dos futuros
professores, entendidas como dimensbes que se complementam. Na primeira dimensao,
tomando como ideal maior de formacéo a superagdo do modo capitalista de producdo, notou-
se que a proposta do curso referenda um direcionamento emancipatério, mas ndo define
explicitamente a qual projeto historico de formacéo se filia, se aquele legitimador dos ditames
do capital, ou o seu contrario. Compreende-se que tal indefini¢do pode estar concorrendo para
que os seus estudantes compartilhnem, como os dados revelam, de uma visdo de funcgéo social
da escola inscrita nos marcos do capital, bem como de uma concepc¢do de relacdo teoria e
pratica circunscrita preponderantemente no modelo de formacdo constituido pela
racionalidade técnica e pela racionalidade pratica, ambos balizadores de um fazer docente que
ndo realca a nuance politico-ideoldgica da educagdo, embora se perceba indicios de um
movimento de construcdo de uma visdo pautada na epistemologia da préxis. Quanto as
repercussdes sobre a dimensdo técnica, entendida como processo de conhecer para saber
fazer, os achados indicam uma percepcdo positiva dos estudantes sobre os conhecimentos
estudados para a ampliacdo de sua visdo sobre a realidade do oficio em que atuardo. Contudo,
suas vozes revelam, precipuamente, a existéncia de uma dicotomia no trato da teoria e da
pratica no curso, apontando para problemas relacionados ao trabalho pedagogico e docente, e
indicando a necessidade de o curso pensar, institucionalizar e operacionalizar um trabalho
coletivo e interdisciplinar, de maneira a, fazendo valer o que pressupde o seu PPP, favorecer a
uma efetiva apropriacdo da relagdo teoria e pratica pelos estudantes e, por conseguinte, uma
melhor instrumentalizacdo politica e técnica desses futuros profissionais da educacdo basica.

Palavras-chave: Formacéo de professores; Teoria e Pratica; Materialismo historico-dialético;
Praxis; Curso de Pedagogia.



ABSTRACT

The quality of teacher education is currently too questioned and discussed by researchers from
Brazil and the world, in view of the importance that is attributed to education in this social
scenario characterized by the expansion of globalization and the globalization of capital. In
this discussion about the teacher qualification, the theme of the relationship between theory
and practice has gained relevance, considering the formative potential of this binomial is
coated, as well as by the dichotomous perspective with which the same has historically been
conducted in curriculum settings and training practices. Taking this scenario as motivation,
the investigation stems from the following question: What are the implications of the
curricular and pedagogical organization of the course in pedagogy of UEFS in the process of
appropriation of the relation theory and practice realized by the students of this course? While
theoretical and epistemological orientation, this research is based on principles of historical-
dialectic materialism. It is a qualitative research, whose lécus is the course of pedagogy of the
Universidade Estadual de Feira de Santana/Bahia, and the subjects are 47 students attending
the seventh or the eighth semester. The data derive from the application of a questionnaire and
documentary analysis of pedagogical political project of course. The theoretical-conceptual
framework includes a historical foray that explains the process of structuring the concepts of
theory and practice in the history of knowledge, and some eployment of relations arising from
these concepts in the configuration and interpretation of reality. Also includes a historical and
critical- political analysis of the influence of the interests of the dominant social classes, based
in the dominion and expansion of capital, of the Brazilian State, and how these interests have
been reverberating in teacher education. Seeking to problematize the reality of our empirical
field regarding the theme on screen, as well as trying to demarcate formative principles
aligned to theoretical ballast that guides the research, were used as interlocutors, among
others, the following authors: Adolfo Sanchez Vasquez, Dermeval Saviani, Luis Carlos de
Freitas, Leda Sheibe, Selma Garrido Pimenta and Iria Brzezinski. The results allow to infer
that the implications in question have an impact on the training politic and on the technical
training of future teachers, understood as complementary dimensions. In the first dimension,
taking as a higher ideal of training overcome capitalist mode of production, it was noted that
the proposal of the course a countersignature emancipatory direction, but does not define
explicitly which joins training history project, if one legitimating of the dictates of capital, or
its opposite. It is understandable that such vagueness can be competing for its students to
share, as the data show, a vision of the social function of school entered in the capital's
landmarks, as well as a concept of relationship between theory and practice circumscribed
preponderantly on training model constituted consisting of technical rationality and practical
rationality, both hallmarks of teaching practice which does not enhance the ideological and
political nuance of education, although noticed signs of a building movement of a vision
based on the epistemology of praxis. Regarding the repercussions on the technical dimension,
while meeting process to know how to do, the findings indicate a positive perception from the
students about the knowledge studied for the expansion of their vision about the reality of the
craft in which they will operate. However, their voices reveal, primarily, the existence of a
dichotomy of the bargain theory and practice on the course, pointing to problems related to
pedagogical work and teaching, and indicating the need for the course thinking,
institutionalize and operationalize a collective and interdisciplinary work in such a way,
enforcing what assumes its pedagogical political project, to promote effective appropriation
of the relationship between theory and practice by students and therefore a better political and
technical instrumentalization of these future professionals of basic education.

Keywords: Teacher education; Theory and practice; Historical and dialectical materialism;
Praxis; Course in pedagogy.
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1 CONTEXTUALIZANDO O SUJEITO PESQUISADOR E O OBJETO
PESQUISADO

1.1 REMINISCENCIAS DA  MINHA TRAJETORIA ACADEMICA E
PROFISSIONAL

Poderiamos juntar milhares, milhdes de palavras para traduzir “Educagdo”, e
ainda assim ndo conseguiriamos fazé-lo em plenitude. Educacéo vai além de
mim e de vocé. Transcende lugares, paises, culturas, seres humanos e nao
humanos. Envolve nosso corpo, transforma nossa alma, nossas lidas, nossas
vidas. Nos apresenta o velho e o0 novo, o singular e o multiplo, numa
dindmica constante e irrefredvel, que nos acompanha desde o ventre materno
até um fim ignorado. Educacéo é, pois, uma necessidade, uma caracteristica
do homem que jamais lhe pode ser negada ou retirada, vez que ela esta
presente nas suas entranhas, lhe esculpindo e Ihe dando dignidade (Manoel
Gongalves dos Santos).

Sirvo-me do excerto acima, que se constituiu na mensagem final do convite de
celebracdo de minha formatura em Pedagogia em maio de 2003, para iniciar a escrita dessa
dissertacdo contando um pouco de minha historia como estudante, profissional da educacao e
pesquisador, pelo fato de o conteddo do mesmo expressar a minha visdo a respeito da
importancia da educacdo na vida dos homens, visdo esta que, ampliada durante o tempo
transcorrido entre aquele evento e os dias atuais, mormente no que tange ao aprofundamento
da compreensdo da dimensao socio-politica deste conceito, esta ancorada nas experiéncias e
reflexdes que venho vivenciando ao longo da minha vida no exercicio dos papéis sociais
mencionados.

Farei, portanto, no inicio do trabalho, uma exposicdo de fatos inscritos em minha
trajetéria académica e profissional, a qual, ndo deliberadamente, mas certamente de forma
subliminar, me conduziu a, na condicdo de estudante de mestrado, investigar o binémio
teoria-pratica e seus desdobramentos em configuracdes e praticas curriculares de formacéo de
professores em cursos de Pedagogia.

Cheguei a docéncia a partir da trajetoria que comeco a relatar. Como muitos filhos de
membros de classe economicamente desfavorecida (pobre), pensava em ser médico ou
advogado, e por isso queria fazer um Ensino Médio que me proporcionasse mais condi¢des de
ser aprovado em um vestibular em uma dessas areas. Entretanto, observando a realidade
social da qual eu fazia parte, de imediato percebi que este desejo estava muito distante de se
concretizar. Diante de tal constatacdo, optei pelo ingresso no curso de Magistério pois, além
deste, Jitauna, cidade baiana que ficava préximo do Distrito de Barra Avenida (localidade na



14

qual eu residia e ndo tinha escola que oferecesse Ensino Medio) sé disponibilizava o curso de
contabilidade, ambos cursos profissionalizantes. Preferi o primeiro por entender que apos a
conclusdo do mesmo teria mais possibilidades de me inserir no mercado de trabalho, e, assim,
poder me sustentar e ajudar financeiramente a minha familia.

No inicio do curso, o qual era oferecido pelo Colégio Cenecista de Jitatna (instituicéo
privada que mantinha convénio com o Estado), ainda sem saber onde estava pisando, senti
que eu tinha afinidade com a area. Transitei durante os trés anos do curso com muito
entusiasmo e vontade de conclui-lo. Mas antes disso, tive que passar pelo estagio. E que
estagio! Foram 45 dias que pareciam interminaveis. O nivel de aprendizagem dos discentes
era bom, porém os mesmos eram muito inquietos ¢ “indisciplinados” e eu ndo dominava os
meios de acalma-los, dai a vontade de concluir o estadgio o mais rapido possivel. Eu sabia que
estava ali para ensinar, mas ndo sabia como efetivamente fazer. Ndo obstante, foi uma
experiéncia enriquecedora, pois a partir de entdo eu comecei a perceber que a docéncia exige
saberes diversos, e que era uma atividade mais complexa do que eu imaginava ser.

Tal complexidade tornou-se mais evidente quando, ap6s o término do curso em 1994,
adentrei na carreira do magistério enquanto professor concursado pela Prefeitura Municipal de
Jitalna-Bahia. Assumi de imediato duas turmas multisseriadas compostas de alunos dos
niveis de alfabetizacdo a quarta série. Ao assumir aquelas turmas comecei a refletir mais
claramente sobre o descaso do poder publico para com a escola publica de um modo geral, e
em especial para com os alunos e professores das escolas do campo. As dificuldades
comecgavam com o transporte para que eu chegasse até a fazenda onde a escola estava situada.
Inicialmente a prefeitura disponibilizava um veiculo para levar a mim e a alguns colegas nas
segundas-feiras e buscar na sextas-feiras, ou seja, éramos obrigados a permanecer na fazenda
durante toda a semana. Com o passar do tempo este veiculo foi retirado e ai comecei a me
locomover para a escola as vezes de bicicleta, as vezes a cavalo e outras a pé. Além disso,
faltava suporte pedagogico, pois ndo existia um processo de formagéo continuada e nem uma
coordenacdo pedagogica para orientar 0s momentos de planejamento. Ademais, ndo existia
profissionais para fazer a manutencédo da escola, o que me levava a assumir o papel de diretor,
coordenador, secretario, faxineiro, e, por que ndo dizer, de merendeiro, haja vista que até a
merenda dos alunos em alguns momentos eu tinha que fazer, uma vez que ndo havia quem a
fizesse. Doei-me ao maximo para fazer um bom trabalho. Consegui alguns resultados
positivos, mas tenho consciéncia de que continuei desenvolvendo uma pratica educativa igual
a pratica desenvolvida pela maioria dos professores pelos quais eu havia passado, enfatizando

apenas contetidos conceituais através de aulas expositivas. Lecionei na zona rural durante dois
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anos e, sendo minha primeira experiéncia como professor, e se dando nas condi¢des em que
se deu, foi um momento que marcou minha trajetéria profissional, servindo, portanto, como
ponto de referéncia para as posturas e reflexdes que eu viria a desenvolver a partir de entdo.

No ano de 1997, comecei a lecionar na zona urbana. Minha experiéncia agora é com
turmas de séries finais do Ensino Fundamental trabalhando com a disciplina matematica. Foi
uma experiéncia marcante, que suscitou em mim alguns questionamentos sobre essa
disciplina, notadamente no que se refere as dificuldades apresentadas pelos alunos para
construir tal conhecimento.

Em 1999, ingresso na Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia para cursar
Pedagogia. Fico assim imensamente feliz, pois atinjo o objetivo de ingressar em um curso de
nivel superior que atendia as minhas expectativas enquanto profissional da educacdo que
desejava se aprofundar na area. Ao ingressar nesse curso percebo que a minha visdo de
educacédo era um tanto ingénua, pois ndo via na educagdo a importancia que a mesma tem na
transformacéo da sociedade de modo a promover qualidade de vida para as pessoas. Confesso
gue a encarava numa oOtica individualista, apenas como instrumento de ascensdo dos
individuos que lhes dessem mais atencdo, e, portanto, estudassem e se preparassem melhor
para os vestibulares, concursos, etc. Acredito que eu pensava dessa forma porque ainda néo
havia sido despertado em mim um pensar diferente, mais critico, e porque eu me via como
exemplo da ascensdo pela educagdo, uma vez que dentre 0S meus amigos e parentes que
vivenciaram uma infancia muito pobre eu fui um dos Unicos que conseguiu chegar a terminar
0 ensino médio, e que conseguiu se inserir no mercado de trabalho em um emprego menos
desgastante, pois os outros foram parar em trabalhos informais e nas lavouras como diaristas,
isso quando encontravam trabalho.

Com os debates nas disciplinas de cunho introdutério do curso, discutindo 0s
fundamentos filosoficos e politicos da educacdo, comecei a notar que eu era uma excecao, que
eu havia “passado pelo funil”, que os meus amigos e parentes que nao chegaram onde eu
cheguei, sdo vitimas de um sistema politico e social excludente e altamente seletivo que deixa
nas mados de um seleto grupo de pessoas 0s bens materiais necessarios a uma vida de
qualidade. Ao perceber isso, 0 meu olhar sobre o fendmeno educativo se transforma, e eu
comeco a refletir mais profundamente sobre a minha trajetéria como professor até aquele
momento. Vejo que com a minha pratica educativa em muitos momentos eu contribui para a
manutencdo desse sistema excludente, uma vez que, repetindo o que fizeram comigo
enquanto estudante do nivel basico, desenvolvi atividades que fortalecem a passividade dos

educandos, 0 que pode ter contribuido para perpetuar suas vidas miseraveis. A consciéncia de
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que eu estava desenvolvendo tais reflexdes, e que isto era fruto do curso em que eu ingressara
me deixava cada vez mais encantado com 0 mesmo.

Entretanto, no decorrer do curso vivenciei situacbes que, por vezes, € a meu ver,
colocavam em xeque a qualidade da formacao que era oferecida, principalmente para aqueles
estudantes que ingressaram no curso sem ter tido nenhuma experiéncia prévia no campo da
docéncia. Uma dessas situacOes diz respeito ao momento em que realizei o estagio curricular
supervisionado em matérias pedagdgicas do curso normal de magistério no ensino médio, a
época uma das habilitaces a que preparava o curso que frequentei. Esse estagio foi executado
em dupla e eu o realizei com um colega que nédo tinha experiéncia docente. Percebi que 0
mesmo tinha muita dificuldade para planejar e executar as atividades do estagio em relacéo ao
meu desempenho em tais tarefas, o que ja era mais ou menos esperado tendo em vista a
diferenca que tinhamos no que tange a experiéncia no magistério. S6 que o nivel de
dificuldade que 0 mesmo apresentava parecia ser superior ao entendido como sendo inerente a
sua condicdo de licenciando sem experiéncia prévia na docéncia. Além disso, outros colegas
que fizeram o estadgio na mesma condicdo que eu relataram registros similares a este em
relacdo aos parceiros de realizacdo de estagio que nao tinham experiéncia alguma como
professor, fato que expde uma possivel dicotomia no trato da teoria e da pratica pedagogica
em cursos de formacdo inicial de professores, e suscita a necessidade de investigacdes que
possam constatar, problematizar e, quicd, colaborar na superacao dessa realidade.

Apds um ano de curso subtemo-me a um novo concurso na area de educacgdo, agora
para a prefeitura de Jequié, no ano 2000. Tendo sido aprovado comeco a lecionar em turmas
de alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas. Foi uma experiéncia fantastica. Neste momento
eu ja podia relacionar com a minha pratica alguns conhecimentos que eu vinha construindo
no curso, principalmente no que se refere a compreensao da vida social daquelas pessoas que
estavam sob a minha tutela docente; e tal compreensao norteava a minha pratica de modo a
fazer com que eu trouxesse suas vidas para a sala de aula, utilizando-as para possibilitar-lhes
0 conhecimento da leitura e da escrita. A garra e a vontade daquelas pessoas em aprender a
ler, fizeram com que eu me envolvesse muito com a turma; e ver a satisfagcdo dos discentes
guando percebiam que estavam atingindo os seus objetivos me emocionava. Aquilo para mim
era algo magico, que fortalecia a minha paixao pela educacdo. Foram dois anos com essa
turma, anos que me fizeram acreditar mais na educacdo, e perceber que ela pode trazer, além
de crescimento individual e coletivo, alegria sincera tanto para quem aprende quanto para

guem proporciona aprendizagem.
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Nesta experiéncia colaborou o fato de que ao longo da mesma eu desenvolvi na
universidade uma pesquisa sobre a formacao de professores e a educagédo de pessoas jovens e
adultas. Foi um momento interessante, pois tive a possibilidade de estar relacionando teoria e
pratica através de uma reflexdo na agédo e, desse modo, perceber as lacunas que existem nos
cursos de formacdo de professores no que diz respeito a uma formacdo voltada
especificamente para o contexto desta modalidade de ensino.

Nesta fase inicial de caminhada académica comecei a compreender que a pratica da
pesquisa pode propiciar uma efetiva construcdo de conhecimentos. Esta nocao de pesquisa foi
ganhando solidez no meu pensamento com os trabalhos investigativos de cunho bibliogréafico
e por vezes empiricos que realizei nas disciplinas pelas quais passei, 0s quais se
materializaram em seminarios, analises escritas de textos e livros, artigos e num projeto de
pesquisa intitulado “A educagdao matematica: analise da disciplina no cendrio nacional e no
municipio de Jitatina”, o qual foi realizado e transformou-se na minha monografia de final de
curso.

O que me instigou a realizar esta pesquisa foi o fato de que eu ja havia experimentado
a docéncia na area de matematica e, por meio desta experiéncia e da observancia de alguns
espacos educacionais e de dados apresentados por 6rgdos oficiais, ter percebido um
rendimento muito baixo dos alunos no que se refere a aprendizagem dos conhecimentos
matematicos. Busquei, com esta pesquisa, identificar e discutir as causas desse baixo
rendimento e, por meio de uma revisao bibliografica e uma pesquisa de campo, constatei que
estes baixos resultados estavam ligados a rigidez do curriculo desta disciplina e a falta de
preparo dos professores que trabalham com a mesma. A despeito desta falta de preparo deixei
claro no trabalho que n&o tive a intencdo de execrar os professores uma vez que, no caso
especifico do estudo em questdo, eles estavam sendo vitimas de um sistema de ensino que ndo
desenvolvia uma politica de formacdo dos seus professores em nivel superior e em area
especifica tanto na esfera da formacao inicial quanto na esfera da formacéo continuada.

Com a conclusédo do curso de Pedagogia fui desviado, no ano de 2004, da funcédo de
professor para assumir a fungdo de coordenador pedagdgico na Escola Municipal Etelvino
Torres de Oliveira (Jequié-Bahia). Nesta ocasido pude exercitar na pratica alguns
conhecimentos construidos no curso no que se refere a pratica de coordenacdo pedagdgica.
Foi um momento importante para que eu ampliasse as minhas reflexdes sobre a pratica
docente, principalmente no que tange a necessidade de formacéo inicial e permanente para
gue ela cumpra, de forma exitosa, seu fim. Encontrei inicialmente muita resisténcia dos

docentes da escola para realizar um trabalho diferenciado, resisténcia que, certamente,
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relacionava-se principalmente a formacao dos professores (apenas um de um grupo de doze
possuia formacdo em nivel superior, realidade que mudou posteriormente, ainda enquanto eu
estava na coordenacdo, haja vista a oferta do curso de Pedagogia pela prefeitura em convénio
com a Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, 0 que, paulatinamente, veio a facilitar o
meu trabalho). Procurei levar muito a sério aquela funcdo por entender que um bom suporte
que eu viesse a dar aos professores poderia fazer com que eles melhorassem o seu fazer
pedagdgico, o que por sua vez desencadearia efetivas aprendizagens dos alunos,
possibilitando a estes a, através dos conhecimentos construidos, se transformarem em
cidaddos criticos, autdbnomos e, por isso, capazes de se desenvolver material e
intelectualmente, melhorando assim sua qualidade de vida e a de sua comunidade.

Partindo de tal concepcdo de mundo apresentei na escola um projeto educativo
intitulado “No6s do meio ambiente”, o qual objetivava fazer estudos e por em discussao a
probleméatica ambiental daquela comunidade. Este projeto foi efetivado na escola durante
todos 0s anos em que permaneci atuando enquanto coordenador pedagdgico (de 2004 a 2008).
Considero que o mesmo trouxe resultados positivos para a escola e para a comunidade, uma
vez que ampliou a consciéncia ambiental de seus alunos e professores, culminando em acdes
préticas, a exemplo da colocacdo de contéineres para lixo na comunidade, e da iniciativa da
Prefeitura de fazer coleta de lixo pelo menos trés vezes por semana naquela localidade, o que
antes ndo acontecia. 1sso s6 foi possivel depois que a escola expds em uma culminancia do
projeto a degradante realidade que a comunidade passava no que diz respeito a poluicdo e
lixo. Depois dessa exposi¢do foram feitas caminhadas ecoldgicas nas ruas da comunidade e 0s
alunos fizeram um abaixo assinado e o entregaram ao prefeito de Jequié. Sé depois disso a
coleta de lixo passou a ser feita no distrito, 0 que, ndo obstante os problemas que
permaneceram, indubitavelmente melhorou a qualidade de vida daquela populacéo.

Além disso, foi um momento importante para a escola, pois pudemos fazer, sob a
minha orientacdo, o seu Projeto Politico-Pedagdgico, acdo que se deu através de estudos e
reunides com os diversos atores sociais que compunham a escola, e com isso pudemos definir
claramente o projeto de ser humano que objetivavamos desenvolver naquela instituicdo, a
partir das escolhas de contetdos, estratégias de ensino, formas de avaliacdo, dentre outros
elementos da pratica educativa.

A experiéncia enquanto coordenador pedagdgico foi relevante em minha trajetoria
profissional, pois tive a oportunidade de fomentar e participar de uma gestdo participativa, da
elaboracdo de uma proposta curricular, por meio do Projeto Politico-Pedagdgico, e da

posterior concretizacdo desta proposta, situacdes que me fazem afirmar e defender que os
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espacos de debates, planejamento e formacdo coletiva sdo 0os caminhos mais viaveis para a
pratica de uma educacdo que se deseja capaz de possibilitar aos alunos efetivas
aprendizagens.

Voltando a falar da minha formacao académica, no ano de 2004 ingressei no curso de
Especializagdo em Metodologia do Ensino Superior. Neste curso tive a oportunidade de me
aprofundar na discussdo referente ao ensino superior e & universidade publica. Como trabalho
final deste curso construi uma monografia cujo titulo foi “O discurso neoliberal no seio da
universidade pablica: uma abordagem no ambito da UESB, campus de Jequié. Nesta pesquisa
busquei investigar a realidade dos cursos de Pedagogia e Fisioterapia, visando identificar a
presencga do discurso neoliberal na formatacdo das visdes de mundo dos alunos de ambos os
cursos. E, além disso, objetivando comparar o perfil socio-econdmico dos discentes destes
cursos com vistas a empreender uma discussdo acerca da elitizacdo que acontece na
universidade no que diz respeito ao tipo de aluno que ingressa em cursos da area de salde em
contraposicéo ao tipo daqueles que ingressam nos cursos de licenciatura.

Com este trabalho pude ampliar os meus conhecimentos sobre ensino superior e
fortalecer a minha visdo quanto a importancia da universidade na melhoria da qualidade de
vida das pessoas, no sentido de dispor de uma formacéo de qualidade para os discentes.

No ano de 2006 ingressei no curso de Especializacdo em Leitura promovido pela
UESB, campus de Jequié. Pude no mesmo ampliar a minha visdo sobre leitura de um modo
geral. Conclui este curso em 2007 com a producdo de um artigo intitulado “Modelos de
leitores e estratégias de leitura: aspectos imprescindiveis a formagao do leitor”. Neste artigo
discuti o papel da familia e da escola no desenvolvimento do gosto de ler nas criancas, e a
contribuicdo que este habito pode dar para a diminuicdo das acentuadas diferencas sociais que
caracterizam as sociedades letradas.

A partir de 2008 inicio uma experiéncia como professor em uma turma de
alfabetizacdo composta por alunos com distor¢do idade-série, e analfabetos no sentido
tradicional da palavra. Considero esta uma das principais experiéncias que tive no campo da
docéncia tendo em vista a condigdo dos alunos que foram colocados sob a minha tutela
docente. Nesta experiéncia em turma de primario (anos iniciais do ensino fundamental) pude
vivenciar na pratica muito dos conhecimentos que construi na minha graduacdo em
Pedagogia, e ao longo da minha trajetoria de pratica docente e de participagdo em cursos de
aperfeicoamento. Foi uma experiéncia onde eu senti de fato o gosto de ser professor, devido a
satisfacdo demonstrada pelos alunos por notarem seus avangos, e devido a minha propria

satisfacdo em constatar ter conseguido alfabetizar estudantes que no inicio do trabalho néo
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acreditavam em suas potencialidades enquanto sujeitos cognoscentes, em razdo das muitas
reprovagdes que enfrentaram durante seis ou sete anos de escolarizagéo, e que depois desse
tempo todo continuavam sem aprender a ler e a escrever convencionalmente.

Finalizando, por enquanto, a exposic¢ao dos principais fatos relacionados com a minha
caminhada académica e profissional, posso afirmar que a minha vida mudou no ambito
material e intelectual a partir das vivéncias de tais eventos educativos. Como a minha vida
melhorou por meio da educacgéo, acredito veementemente que a educacao pode transformar a
vida de pessoas e de comunidades, sem, obviamente, que percamos de vista os variados
determinantes que a ela estdo relacionados. Mas entendo que esta transformacdo ndo é
possivel com uma educacio qualquer. E necessario que as diversas instituicdes educacionais,
em todos os niveis de ensino, invistam em uma formacéo que seja de fato de qualidade formal
e politica, possibilitando que os discentes construam efetivamente aprendizagens
imprescindiveis as necessarias mudancas qualitativas no ambito individual e coletivo.

E investido deste posicionamento, e do interesse de ampliar minha qualificacdo na
area da educacdo, que me submeto no ano de 2011 ao processo seletivo do Mestrado em
Educacdo da UEFS, e consigo uma vaga no mesmo (um sonho realizado!). Neste curso
comeco a ter uma experiéncia mais solida no campo da pesquisa, e também nele minha visado
de mundo, sociedade e educagdo se desenvolve ainda mais, principalmente no que se refere
aos condicionantes historicos, econdmicos, culturais e sociais implicados nestes conceitos, e
que estdo diretamente ligados a divergentes projetos de sociedade que disputam hegemonia na
escola e na universidade, projetos estes para os quais devemos atentar a fim de referendar e
efetivar aquele que busque a valorizacdo da dignidade humana em sua plenitude.

Entendo que o éxito da educacdo vincula-se a muitos fatores, a exemplo da
disponibilidade de condi¢cBes materiais imprescindiveis ao fazer educativo, bem como da
valorizagéo profissional dos docentes. Contudo, considero que o investimento na qualidade da
formagéo inicial e continuada dos professores € condicdo primordial para que haja
crescimento dos niveis de aprendizagem dos estudantes e, consequentemente, melhoria de
suas condigcOes de vida, mormente daqueles oriundos de classes sociais economicamente
desfavorecidas.

E nesta perspectiva que, instigado pelas inquietacdes vivenciadas na minha trajetoria
académica e profissional no tocante a importancia da educacdo na vida individual e social, e
da relacédo do seu éxito (ou ndo) com a formacao docente, que elaboro um projeto de pesquisa

para ser desenvolvido no interior do mencionado Mestrado.
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O contato com a teoria e a pratica docente na condicdo de estudante, professor e
coordenador pedagdgico, em contextos e niveis de ensino variados, me levaram a pensar
sobre tais dimensdes como sendo aspectos nucleares para se refletir e se operacionalizar, de
forma coerente e consequente, proposicdes e agdes formativas no campo da qualificacdo
profissional de professores. Foi impulsionado por esse pressuposto e pelas inquietacdes a ele
relacionadas que permearam a minha trajetéria académica e profissional, que me predispus a
investigar, na linha de pesquisa “Culturas, formagao e praticas pedagdgicas”, a relagdo teoria
e pratica na formacéo dos licenciandos do curso de Pedagogia da UEFS, na perspectiva de me
apropriar e produzir conhecimentos sobre esta temética e, desse modo, poder colaborar para a
consecucdo da inadiavel qualificacdo que se requer de professores para atuar na educagdo
béasica brasileira.

Na proxima secdo apresentaremos de forma mais contextualizada e detalhada os
contornos e desdobramentos que cercam este objeto de investigacdo. Antes disso, porém,
julgamos pertinente expor a forma como os capitulos da dissertacdo estdo dispostos, bem

como o teor da discussdo que cada um deles compreende.

1.1.2 DISPOSICAO DOS CAPITULOS NA DISSERTACAO

Para constituir esse texto, o dividimos da seguinte forma:

Capitulo I — CONTEXTUALIZANDO O SUJEITO PESQUISADOR E O
OBJETO PESQUISADO - cujo objetivo vai em trés direcdes. Primeiro situar o leitor em
relacdo a uma contextualizacdo da trajetdria académico-profissional do pesquisador, no
sentido de se evidenciar 0s nexos dessa trajetoria com a constituicdo do objeto de pesquisa.
Segundo, contextualizar o préprio objeto de pesquisa destacando a relagdo do mesmo com o
cenario politico, econdbmico e educacional contemporéneo, especialmente no tocante a
politicas de formacéo inicial de professores em movimento. E, terceiro, demarcar as posigdes
tedricas, epistemologicas e metodoldgicas que assumimos enquanto orientagdo para proceder
a investigacdo, apontando o0s instrumentos de coleta e producdo de dados e os
encaminhamentos adotados para efetivar a sua analise.

Capitulo 1l — A RELACAO TEORIA E PRATICA: PERSCRUTANDO
FUNDAMENTOS HISTORICOS E ENSAIANDO PROBLEMATIZA(;OES
CONTEMPORANEAS — cujo objetivo é apresentar uma incursdo histdrica que explicita o

processo de estruturacdo dos conceitos de teoria e de prética, e das relac6es oriundas destes na
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configuracdo e interpretacdo da realidade humana. Tais conceitos séo cotejados nas formagoes
humano-sociais em que emergiram e se desenvolveram, de maneira a se evidenciar que a
relevancia que se da a um ou a outro termo — ou, dito de outra maneira, a forma de relaciona-
los — denuncia diferentes visdes de homem, de sociedade e de educacédo. A elaboracdo desse
capitulo se deu no sentido de 0 mesmo se constituir em uma referéncia historico-filoséfica,
enquanto parte do quadro tedrico do trabalho, para se pensar e abordar a relagdo teoria e
pratica no campo da educacao e da formacéo de professores.

Capitulo 11l — ESTADO BRASILEIRO E FORMACAO DE PROFESSORES:
INTERSECCOES HISTORICAS ENTRE DOMINACAO DE CLASSE E
LEGISLACAO EDUCACIONAL - cujo objetivo é apresentar uma andlise historica e
critico-politica da influéncia dos interesses das classes sociais dominantes, calcados no
dominio e expansdo do capital, no direcionamento do Estado brasileiro, e de que forma estes
interesses vém se reverberando na formacéo docente. Sua pertinéncia se da no sentido de que
ele se constitui em uma parte do quadro tedrico que busca contemplar uma analise macro-
estrutural do objeto de estudo tomando como base proposi¢des do materialismo historico-
dialético — especialmente no tocante as categorias de totalidade e contradi¢cdo —, perspectiva
tedrica, epistemologica e metodolégica tida como orientagdo geral dessa empreitada
investigativa.

CAPITULO IV - A RELACAO TEORIA E PRATICA NOS
POSICIONAMENTOS DE ESTUDANTES DE PEDAGOGIA SOBRE O TRABALHO
DOCENTE - no qual apresentamos e discutimos parte dos resultados da pesquisa, a qual
decorre da aplicacdo de questionarios a 47 estudantes de Pedagogia da UEFS que
frequentavam, a época da aplicacdo, o sétimo ou o oitavo semestre do curso. A discussdo
presente no capitulo explicita um cotejamento da relacdo de teoria e pratica que emerge das
vozes dos estudantes com modelos de formacdo docente constituidos na/pela racionalidade
técnica, pela racionalidade pratica e pela epistemologia da praxis.

CAPITULO V- EXPLORANDO O OBJETO: INTERFACE HISTORICA E
INCURSAO APROXIMADA NO PROPOSTO E NO PRATICADO - onde inicialmente
recuperamos pontos do percurso metodoldgico e fazemos alusdo, de forma sucinta, a aspectos
da realidade do curso de Pedagogia no Brasil focando a problemaética da dicotomia teoria-
pratica quando da criacdo desse curso em nosso pais, bem como ao longo de sua recente
histéria e na atualidade. Em seguida, discutimos elementos referentes & concepgdo e
operacionalizacdo da relacdo teoria e pratica em nosso locus de investigacao, a partir do que o
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PPP do curso apresenta a esse respeito, e tendo como categorias mediadoras a pratica como

componente curricular e a articulagdo docente e interdisciplinaridade na formacéo.

1.2 APRESENTACAO DO OBJETO

1.2.1 Politicas neoliberais e formacéo de professores

Afirmar a importancia da qualidade da formacdo de professores como condi¢do
imprescindivel para se melhorar os resultados do ensino efetivado na educacdo bésica tem
sido uma tbnica nos debates contemporaneos acerca do cenario educacional no Brasil e no
mundo. Além de esta tematica permear recorrentemente os discursos de politicos e da midia,
pesquisadores brasileiros e estrangeiros vém evidenciando tal importancia em seus estudos, e
problematizando aspectos outros que também interferem diretamente nos resultados do
trabalho docente, a exemplo da auséncia e/ou fragilidades das politicas pablicas direcionadas
a valorizacdo dos trabalhadores desse campo profissional, bem como as precarias condicdes
de trabalho sob as quais estes desenvolvem suas fungdes nos espacos social e historicamente
localizados das escolas.

Objetivamos, neste momento, fazer uma contextualizagdo de aspectos conjunturais da
realidade da formacdo docente no Brasil no intuito de, a partir desta contextualizacdo, delinear
e eshocar elementos especificos do nosso objeto de investigacdo e caracterizar, de um modo
geral, o estudo em pauta.

De partida, cumpre-se dizer que nos pautamos no pressuposto de que as configuragdes
curriculares (teoricas e préaticas) que a formagdo docente assume nas instituicbes incumbidas
de desenvolvé-la estdo diretamente imbricadas com um contexto social, econémico e politico
que lhes circundam, o qual, eivado de valores e componentes ideoldgicos ligados a
divergentes concepcbes de homem, sociedade e educacdo (logo, de interesses de classes),
indubitavelmente influencia os processos formativos, os inclinando para a consecucdo de
determinado projeto de sociedade.

Infelizmente, as concepcdes que estdo se destacando como hegemdnicas, no que tange
as categorias citadas, sdo aquelas lastreadas e propulsoras do ideario neoliberal e capitalista.
Tratando das repercussdes desse idedrio na vida social, Gentili (2001, p. 2) aponta que as
politicas neoliberais incrementam e incrementaram a desigualdade social, racial e sexual,

reproduzindo os privilégios da minoria que tem o poder econdmico e politico. Elas “agravam
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o0 individualismo e a competicdo selvagem, quebrando os lacos de solidariedade coletiva e
intensificam o processo antidemocréatico de selecdo natural onde os melhores triunfam e os
mais frageis perdem”. As vicissitudes desse caminho acabam por se reverberar na forma
como se tem conduzido a formacédo dos professores, a estruturacdo de suas carreiras, e, num
espaco mais particular, a prépria forma de conduzir a interacdo com os alunos e a comunidade
escolar (FACCI, 2004).

Tensionando o debate sobre as consequéncias desse ideario nas politicas e praticas que
envolvem os processos de formacao de professores, Martins (2010, p.20) considera que um
dos primeiros principios que norteiam esta formacdo é o descarte da teoria, da objetividade e
da racionalidade expressa na desqualificacdo dos conhecimentos classicos, universais, e em
concepcdes negativas do ato de ensinar, o que, segundo ela, baliza a afirmacdo do
irracionalismo como marca da ‘contemporaneidade p6s-moderna’, a luz da qual a construgio
do conhecimento como forma de decodificacdo do real em sua universalidade e concretude é
negada.

E sob a égide desse ideério que s&o construidos documentos oficiais que normatizam e
orientam a operacionalizacdo da formacdo de professores para a educagdo basica no Brasil,
sobretudo a partir da década de 1990. Nesse periodo, é possivel se perceber a promocdo de
reformas educacionais e a elaboracdo de programas pautados na competitividade em
decorréncia da centralidade assumida pela educagdo no interior dos novos modelos de
producdo que adotam a flexibilidade, a autonomia e polivaléncia como conceitos chave
(MAZZEU, 2009).

Nessa perspectiva, a reforma estrutural e curricular implementada na educagdo em
geral, e na formacéo do(a) professor(a) em particular, deve ser compreendida, conforme essa
autora, como uma estratégia politica de reforma do Estado no plano institucional e
econdmico-administrativo. A finalidade Gltima de tal estratégia seria viabilizar a adaptacao
dos individuos as exigéncias do sistema capitalista e a0 modelo de sociabilidade imposto pelo
capital.

E nesse contexto que, segundo esta autora, organismos multilaterais internacionais e
regionais como Banco Mundial, UNESCO, UNICEF, PNUD e CEPAL vém induzindo
reformas educativas e econdmicas em paises da América Latina e Caribe — dentre os quais 0
Brasil — em que a centralidade da educacdo € afirmada de modo imperativo para o
desenvolvimento econdmico, e, por conseguinte, confere-se importancia estratégica a
formacdo docente para a efetiva implementacdo das politicas educacionais. Esta formacao €

encarada, portanto, por um viés mais utilitario e pragmatico que emancipador, devendo
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caminhar no sentido de conduzir a educacdo bésica para a satisfacdo das exigéncias do
sistema produtivo no que tange a preparacao de recursos humanos para potencializé-lo.

De acordo com Mazzeu (2009), um dos principais marcos desencadeadores das
politicas educacionais pautadas em tais diretrizes foi a Conferéncia Mundial de Educacéo para
Todos realizada em Jomtien (Tailandia), em 1990. Esta conferéncia, que teve a participacdo
de 155 paises, foi financiada pelos organismos multilaterais j& citados. Suas discussdes se
materializaram na Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos (BRASIL, 1993), a qual
apresenta, dentre outras orientaces, prescricdes de como aumentar a escolaridade e erradicar
0 analfabetismo sem aumentar proporcionalmente os recursos financeiros e humanos nesta
empreitada.

Como se V€, o objetivo de tais orientacGes prioriza a quantidade dos recursos humanos
formados, com menor custo possivel, em detrimento da qualidade dessa formacdo. No caso da
formagédo de professores essa perspectiva se expressa, dentre outras formas, na visao do
Banco Mundial quando recomenda investimentos na melhoria do conhecimento do professor,
considerando que a capacitacdo em servi¢o oferece melhores resultados para o desempenho
escolar em comparacdo com a formacao inicial, além de maiores vantagens com relacdo ao
financiamento.

Outro documento de extensdo internacional que se alinha a esta perspectiva de
educacdo e formacdo docente é o relatério para a UNESCO elaborado pela Comissao
Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, sob coordenacdo do economista francés
Jacques Delors'. A partir da realizacdo de um diagndstico que incluiu aspectos da realidade
econémica e educacional mundial, essa Comissédo propde um novo conceito de educacéo,
cujas bases sdo consideradas mais eficazes a adaptacdo autdbnoma dos individuos em um
mundo em constante mudanca. Trata-se do conceito de educa¢do como um continuum: o
aprender a aprender, edificado sobre quatro pilares que sintetizam o carater de prontidao que
deve ser formado nos educandos, quais sejam: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender
a viver juntos, e aprender a ser. No campo especifico da formacdo docente, tal documento
corrobora as orientacbes do Banco Mundial quanto a formacgdo inicial e continuada,
enfatizando o ensino por competéncias e para a pesquisa (com vistas a resolucdo de
problemas imediatos) como eixos estruturantes dos processos formativos, tendo como norte

precipuo a reflexdo sobre a pratica.

! O Relatério para a UNESCO da Comiss&o Internacional sobre Educag&o para o Século XXI foi publicado no
Brasil no Ano de 1998 com o titulo “Educa¢do: um tesouro a descobrir”, e ficou conhecido aqui como Relatério
Jacques Delors (2002).
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Tais direcionamentos comegam a ganhar corpo no Brasil por ocasido da promulgacao
da LDB 9394/96 (Art. 61, 62, 63) que, além de possibilitar acdes e politicas de referéncia para
o0 sistema nacional de ensino, projetou a formacdo do professor da educacdo basica para o
ensino superior, estabelecendo os Institutos Superiores de Educacdo (ISE) como l6cus
preferencial para isso acontecer, os quais deveriam se dedicar exclusivamente a capacitacdo
docente — formacdo inicial e continuada — e ao ensino, e definindo o entdo criado Curso
Normal Superior como curso que deveria qualificar profissionais para a Educacdo Infantil e
Anos Iniciais do Ensino Fundamental®. Essa iniciativa buscou atender & orientacdo das
agéncias multilaterais por uma formacdo inicial mais répida e flexivel, abstraindo a pesquisa
(como producéo de conhecimento) do processo de formacao do professor, e atribuindo forte
énfase a formacdo pela pratica e de cunho técnico-profissionalizante (SHEIBE, 2002;
BRZEZINSKI, 2010).

Isso fica evidente em proposi¢Oes dos Referenciais para a Formacdo de Professores
(BRASIL, 1998), documento que — construido sob a tutela do MEC para apoiar Universidades
e Secretarias Estaduais de Educacdo na promocao de praticas institucionais e curriculares de
formacdo de professores para a Educacédo infantil e primeira fase do Ensino Fundamental —
retoma a discussdo realizada pelo Relatério Jacques Delors (DELORS, 2002) acerca da
importancia da educacao basica, afirmando a necessidade de se considerar os quatro pilares da
educacdo também na formacdo docente. De acordo com estes Referenciais, o qual é
influenciado por um determinado aporte teérico®, o trabalho educativo é singular e contextual,
em virtude da prépria natureza da atuacdo profissional do professor caracterizada por um
conjunto de relagbes e circunstancias complexas, diversificadas, conflituosas, que
demandariam aces e solucBes imediatas e especificas ao contexto. Desse modo, 0 documento
enfatiza que a formacdo de professores seja orientada pela construgdo de competéncias
profissionais com vistas a resolucéo de situagbes problema e a um saber-fazer que privilegie
as aprendizagens especificas e necessarias a atuacdo profissional para a incerteza e a

imediaticidade do cotidiano escolar.

2 O Decreto presidencial n. 3.276 de 06/12/1999 prescreve que a formacéo de professores para atuar na Educacio
Infantil e primeiros anos do Ensino Fundamental far-se-a exclusivamente no Curso Normal Superior. O termo
“exclusivamente” ¢ substituido, apods intensas criticas dos movimentos de educadores, pelo termo
“preferencialmente” através do Decreto presidencial n. 3.554 de 07/08/2000.

5 As principais referéncias adotadas no documento baseiam-se em estudos de autores como Schén (2000);
Alarcéo (1996) e Perrenoud (1993;2000), dentre outros autores.
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Nessa perspectiva, a formagéo inicial deixa de ser encarada como um momento crucial
no processo de construcdo da profissionalidade* docente dos futuros professores, passando a
ser vista apenas como uma etapa que tem a responsabilidade de formar nos postulantes a
professores o carater de prontiddo ou a disponibilidade para aprender sempre, em que 0
“aprender a aprender” se consolida como a principal caracteristica do “ser profissional”.
Desse modo, a apropriagdo do conhecimento cientifico-académico sobre a docéncia, em suas
diversas nuances, acaba sendo secundarizado, 0 que pode trazer sérias consequéncias para a
qualidade dessa etapa de formacgdo (PIMENTA, 2010; GUEDIN, 2010; SFORNI, 2012).

Além disso, como aponta Mizukami (2010), analistas tém mostrado que a formacéo
inicial vem sendo cada vez mais desqualificada e substituida pela formacdo continuada, a

ponto de, como diz Torres (1998, p. 176),

[...] hoje, ao se falar de formacdo ou capacitagdo docente, fala-se de
capacitacdo em servico. A questdo da formacdo inicial estad se diluindo,
desaparecendo. O financiamento nacional e internacional destinado a
formagdo de professores € quase totalmente destinado a programas de
capacitacdo em servico.

Tal realidade nos exorta a refletir sobre a importancia da formacdo inicial enquanto etapa
imprescindivel para se formar as novas geracdes de professores, o que ndo quer dizer que
negamos a necessidade das politicas no campo da formacdo continuada, mas que a primeira,
assim como esta, precisa tanto de mais investimentos financeiros como de producédo de
conhecimentos que colaborem nos processos de elaboracéo e ressignificacdo de curriculos e
de préticas formativas que a mesma demanda. O fato de compartilharmos desse entendimento,
aliado a outras razbes que ainda mencionaremos, justifica a nossa disposicao de localizar o
nosso objeto de pesquisa no contexto da formacdo inicial, enquanto etapa de qualificacdo
docente.

1.2.2 A relacdo teoria e pratica como objeto de investigacdo

O processo de aprendizagem de um oficio, em qualquer que seja a funcdo profissional,
nédo se consolida nem se encerra na formacao universitaria basica necessaria ao exercicio da

profissdo. O sujeito em formacéo precisard do exercicio concreto da funcao para consolidar o

* 0 termo profissionalidade entendido aqui como sendo “o conjunto de caracteristicas de uma profissdo que
enfeixam a racionalizagdo dos conhecimentos e das habilidades necessérios ao exercicio profissional” (GATTI,
2011, p. 93).
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seu desenvolvimento profissional, e se situar exitosamente no campo de trabalho escolhido.
Com a formagédo de professores ndo poderia ser diferente, principalmente pelo grau de
complexidade em que se inscreve o ato de ‘ser professor’ na atualidade (GATTI e
BARRETO, 2009). Ndo obstante, entendemos que esta formacdo universitaria basica, ou
formagé&o inicial, precisa propiciar aos futuros professores a apropriacdo de conhecimentos
tedricos e préaticos que lhes déem condigdes de interpretar criticamente o cenério educacional
e 0 contexto social, politico e econémico em que este cenario esta inserido, e de se portar com
desenvoltura e autonomia suficientes para conduzir suas praticas pedagogicas a bom termo
quando da inser¢do no campo profissional. Afinal, sdo cerca de quatro anos ou mais de estudo
a que os estudantes sdo submetidos nas licenciaturas, no caso dos cursos regulares presenciais,
— que inclui o dispéndio de trabalho de um consideravel nimero de profissionais envolvidos,
além do aporte de relevantes recursos financeiros oriundos de impostos, no caso das
instituicdes publicas — os quais precisam resultar em solidas aprendizagens para quem
frequenta tais cursos.

Estamos falando da qualidade da formacdo inicial que, para acontecer, necessita dentre
outros fatores, do equacionamento adequado da dimensdo teorica e da dimensdo préatica (ou
da relacdo teoria e pratica) que constitui esta formacdo. Eis, como ja sinalizamos, o objeto de
estudo sobre o qual nos debrugcamos neste trabalho: a relagdo teoria e pratica na formacao dos
futuros professores e, mais especificamente, dos licenciandos em Pedagogia de uma
universidade publica estadual da Bahia.

Muitos pesquisadores vém apontando a dicotomia no trato da teoria e da prética
pedag6gica como um dos grandes problemas que acometem os cursos de formacdo de
professores nas licenciaturas. Segundo Scheibe (2008), esta dicotomia remonta ao final dos
anos 1930, quando foram criadas licenciaturas, inclusive a de Pedagogia em 1939, no interior
da entdo criada Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras da Universidade do Brasil, com um
formato curricular conhecido como 3+1, em que as disciplinas de natureza pedagogica eram
ofertadas apds o bacharelado, ou seja, depois dos trés anos de formacdo em contetdos de
determinada especificidade, estrutura que, segundo a autora, ainda influencia muitos
curriculos e praticas de formagéo docente.

Certamente o encaminhamento adequado da relacdo teoria e pratica pelos cursos que
formam professores deposita nos mesmos maiores possibilidades de atingirem uma formacao
mais qualificada dos licenciandos. Com efeito, escreve Jean Houssay (2004, p. 10), que

pedagogo ¢ aquele que procura conjugar a teoria e a pratica pela propria agdo. “Sé serad
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considerado pedagogo aquele que fizer surgir um plus, na e pela articulacdo teoria-pratica na
educagdo.”

Tal posicionamento vem sendo ratificado ha bastante tempo no Brasil pelos
movimentos de educadores legitimados em diversas associacdes e entidades de classe. E o
caso, por exemplo, do que faz a Associagdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da
Educacdo (ANFOPE) que, apresentando uma proposta de Base Comum Nacional como
matriz para a formacéo de todos os profissionais da educacao, tendo em vista a elaboragédo de
diretrizes curriculares norteadoras dos diversos cursos de pedagogia e outras licenciaturas,

recomenda que se observem nos processos formativos, dentre outros, os seguintes principios:

- sOlida formacado tedrica e interdisciplinar sobre o fenémeno educacional e
seus fundamentos histdricos, politicos e sociais, bem como o dominio dos
contetdos da educacéo basica, de modo a criar condi¢Bes para o exercicio da
analise critica da sociedade brasileira e da realidade educacional;

- unidade teoria-pratica atravessando todo o curso e ndao apenas a pratica de
ensino e 0s estagios supervisionados, de modo a garantir o trabalho como
principio educativo na formagao profissional;

- Trabalho coletivo e interdisciplinar como eixo norteador do trabalho
docente; (BRZEZINSKI, 2011, pp. 20-21)

Esta proposi¢do consegue resumir aspectos que, a nosso ver, se constituem em elementos
fundamentais que precisam permear 0s processos formativos de professores, tendo em vista
sua nuance epistemoldgica, quando defende uma sélida formacao tedrica e interdisciplinar
nessa formacdo; e metodoldgica, ao propor que a teoria e a pratica atravessem,
simultaneamente, todo o curso, bem como ao acenar para a necessidade da operacionalizacao
dos processos formativos a partir de um trabalho dos docentes formadores numa perspectiva
coletiva e interdisciplinar.

Paradoxalmente a importancia desses principios para se imprimir qualidade na
formagéo de professores, sdo justamente eles que mais se sobressaem negativamente quando
da realizagdo de pesquisas que analisam a organizacao e resultados destas formacoes. Estudos
realizados por Vaillant (2006, p. 129) no ambito da América Latina ilustra esta realidade. Esta
autora, a partir do exame dos casos de um projeto intitulado “Docentes na América Latina —
em Diregdo a uma Radiografia da Profissdao”, afirma existir, no que diz respeito as propostas
curriculares de formacéo inicial, “um deficit de qualidade nos conhecimentos disciplinares
ensinados nas instituicbes de formacdo docente, assim como escassa articulacdo com o
conhecimento pedagogico e a pratica docente”, o que expressa uma abordagem dicotomica

dos conhecimentos sobre docéncia no campo da formacéo.
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Estudos de Gatti e Nunes (2009) sobre a realidade dos cursos de formacdo de
professores no Brasil, com o intuito de analisar o que se propde como disciplinas formadoras
nas Instituicbes de Ensino Superior nas licenciaturas presenciais em Pedagogia, Lingua
Portuguesa, Matematica e Ciéncias Biologicas, indicam que esta abordagem dicotémica
também esta presente nestes cursos. Elas apontam que a relacdo entre teorias e praticas,
enfatizadas como necessarias em dispositivos legais que normatizam a formacdo de
professores para a educacdo basica (BRASIL, 2006; BRASIL.MEC.CNE,2002), ndo se
encontra refletida nos curriculos praticados pelas instituicbes formadoras de professores. No
que tange especificamente a qualificacdo de profissionais para atuar nos anos iniciais da
educacdo bésica, realizada predominantemente nas licenciaturas em Pedagogia, as autoras
afirmam que o curriculo proposto por estes cursos de um modo geral tem uma caracteristica
fragmentaria, apresentando um conjunto disciplinar bastante disperso.

Resultados similares a estes foram encontrados por Libaneo (2010, p.577) em um
estudo sobre a questdo da didatica e das metodologias especificas em cursos de Pedagogia no
Estado de Goias. A partir da analise da estrutura curricular e ementas de cursos de Pedagogia
de 25 instituices, ele conclui que a proporcdo de horas/aula destinada ao bloco de disciplinas
que abrange a “formacdo profissional” corresponde a 28,2% (em média), o que em sua visao
indica uma desvalorizacdo da formacédo profissional especifica do professor. Os achados do
referido estudo informam ainda que o bloco de disciplinas sobre “fundamentos tedricos” tem
em meédia 18,4% da carga horaria total e o bloco “conhecimentos referentes ao sistema
educacional” apresenta 12,5% em média, somando 30,9%. Se posicionando acerca desses
dados, o autor em questdo faz a ressalva de que ndo da para se atribuir um crédito positivo
aos curriculos analisados por valorizarem as disciplinas de “fundamentos”, tendo em vista
que, segundo ele, a relagdo das disciplinas de “fundamentos” com as praticas apresenta-se de
forma muito ténue, enquanto que as disciplinas referentes a formacao profissional, em boa
parte, ndo recorrem aos “fundamentos” e, frequentemente, ddo a impressdo de que “ficam na
teoria”, desdenhando o “qué” e 0 “como” ensinar.

A partir desses, e de outros dados encontrados, o autor elenca uma série de entraves

que, segundo ele, pode estar comprometendo a formacao de professores, quais sejam:

[...] ementas genéricas, retéricas da Didatica e das metodologias especificas,
mantendo ainda forte apoio no carater instrumental; desarticulacdo entre
contetdos e metodologias; falta do contetudo das disciplinas especificas a
serem ensinadas nas escolas; pouca contribuicdo das disciplinas de
“fundamentos da educacao” as metodologias de ensino; grades curriculares e
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ementas que ndo mostram, no geral, unidade e integridade do projeto
pedagdgico [...] (LIBANEO, 2010, p. 580).
Trata-se de questbes que refletem o problema da separacdo entre teoria e pratica no interior
dos cursos de formacao docente, evidenciando uma desarticulacdo na organizacgéo curricular e
pedagogica dos mesmos, problema que carece de ser tensionado no debate mais amplo sobre a
formacdo de professores no Brasil, com vistas a sua superagdo ou minoragdo e, por
conseguinte, o alcance de melhores resultados desses processos formativos.

Conforme analises de Gatti et al. (2011), a preocupacdo predominante das politicas
educacionais brasileiras para a formacdo docente esta mais direcionada a expansdo dos cursos
no formato existente, especialmente a distancia, sem criticas e busca de alternativas
formativas que melhor qualifiguem a formac&o inicial dos professores da educacdo basica na
perspectiva de uma profissionalizacdo mais eficaz, e mais afinada com as necessidades dos
educandos e as demandas sociais do pais.

Diante disso, entendemos que as politicas e praticas relativas a formacéo inicial dos
docentes no Brasil, no que se refere as instituicbes formadoras e aos curriculos, precisam ser
repensadas, no sentido de se alcancar melhores resultados no que se refere a tal formacéo e,
por conseguinte, se oferecer profissionais mais preparados para exercer a docéncia na
educacdo bésica, nivel de ensino que ndo esta conseguindo ter o éxito necessario na
consecucdo das aprendizagens dos estudantes, conforme atestam os dados de avaliagdes de
abrangéncia nacional, a exemplo do indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB),

ndo obstante as contradi¢Bes presentes no formato dessas avaliacGes.

1.2.3 Producdo académica sobre a relacdo teoria e pratica no curso de Pedagogia

Como ja mencionamos, 0 nosso objeto de pesquisa se circunscreve ao curso de
Pedagogia, mais especificamente a relacdo teoria e préatica na formacdo dos licenciandos deste
curso. Trata-se de uma tematica incluida no &mbito da formacéo inicial, etapa de formacao
que, nos dltimos anos, vem perdendo espaco para outras tematicas no conjunto de pesquisas

que focalizam a formagao docente no Brasil.

® Trata-se de uma avaliagéo feita pelo Ministério da Educagéo nas turmas de 5° e 9° ano do Ensino Fundamental
e 3° ano do Ensino Médio nas escolas publicas brasileiras para avaliar o dominio de conhecimento da leitura, em
Lingua Portuguesa e da resolucdo de problemas, em Matematica. Na Ultima edicdo dessa avaliagdo, numa escala
que vai de 0 a 10 a média geral das escolas publicas foi de 4,7 nos Anos Iniciais, 3,9 nos anos finais e 3,4 no
Ensino Médio.
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Uma evidéncia disso sdo os resultados de um estudo do tipo estado da arte
desenvolvido por André (2006, p. 609), quando esta pesquisadora analisou teses e
dissertacdes produzidas em programas de pds-graduacao brasileiros nos anos de 1992 e de
2002, objetivando fazer um mapeamento acerca das producdes que focalizam a tematica da
formagdo de professores. A partir da analise dos dados encontrados, esta autora observou que
das 624 dissertacdes e teses defendidas em 1992 distribuidas por 15 programas de poés-
graduacdo em Educacdo 35 (5,6%) tratavam do tema formacdo de professores. Dez anos
depois, em 2002, segundo ela havia 59 programas em que ocorreram 1.986 defesas, das quais
25,3% discutiam formacdo docente. Quanto aos contetudos mais especificos abordados nos
trabalhos, a autora apresenta as seguintes informacgdes: das 35 dissertacbes e teses que
tratavam de formacdo de professores em 1992 45,7% discutiam formacdo inicial, 25,7%
investigavam formacdo continuada e 20% abordavam aspectos relacionados a identidade e
profissionaliza¢do. J& em 2002 foram defendidas 502 teses e dissertacfes sobre formagao
docente, das quais 23,9% tratavam de formacéo inicial, 27,89% de formacdo continuada,
37,65% de aspectos relacionados a identidade e profissionalizacdo docente, 5,98% de
politicas de formacao e 4,98% dos estudos analisados foram incluidos na categoria “outros”.

Comparando-se os dados de 1992 e de 2002 percebe-se que no primeiro ano a énfase
nas investigacOes recaia sobre a formacéo inicial, enquanto no segundo os trabalhos se
debrugavam quantitativamente mais sobre questdes relacionadas a identidade e
profissionalizacdo docente, uma mudanca que chama a atencdo e merece reflexdo, tendo em
vista a proporcional diminuicdo de interesse dos pesquisadores por questdes relacionadas a
formag&o inicial em relacdo ao aumento do interesse por realizar investigagcdes cujo foco
dirige-se ao(a) professor(a), aos seus saberes, as suas praticas, as suas opinifes e as suas
representacdes sobre aspectos da docéncia.

Estudo mais recente realizado por André (2010), compreendendo a producdo cientifica
de cursos de Pos-Graduacdo em Educacao no ano de 2007, confirma essa tendéncia ao revelar
que dos 298 estudos analisados pela autora referente aquele ano, 53% deles investigam
questdes relacionadas ao professor, explorando aspectos relacionados a identidade e
profissionalizagdo docente, enquanto apenas 18% do total dessas pesquisas tratam da
formacéo inicial. Sobre esta mudanca de foco nas tematicas de investigacdo, perguntamos,
com André (2006, p. 612),

sera que j& temos suficiente conhecimento acumulado sobre a formagao
inicial? Se é na formacdo inicial que se constroem as bases para uma atuacao
docente comprometida e responsavel e se had ainda muitas questdes sobre



33

como formar um profissional competente, ndo se deveria continuar as
pesquisas sobre formacao inicial?

Também incomodadas com esta alteracdo de interesse nas pesquisas sobre formacao
de professores, Gatti et al.(2011) entendem que a intencdo de ouvir os professores para
conhecer o que dizem, pensam, sentem e fazem se apresenta positiva quando se quer
descobrir, com eles, quais os caminhos mais efetivos para alcangar um ensino de qualidade
que se reverta em uma aprendizagem significativa para todos os alunos. No entanto, acreditam
gue essa mudanca de foco das pesquisas provoca dois tipos de preocupacgdo: por um lado, que
ndo se deixe de investigar a formacdo inicial, que ainda carece de muito conhecimento sobre
como formar professores competentes para atuar no mundo atual; e por outro lado, as
pesquisas podem correr o risco de reforcar uma ideia corrente no senso comum, de que o(a)
professor(a) é o Unico elemento no qual se deve investir para melhorar a qualidade da
educacéo.

Trata-se de ponderacGes pertinentes, e que reforcam a necessidade de ampliacdo de
investimentos em estudos que se debrucem sobre aspectos relativos a formacao inicial, dada a
sua importancia no processo de construcdo da profissionalidade docente dos futuros
professores, mas sem perder de vista outros elementos que fazem parte do trabalho desses
profissionais que devem ser objetos de politicas publicas consistentes, a exemplo da
valorizacdo social da profissdo, dos salarios, das condi¢Ges de trabalho dos professores, da
infraestrutura das escolas, das formas de organizacdo do trabalho escolar e da carreira
profissional.

No que se refere a pesquisas que abrangem especificamente formacdo inicial, estudo
feito por Brzezinski (2006, p.31) informa que o curso de Pedagogia tem ocupado espacgo
expressivo no ambito destas investigacdes. Ao analisar dissertacdes e teses defendidas nos 50
programas de Pds-Graduagdo em Educacéo brasileiros no periodo de 1997 a 2002, esta autora
chegou aos seguintes resultados: dos 1.769 trabalhos que trataram do tema Formacdo de
Profissionais da Educacgéo a categoria Trabalho Docente foi a mais investigada, seguida pela
categoria Formac&o Inicial; esta ultima categoria foi investigada em 165 trabalhos, dos quais
21 (13%) abordaram a Escola Normal, 9 (5%) a Habilitacdo do Magistério do Ensino Médio
ou Centros de Formacédo do Magistério (Cefam), 52 (32%) examinaram questdes relativas ao
Curso de Pedagogia, 80 (48%) focalizaram a Licenciatura e 3 (2%) dos trabalhos tratavam

dos Institutos Superiores de Educagao.
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Ao fazermos uma consulta a0 Banco de Teses da Capes®, buscando elaborar um
levantamento da producdo académica sobre o curso de Pedagogia no periodo de 2010 a 2012,
percebemos que esta havendo realmente uma producdo significativa de estudos que se
debrucam sobre questdes relativas a este curso. A partir do descritor “curso de Pedagogia”
(como expressdo exata) foram exibidos 338 trabalhos de dissertagdo e 97 teses. A fim de
identificarmos quais subtemas e/ou tendéncias de investigacdo estdo sendo priorizadas,
optamos por fazer a leitura apenas dos resumos das dissertacdes tendo em vista o volume
expressivo de estudos que se apresentou. Com base nessa leitura foi possivel identificar 78
trabalhos que discutem especificamente o curso de Pedagogia como curso presencial regular’,
caracteristica em que se circunscreve nosso objeto de estudo. Desses trabalhos, 25 (32,05%)
discutem (re)estruturacGes curriculares confrontando proposicdes de projetos pedagogicos de
cursos com orientacdes de normativas oficiais que regulamentam a formacdo docente no
Brasil, alguns dos quais objetivando perceber em que medida os cursos das IES incorporam
tais orientagdes (17 trabalhos) e outros (8 trabalhos) buscando interrogar as normativas
oficiais no que tange a principios ideologicos que lhes sdo subjacentes, especialmente no que
diz respeito ao atrelamento, ou ndo, das mesmas ao projeto de sociedade capitaneado pelo
modelo econdmico neoliberal; 23 estudos (28,20%) discutem dinamicas concretas de
formacdo, com foco em questbes ligadas a aspectos da area de atuacdo profissional do
pedagogo como Educacdo Infantil, Gestdo Educacional, Educacdo de jovens e Adultos,
Educacdo Especial, Ensino de Leitura e Ensino de Ciéncias; 9 (11,53%) focalizam a formacéo
no curso a partir de uma discussdo sobre o estagio supervisionado; 21 (26,92%) discutem
profissionalidade e identidade docente a partir das representacdes, de atores envolvidos na
formagéo (professores formadores, estudantes e coordenadores de curso); e 1 (1,28%) dos
trabalhos desenvolve um estudo do tipo estado da arte ou estado do conhecimento com vistas
a mapear a producdo do conhecimento sobre o curso de Pedagogia em teses e dissertacoes.

A maioria desses trabalhos faz, de algum modo, referéncia a relacao teoria e pratica na
formagédo dos licenciandos em Pedagogia. Contudo, apenas dois deles a tem como tema
central, 0 que evidencia uma caréncia de estudos que abordem especificamente esta tematica,

e ratifica a necessidade de investimentos em pesquisas que a problematize, de modo a se

® A consulta foi feita no endereco eletrénico http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/Teses.do. Acessado em
30/05/2013.

" Em nossa busca, optamos por acessar trabalhos que discutiam cursos de Pedagogia na modalidade
presencial/regular em virtude de que o nosso objeto de investigacdo se enquadra nessa modalidade e, também,
porque entendemos que os cursos na modalidade EaD se caracterizam por formatos com especificidades e
demandas que se diferenciam em algum grau dos cursos presenciais regulares, apesar de ambas as modalidades
se destinarem a formar professores. Tal critério de selecdo dos trabalhos ndo quer dizer, entretanto, que 0s cursos
de formacdo docente do tipo EaD dispensam reflexdes como as registradas nesse trabalho.


http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/Teses.do
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colaborar no fomento ao debate e a producéo de conhecimento sobre essa questdo que, como
vimos, se apresenta como crucial para uma formacéo de qualidade de futuros professores.

A fim de cotejarmos as percepc¢des que nos direcionaram para a abordagem da relacao
teoria e préatica na formacédo de pedagogos com resultados de pesquisas que tenham afinidade
com esta tematica e, nesse sentido, delinearmos mais clara e solidamente o0 nosso objeto de
investigagdo, nos propomos, também, a fazer uma leitura mais aprofundada de um dos
trabalhos encontrados que aborda especificamente a relacdo teoria e pratica, bem como de
outros trés estudos inseridos na classificacdo tematica apresentada que colaboram neste
processo. Apresentaremos, a seguir, alguns dos principais elementos que constituem esses
trabalhos.

Comecemos fazendo referéncia ao trabalho de Viana (2011). Através de uma pesquisa
bibliografica e documental esta pesquisadora analisa os fundamentos pedagdgicos que
orientam a concepcdo de teoria e pratica no projeto pedagdgico e proposta curricular de
formacéo de pedagogos da Universidade do Estado da Bahia (UNEB) elaborados entre os
anos 2007-2008, com vistas a identificar as contradicdes e as possibilidades superadoras na
perspectiva da pedagogia historico-critica. Esta analise evidencia que tal projeto e proposta
curricular se fundamentam na pedagogia do professor reflexivo-pesquisador, o0 que, segundo
esta pesquisadora, confirma suas hipoteses de que a relagdo teoria e préatica na formacdo do
pedagogo na UNEB esta sendo entendida ora como mero campo de aplicacdo da teoria na
pratica, ora como campo pratico de constru¢do do conhecimento através da pesquisa sem a
necessidade de transcender ao concreto-pensado, assim, entende a autora, sob a égide do
professor reflexivo-pesquisador ndo ha superagcdo da dicotomia teoria e pratica, pois nesta
acepcdo formativa valoriza-se mais a pratica em detrimento da apropriacdo do conhecimento
cientifico.

A partir de indicativos da producdo e analise de dados efetivadas, a autora faz alguns
apontamentos quanto a realidade da formacao investigada, dos quais destacamos 0s seguintes:
1) a pedagogia do professor reflexivo-pesquisador, presente nas atuais Diretrizes Curriculares
do Curso de Pedagogia (Resolugdo CNE/CP n.1/2006), e que € incorporado pela instituicao
em questdo, ndo aponta para o conhecimento da situacdo pratica de forma objetiva e concreta
por secundarizar a fundamental apropriacdo do conhecimento cientifico historicamente
acumulado, determinando, assim, um conhecimento da préatica de forma imediata, subjetiva e
ahistérica sem ultrapassar o empirico; 2) a pedagogia do professor reflexivo-pesquisador
busca a diversificacdo tedrica e metodoldgica, ndo considerando o suficiente os métodos

padronizados, assim, cada individuo deve construir suas proprias teorias e metodologias; 3) 0s
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componentes Pesquisa e Pratica Pedagdgica e Pesquisa e Estagio na proposta da UNEB se
tornam os meios de construcdo dos conhecimentos e métodos proprios na perspectiva do
professor reflexivo-pesquisador; assim, fica evidente, segundo a autora, 4) a descentralizacéo
do ensino, por considerar o ensinar um status inferior em relacdo a pesquisa; 5) a nao
priorizagdo da apropriacdo do conhecimento cientifico; e, desse modo, conclui que 6) o
contato com a pratica desde o inicio do curso, da forma como é proposta na realidade
estudada, ndo garante aprofundamento e soOlida formacdo tedrica ou identificacdo e
enfrentamento das contradi¢Ges, pois a pratica pode se restringir ao método de resolucdo de
problemas, ou seja, ao trato com o imediato e, portanto, dicotomizando, ainda mais, teoria e
prética.

A discussdo em que se constitui os resultados dessa pesquisa se faz pertinente aqui no
sentido de que a pesquisadora simultaneamente faz uma critica e pGe em evidéncia um
modelo de formacdo docente que tem sido endossado por documentos oficiais que orientam
esta formacdo no Brasil, além de este estar se transformando, como tem apontado a literatura
da area (PIMENTA, 2010; GUEDIN, 2010; FACCI, 2004), em um certo modismo que vem se
corporificando em argumentos de pesquisas académicas que lhes sdo favoraveis, e em
proposic¢des curriculares de formacdo de professores, desvirtuando a funcéo da pesquisa no
campo escolar-académico, sob a alegacdo de que se esta articulando teoria e pratica, como
acontece, conforme a pesquisadora, na instituicdo/curso por ela investigado. Tal realidade,
portanto, nos p6e em alerta para buscar perceber e discutir a possivel presenca desse
direcionamento formativo em outros cursos e Institui¢cbes de Ensino Superior.

Resultados que se aproximam do estudo mencionado foram encontrados por Costa
(2012). Esta pesquisadora buscou, por meio de uma pesquisa documental e atraves de
entrevista semiestruturada com coordenadores e professores de cursos de Pedagogia, analisar
como duas IES publicas tém elaborado suas Propostas Pedagdgicas para o curso de Pedagogia
que abrigam, a partir das proposicGes das Diretrizes Curriculares Nacionais deste curso,
buscando compreender de que forma se da o0 movimento de resisténcia ou incorporagédo das
proposicoes, e identificar quais concepc¢des norteiam a formagdo académica em tais contextos
formativos.

No que se refere especificamente a abordagem que as IES apresentam da relacéo
teoria-pratica na formacéo do pedagogo, a pesquisadora constatou que a mesma decorre da
convergéncia ou divergéncia que suas propostas mantém com tais diretrizes. Assim sendo,
informa a pesquisadora, no Projeto Politico-Pedagdgico do curso investigado que apresenta

maior convergéncia com as proposi¢cbes da DCNP/2006, a pratica profissional foi tomada
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como eixo norteador das acdes pedagogicas, privilegiando como estratégia metodoldgica a
resolucédo de situagdes-problema. J& no curso que diverge mais de tal normativa legal percebe-
se uma critica ao modelo de formacdo proposto pela mesma, pautando-se no principio de que
a teoria € que deve fundamentar as acfes pedagogicas. No entanto, segundo ela, nota-se que
em ambas as IES existe uma preocupagdo em articular as categorias teoria e pratica, tomando
o0 cuidado em ndo separa-las como momentos afastados e distintos.

Este trabalho evidencia, ainda, que a proposta pedagogica formulada pela primeira
IES, propde uma formacdo que va além da formacéo precarizada pela énfase na pratica ou em
apenas uma das possibilidades de atuacdo do pedagogo, reafirmando o papel do pedagogo
como intelectual, manifestando a necessidade de que a formacgéo deve abranger o dominio dos
pressupostos cientificos da educacdo e a compreensdo do processo pedagdgico em sua
totalidade e complexidade. Ja a segunda IES prop6e uma formacgdo com clara vinculacdo as
proposi¢des das DCNP/2006, destacando a compreensdo de que o desenvolvimento de
competéncias e habilidades é que se constitui pressuposto fundamental da formacé&o.

Os trabalhos mencionados se debrucam sobre propostas curriculares de curso de
Pedagogia, priorizando analises sobre sentidos e concepc¢des de formacgdo que perpassam, de
modo geral, tais propostas, e que possivelmente permeiam a concretude da formacdo dos
cursos aos quais elas se destinam.

Entendemos também como sendo salutar fazer referéncia a pesquisas que, de algum
modo, focalizam a questdo da relagcdo teoria e pratica no curso de Pedagogia abordando
nuances especificas da formacdo que tal curso esta legalmente incumbido de oferecer. Nesse
sentido, é pertinente citar o trabalho de Suba (2012). Esta pesquisadora realizou uma anélise
dos programas dos componentes curriculares que visam formar o pedagogo para o ensino da
leitura e escrita em cursos de Pedagogia de cinco IES do Estado do Parand. Além disso,
aplicou questionarios a professores que lecionam tais componentes curriculares, bem como a
estudantes que ja haviam passado pelas mesmas. A partir de tais procedimentos objetivou-se
investigar em que medida os cursos estdo efetivamente formando professores para trabalhar
de forma exitosa a leitura e a escrita com o publico estudantil da Educacdo Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, funcdo que se inscreve entre as atribui¢fes do curso de
Pedagogia. A analise empreendida pela autora mostra que os licenciandos concluintes de
Pedagogia ndo se consideram preparados para desenvolver a contento tal funcdo. Dentre as
justificativas apontadas por eles para tal falta de preparo, ganha destaque a dificuldade de
articulagdo entre os conhecimentos teoricos estudados nos componentes curriculares do curso

e a realidade concreta do ensino de leitura e escrita nas escolas.
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Os achados dessa pesquisa ratificam um sério problema que vem, de longa data,
acometendo cursos de Pedagogia, que é a precariedade na qualificagdo de professores para
ensinar estudantes da primeira etapa do Ensino Fundamental a ler e escrever, fato que tem
repercutido diretamente nos dados de avaliagGes de extensdo nacional, a exemplo do IDEB, ja
mencionado. Desse modo, tal pesquisa corrobora a necessidade de se investir esforcos na
producdo de conhecimentos e res(significacdes) de curriculos e préticas relativas ao curso de
Pedagogia, tendo em vista a oferta de professores efetivamente preparados para dar conta das
demandas que estdo postas na/pela Educacéo Basica.

Outro estudo que também acena para esta necessidade é o trabalho de Borssoi (2012).
Sua pesquisa analisou a (re)configuracdo dos estagios curriculares supervisionados — pos
Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia — no projeto politico-pedagogico do
Curso de Pedagogia da Universidade Estadual do Oeste do Parand (Unioeste), campus
Francisco Beltrdo; e buscou compreender as percepc¢des atribuidas pelos professores do curso
ao estagio, bem como as implicagdes dessa normativa para a formacdo do pedagogo. Nos
dados apresentados por essa pesquisadora 0s sujeitos da pesquisa, de um modo geral, apontam
gue o estagio € importante como eixo estruturante da relacdo teoria e pratica, mas ressalvam
que a forma como ele é praticado ndo tem permitido aos estudantes avancarem nesta
articulacdo, que parece realiza-lo de forma fragmentada, sem integrar o que viram ao longo do
curso com esta atividade. Apontam ainda que essa articulacdo se da de modo muito
superficial, e consideram que para ela acontecer de forma mais efetiva € necessario um
trabalho coletivo do corpo docente do curso, que leve em consideracdo uma sintonia entre as
diversas disciplinas e os estagios curriculares supervisionados.

Os estudos mencionados revelam singularidades de cursos de Pedagogia espalhados
pelo Brasil, mas tém em comum a intengdo de problematizar questdes relativas a formacéo
dispensada por este curso, e de expor problemas do ambito curricular e operacional que o
afetam no que concerne ao estabelecimento efetivo da relacdo teoria e pratica pelos
estudantes, futuros professores.

Dessa feita, atentando para o que tais pesquisas anunciam e denunciam, considerando
0 mencionado contexto conjuntural que vem envolvendo a formagdo inicial de professores de
um modo geral, e do curso de Pedagogia em particular, e mobilizados pelas questdes que
atravessaram nossa experiéncia no campo académico e profissional no que tange as
inquietacBes surgidas quanto a questdo da relacéo teoria e pratica nos processos formativos, e

em especial na formacdo docente, constituimos o seguinte problema de pesquisa: Quais as
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implicagbes da organizacdo curricular e pedagdgica do curso de Pedagogia da UEFS no
processo de apropriacdo da relacdo teoria e préatica realizado pelos estudantes deste curso?

Definido tal problema, estabelecemos algumas questfes norteadoras para orientar a
coleta e producdo de dados e o estudo como um todo, a saber: 1. Quais proposicdes
curriculares/operacionais direcionadas ao favorecimento do processo de apropriacdo e
significacdo da relacdo teoria e préatica por parte dos estudantes estdo presentes no projeto
politico-pedagdgico do curso? 2. Qual(is) concepcao(bes) de formacdo docente tal documento
expressa, a partir do lugar que demarca para a teoria e para a pratica nesta formacgdo? 3. Que
formas de relacionar teoria e préatica emergem dos posicionamentos dos estudantes sobre o
trabalho docente? 4. Como o0s estudantes compreendem/avaliam o0s encaminhamentos
curriculares/operacionais do curso que visam a promocao da articulacdo teoria e préatica?

Tendo em vista a questdo norteadora que caracteriza o problema de pesquisa
apresentado, delimitamos o seguinte objetivo geral: investigar as implicacfes da
organizacdo curricular e pedagdégica do curso de Pedagogia da UEFS no processo de
apropriacdo da relacdo teoria e pratica realizado pelos estudantes deste curso. A partir
desse objetivo geral foram sistematizados os seguintes objetivos especificos: a) analisar a
concepcao de formacdo docente que emerge do PPP do curso, a partir da demarcacdo que o
mesmo faz do lugar da teoria e da préatica nessa formacdo; b) identificar e discutir a concep¢édo
de relacdo teoria e pratica que emerge das vozes de estudantes de Pedagogia, cotejando essa
concepcao com os modelos de formacdo docente constituidos pela racionalidade técnica, pela
racionalidade pratica e pela epistemologia da praxis; c) verificar como os estudantes
compreendem/avaliam os encaminhamentos curriculares/operacionais do curso que visam a
promocdo da articulacao teoria e pratica.

Muito tem se falado sobre o curso de Pedagogia. E perceptivel que a literatura que
focaliza esta area de conhecimento vem se expandindo consideravelmente. Entretanto,
producdes que apontem para a construcdo de configuragbes curriculares e estratégias
formativas que impactem positivamente a qualidade da formacao oferecida por tal curso ainda
s8o parcas.

Sem duvida, o debate e problematizacéo sobre a relacdo teoria e pratica nos processos
formativos que a organizacdo curricular e pedagdgica desses cursos engendram, tomando
como foco de analise os posicionamentos dos estudantes submetidos a tais formacgdes sobre
esta relacdo, pode contribuir para se constatar as reais aprendizagens e percepgdes que 0s
estudantes estdo construindo sobre este bindmio (teoria-pratica) — que se constitui, como

muitas pesquisas vém apontando, um ponto nevralgico nao s6 da formacao do pedagogo, mas
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da formacdo de professores de um modo geral — e, por conseguinte, se vislumbrar
perspectivas formativas mais propicias a potencializacdo dessas aprendizagens.

Nesse sentido, do ponto de vista epistemologico, esta pesquisa se faz pertinente por
carregar a possibilidade de colaborar na ampliacdo e res(significacdo) de conhecimentos
relativos a formacao inicial de professores em geral, e ao curso de licenciatura em Pedagogia
de modo particular. Tal empreitada investigativa justifica-se, também, por propiciar a este
pesquisador o aprimoramento dos seus conhecimentos tedrico-praticos enquanto profissional
e pesquisador da educacdo, bem como por estar deliberadamente orientada, do ponto de vista
social, a colaborar para uma melhor qualificacdo de professores da Educacdo Basica, 0 que,
por sua vez, poderd melhorar os niveis de aprendizagens dos estudantes que frequentam esta
etapa de formacdo, e, desse modo, concorrer para que estes possam acessar condicdes

necessarias a assunc¢do de uma cidadania substantiva no campo individual e coletivo.

1.3 PARAMETROS TEORICOS-METODOLOGICOS DA PESQUISA

O fazer/conhecer cientifico implica, necessariamente, na definicdo e adocdo de
opcao(Bes) tedrico-metodoldgica(s) para levar a cabo os objetivos pretendidos. Tais opcdes
revelam, implicita ou explicitamente, os pressupostos ontoldgicos e epistemologicos que
orientam 0 pensamento e a acdo do sujeito pesquisador na apreensdo e problematizacdo do
objeto pesquisado. De igual modo, encerram uma visdo de ciéncia enquanto processo e
produto de praticas humano-sociais. Sdo, pois, estes aspectos caracteristicos de uma
investigacdo cientifica que procuraremos expor neste momento, tendo em vista o
direcionamento adotado no trabalho.

Entendemos, com Vieira Pinto (1979, p.76) que “a ciéncia é uma criacdo do homem,
que descobre a possibilidade de transpor para o plano subjetivo o que é real objetivamente.”
Trata-se, portanto, de se debrucgar sobre aspectos da realidade concreta dos seres humanos
com vistas a compreendé-la, explica-la e transforma-la.

Este autor define a pesquisa cientifica fundamentalmente como um ato de trabalho
sobre a realidade objetiva. Aludindo a trés aspectos, ele explica em que consiste este trabalho.
No primeiro aspecto menciona que tal trabalho consiste em conhecer o0 mundo no qual o
homem atua. No segundo explica que, sendo ato de trabalho, a pesquisa cientifica é sempre
produtiva e, por isso, inscreve-se entre as modalidades da produgdo social. “Em virtude do

conhecimento resultante desta variedade particular do trabalho, criam-se simultaneamente
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produtos ideais e bens materiais, uns e outros em acdo reciproca”. E no terceiro aspecto,
considerando-se as explanagdes feitas nos anteriores, o autor afirma que “o trabalho de
pesquisa cientifica faz-se sempre dirigido por uma finalidade, que, sendo apanagio da
consciéncia, da a esse ato o carater existencial que nele devemos reconhecer” (VIEIRA
PINTO, 1979, p. 456-457).

Depreende-se da caracterizacao feita que a realizacdo de um trabalho cientifico ndo se
constitui numa acdo apartada ou sobreposta as relagdes que os homens vivem entre si na
producdo e reproducdo de sua existéncia. Antes, sendo realizado por/para seres humanos,
carrega sempre uma intencionalidade e, portanto, implica no engajamento (ou n&o) do
pesquisador na consecucdo da melhoria da vida dos homens na perspectiva de uma
emancipacao na esfera pessoal e coletiva.

A partir desses pressupostos queremos demarcar que nos nortearemos por principios
inscritos no materialismo historico-dialético para abordar/investigar o objeto de pesquisa em
questdo em sua dimensdo macro-conjuntural, considerando-se aqui a relacdo teoria e pratica
na formacao de professores e 0s seus nexos com a realidade politica, social e econbmica mais
ampla, e em sua dimensdo micro-conjuntural, atentando-se para possiveis desdobramentos
dessa realidade mais ampla no processo formativo em movimento no espago que se constitui
0 campo empirico de nossa investigagao.

Nos apoiamos nesta perspectiva tedrica, epistemoldgica e metodoldgica como
parametro para abordar o objeto de estudo em questdo por dois motivos que se
complementam. Primeiro pela visdo de mundo® consubstanciada na mesma, a qual se coloca
em defesa da construcdo de realidades sociais justas e igualitarias, em contraposicdo a l6gica
que norteia as sociedades capitalistas, que tém como principal objetivo a manutencdo e
expansdo dos privilégios das classes dominantes em detrimento dos direitos dos
trabalhadores. E, segundo, pela potencialidade investigativa de que tal perspectiva se reveste
através de algumas das categorias de andlise nela contempladas, especialmente a de
totalidade e a de realidade e possibilidade, as quais nos instrumentalizardo nessa empreitada
investigativa.

Versando sobre esta referéncia teérica enquanto método de pesquisa Aradjo (2008, p.
84-85) afirma que “pesquisas orientadas pela dialética, em seu sentido amplo, buscam
contemplar o melhor possivel uma analise objetiva da realidade estudada, apds explora-la

8 Visio de mundo é entendida aqui como “conjunto de aspiracdes, de sentimentos e de idéias que reune 0s

membros de um grupo (mais frequentemente de uma classe social) e os opdem aos outros grupos”
(GOLDMANN, 1967, p. 20).
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exaustivamente”. Aponta que ‘“ndo menos importante ¢ a apreensdo dos aspectos e dos
momentos contraditorios internos, pois o objeto é tomado como totalidade e como unidade
dos contrarios. Torna-se um desafio captar o conflito, 0 movimento, a tendéncia predominante
da sua transformagdo”. Outro aspecto considerado fundamental por este autor ¢ o da relagao
da parte (o objeto em estudo) com o todo, ndo um todo infinito para o pesquisador, ele alerta,
mas um todo, tomado tanto quanto necessario para o melhor conhecimento do objeto. Sob tais
premissas pretende-se saber sobre 0 movimento do objeto. “Aprofundar no seu conhecimento
¢ um caminhar do fenbmeno a esséncia e isso nos leva a infinitas possibilidades. Sem
explicitar os movimentos e as contradi¢des, pouco se faz”.

Cumpre-se esclarecer que o termo “dialética”, no percurso de elaboragdo e
sistematizacdo historica do conhecimento, ndo se reduz apenas a concep¢ao marxiana. Pode-
se falar, portanto, em nova dialética, que tem dentre seus precursores Heraclito e o0s
neoplatdnicos, e em dialética antiga dos socréaticos (Sécrates, Platdo, Aristoteles), dos estdicos
(Potino, Santo Agostinho) e da Idade Média e Moderna (Descartes e Kant) (ARAUJO, 2008).
Segundo este autor, em relacdo aos dialéticos antigos, pode-se afirmar que o que os une é o
principio segundo o qual dois contrarios ndo podem se encontrar simultaneamente na mesma
coisa. Buscando estabelecer uma diferenciacdo entre a dialética antiga e a nova dialética, este
cita Foulquié, quando este tedrico afirma que

Para a dialética antiga, o principio da contradicéo € a lei absoluta das coisas
como do espirito: uma coisa ndo pode simultaneamente ser e ndo ser, e,
sempre que o0 pensamento é levado a firmar sucessivamente duas
proposi¢des que se contradizem, uma delas é evidentemente errada. Pelo
contrario, a nova dialética vé a contradi¢do nas coisas que simultaneamente
sdo e ndo sdo e desta contradicdo faz o fulcro essencial da atividade dos
seres que, sem ela, sdo inertes. Também ndo devemos julgar-nos em erro
sempre que se é levado a formular proposicfes contraditorias, sem duvida
sera preciso superar esta contradicdo, mas sem rejeitar nem um nem outro
dos membros da alternativa (FOULQUIE, 1974, apud ARAUJO, 2008, p.
70-71)

Feito este esclarecimento, vale reiterar que a concepcdo de dialética que permeia este
trabalho atrela-se a acep¢do marxiana. Vale pontuar ainda que, levando em consideragédo as
pretensdes dessa secdo, e considerando as limitagOes espacgo-temporais deste trabalho, ndo nos
deteremos em uma explicitagio mais aprofundada do termo “dialética”. Para 0S Nnossos
propdsitos, consideramos bastante afirmar que o mesmo, na acep¢do marxiana, se constitui

em um desdobramento de sua visdo na acepgéo idealista hegeliana, para a qual é a consciéncia

gue determina a realidade, sendo que na visdo de Marx o que se da € exatamente o contrario,
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como ele mesmo explica em uma passagem “Do posfacio a segunda edi¢do do primeiro tomo

de O Capital™:

Meu método dialético ndo difere apenas fundamentalmente do método de
Hegel, mas é exatamente o seu reverso. Segundo Hegel, o processo do
pensamento, que ele converte, inclusive, sob o nome de ideia, em sujeito
com vida prépria, é o demiurgo do real, e o real a simples forma fenomenal
da idéia. Para mim, ao contrério, o ideal ndo é sendo o material transposto e
produzido no cérebro do homem. (MARX in MARX & ENGELS, 1976,
pp.15-16)

No campo do materialismo historico-dialético, o0 método deve nos auxiliar a captar o
movimento real no pensamento de maneira a se entender as relacdes entre as partes e o todo,
tendo em vista a totalidade, a contradi¢do, o0 modo de producéo e a luta de classes. Implica,
desse modo, tomar o objeto de anélise como parte de uma totalidade historica que o constitui,
onde se estabelecem as media¢cfes entre o campo da particularidade e sua relacdo com uma
determinada universalidade. Conforme Freitas (1995, p. 71) “o cerne do procedimento
metodoldgico diz respeito a construcdo, no pensamento, do desenvolvimento das contradi¢des
presentes na pratica, incluindo suas possibilidades de superacdo”. O uso desse arcabougo
tedrico enquanto orientacdo investigativa ndo se reduz, portanto, a se descrever e explicar
determinada realidade social ou educacional. Pressupde, também, se vislumbrar a
transformacéo que tal realidade demanda. Nesse sentido, concordamos com Frigotto (2001, p.
74-83), que o materialismo histérico-dialético, além de um método de pesquisa cientifica, é
uma préaxis, unidade entre teoria e pratica no sentido de uma transformacdo da realidade; e
também uma postura, isto €, uma concep¢do de mundo.

Nessa perspectiva, teoria e pratica sdo abordadas de forma dialética, enquanto
dimensGes que, embora possuam especificidades, tém carater de unidade no campo da pratica
social, num sentido amplo, e da préatica educacional de um modo geral. Nesse sentido, a
pratica se constitui em critério de verdade, como aponta Marx na segunda “Tese sobre

Feuerbach”:

A questdo de saber se cabe ao pensar humano uma verdade objetiva ndo é
uma questdo de teoria, mas sim uma questdo pratica. E na praxis que o ser
humano tem de provar a verdade, isto é, realidade e o poder, o carater
terreno de seu pensar. A controvérsia acerca da realidade ou ndo realidade do
pensar — que estd isolado da praxis — é uma questdo puramente escolastica.
(Tese 11, MARX e ENGELS, 2007, p. 27 — grifos no original).
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Assim, entende-se que o conhecimento tedrico tem origem na prética e a ela deve se dirigir no
sentido de transformé-la tendo em vista a ampliagdo da dignidade dos sujeitos sociais que a
compdem e a movimentam. Tal premissa indubitavelmente se aplica também a formacéo de
professores, e a pratica educativa de um modo geral, enquanto acbes constituintes e
constituidoras da realidade social. E, pois, a partir desses pressupostos que pretendemos levar
a cabo essa investigagéo.

Pelo exposto, entendemos que o trabalho investigativo em tela situa-se no conjunto
dos estudos denominados de pesquisa qualitativa, tendo em vista que o mesmo, ao dar
relevancia a uma abordagem do objeto de estudo numa perspectiva histérica e considerar as
multiplas e matuas influéncias entre sujeito e objeto, se contrapfe ao esquema quantitativista
de ciéncia, que divide a realidade em unidades passiveis de mensuracdo, estudando-as
isoladamente. Com efeito, “a abordagem qualitativa defende uma visdo holistica dos
fendmenos, isto é, que leve em conta todos os componentes de uma situacdo em suas
interagdes e influéncias reciprocas” (GATTI e ANDRE, 2011, p. 30).

Compreende-se que 0s objetos de pesquisa préprios do campo das ciéncias sociais nao
devem ser investigados/abordados com o0 mesmo filtro do paradigma positivista cientifico que
busca, ao invés da interpretacdo dos fendmenos sociais, a sua mensura¢do e enquadramentos
absolutos, o contrério do que pretende os estudos de natureza qualitativa. Como afirma
Chizzotti (1995, p. 79),

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relagdo
dindmica entre 0 mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o
sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito [...] o sujeito-observador é parte integrante do
processo de conhecimento e interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um
significado. O objeto ndo é um dado inerte e neutro, estd possuido de
significados e relagBes que sujeitos concretos criam em suas agoes.

E, pois, sob este prisma que se pretende levar a cabo o objetivo central dessa pesquisa,
qual seja: investigar as implicagdes da organizacdo curricular e pedagogica do curso de
Pedagogia da UEFS no processo de apropriacdo da relacédo teoria e pratica realizado pelos
estudantes deste curso. Percebe-se que a forma como tal objetivo foi constituido e €
apresentado implica necessariamente na coleta e producdo de dados junto aos estudantes do
curso, a partir dos dizeres dos mesmos em relacdo as percepg¢bes/aprendizagens construidas
durante o trajeto formativo na licenciatura no que diz respeito a dimensdo tedrica e a
dimensdo pratica da docéncia, 0 que, por sua vez, pde em relevancia a subjetividade desses

sujeitos ao se expressarem sobre tais aprendizagens.
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Autores do campo da Metodologia da Pesquisa Cientifica tém alertado para 0s riscos
que pesquisas de cunho qualitativo apresentam quanto a aplicacdo do rigor necessario a fim
de se dota-las de credibilidade, mormente pelo alto grau de subjetividade que as cercam tanto
no que se refere ao sujeito pesquisador quanto no que tange aos contextos/sujeitos
pesquisados. Guba e Lincoln, citados por Gatti e André (2011, p. 36), advertem que, mesmo
considerando os estudos de natureza qualitativa em outro quadro epistémico, diferente das
abordagens quantitativas tradicionais, esses estudos ndo se acham isentos de cuidados e
critérios adequados que garantam também sua qualidade cientifica.

A fim de atender a este requisito, as informagdes coletadas/produzidas nesta
investigacdo serdo analisadas a luz de procedimentos organizacionais e interpretativos

indicados no aporte teérico da Analise de Contetido (AC) tendo em vista que

a analise de contelldo consiste em conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo dos conteddos das mensagens visando obter indicadores
guantitativos ou ndo, que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos a
producdo/recepcdo (variaveis inferidas) das mensagens (BARDIN, 1977 p.
42).

A opcdo por esta técnica de analise de dados se da pelo fato de considerarmos que a mesma

proporciona ao pesquisador grande possibilidade de sistematizacdo, aprofundamento

interpretativo e rigor no trato das informacdes coletadas.

Cabe explicitar quais procedimentos metodoldgicos colocaremos em acdo para fazer
frente as questdes e aos objetivos da pesquisa. Para o objetivo que prevé uma analise da
concepgdo de formacdo docente que emerge do PPP do curso, langaremos médo de uma anéalise
(a partir de principios da analise documental) da proposta pedagdgica do curso de Pedagogia
da Universidade Estadual de Feira de Santana - UEFS/Bahia, em vigor desde 2002.

Quanto ao objetivo de identificar e discutir a concepcao de relacéo teoria e préatica que
emerge das vozes dos estudantes, bem como o de verificar como 0s estudantes
compreendem/avaliam os encaminhamentos curriculares/operacionais do curso que visam a
promogdo da articulagdo teoria e prética, fizemos uma aplicacdo de questiondrio com
perguntas discursivas (sendo uma fechada) a estudantes que estivam frequentando o sétimo ou
0 oitavo semestre do curso em questdo. A opcao pela aplicacdo nestas duas turmas se deu pelo
fato de entendermos que os estudantes das mesmas estdo em um grau similar de maturidade
académica, portanto, em condi¢fes semelhantes para responder as perguntas propostas, tendo
em vista que, no caso deste curso, os estudantes do 8° semestre (o0 Gltimo) nesse periodo s
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fazem o Trabalho de Conclusdo de Curso (monografia), pois ja cursaram todas as demais
disciplinas e j& passaram por todos os estagios supervisionados. Os estudantes do 7° semestre,
por sua vez, considerando que o questionario foi aplicado no final do periodo, precisariam
fazer apenas o TCC, haja vista que quando isso aconteceu também ja tinham concluido todas
as disciplinas e os estagios, condicdo que pensamos ser um requisito imprescindivel para que
0s mesmos (e os do 8° semestre) pudessem ter possibilidade de se posicionar com maior
clareza e seguranga quanto as percepcdes/aprendizagens construidas no percurso formativo
acerca da relacdo teoria e pratica.

Quanto a utilizacdo do questionario como instrumento de coleta de dados, Moreira e
Caleffe (2008, p. 101) advertem que 0 Seu uso para descobrir porque as coisas sdo como elas
sdo tem limitagdes. Consideram que “os dados do questiondrio podem ser superficiais,
enquanto as informacGes coletadas por meio de entrevistas ndo-estruturadas podem ser
descritas como ricas e profundas”. Nao obstante tal consideragdo (que consideramos
pertinente), optamos por utilizar esse instrumento por entender que 0 mesmo possibilita, na
esfera material-temporal, a coleta e tratamento de informacdes obtidas junto a um numero
maior de sujeitos, 0 que se constitui em um elemento importante para uma apreensao e
explicitacdo mais fidedigna da realidade de um I6cus de pesquisa.

Sobre o direcionamento metodoldgico do trabalho € importante registrar ainda que,
considerando as especificacfes que o caracterizam, 0 mesmo se constitui um estudo de caso,
tipo de estudo que tem como uma de suas vantagens “a possibilidade de fornecer uma visado
profunda e a0 mesmo tempo ampla e integrada de uma unidade social complexa, composta de
maltiplas variaveis” (ANDRE, 2005, p. 33).

Vale notar que a perspectiva tedrico-metodolégica que norteia a realizacdo dessa
investigacdo (o materialismo historico-dialético) normalmente, ou quase sempre, é utilizado
como recurso analitico em pesquisas que se restringem a revisdes bibliograficas ou analises
documentais. Do nosso ponto de vista, tais tipos de pesquisa, embora relevantes, sdo
insuficientes para a consecucédo de ac¢des que viabilizem uma melhor qualidade dos processos
formativos na esfera escolar e académica. Além do que, entendemos que estudos com tais
especificacbes acabam ficando no campo da producdo tedrica, ndo dando a devida
importancia a uma imersdo na concretude das praticas formativas a partir da ausculta dos
sujeitos que lhes dao vida. Dai porque nos apoiamos neste lastro tedrico, pelas justificativas ja
apresentadas, e também para, buscando superar uma produgdo meramente tedrica, cotejar, no
campo empirico-real, uma configuracdo curricular e pratica de formacgéo, o que entendemos

ser coerente com o referencial assumido enquanto norteamento geral dessa empreitada
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investigativa, tendo em vista uma interlocucdo efetiva entre teoria e pratica também no que
concerne a realizacdo de pesquisas académicas.

Ademais, concordando com Gatti e André (2011), consideramos que a busca de
relevancia e do rigor nas pesquisas também se constitui em uma meta politica, no sentido de
que o fato de ndo se abrir mdo do compromisso com a producéo de conhecimentos confidveis
pode fazer com que a geragdo destes impacte a situacdo educacional no ambito local e
nacional, na perspectiva de contribuir para tomadas de decisdes e efetivacdo de acbes mais
eficazes nesta area, especialmente na formacao de professores.

No proximo capitulo explicitaremos e problematizaremos fatos e idéias que fizeram
parte do percurso histérico do processo de estruturacdo dos conceitos de teoria e pratica, e das
relacBes oriundas destes na configuracdo e interpretacdo da realidade humana - com destaque
para 0 quesito trabalho - bem como discutir como este processo se revela ou se reproduz no

direcionamento e efetivacdo da educacao.
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2 A RELACAO TEORIA E PRATICA: PERSCRUTANDO FUNDAMENTOS
HISTORICOS E ENSAIANDO PROBLEMATIZACOES CONTEMPORANEAS

2.1 Raizes histdricas da separacgdo entre teoria e pratica

Pensar a existéncia humana, com todas as relagfes que ela engendra, implica,
necessariamente, em se voltar para os conceitos de teoria e de préatica, tendo em vista que ao
longo da historia da humanidade sdo estas duas dimensdes da realidade que ddo sentido e
inteligibilidade as a¢des humanas. Uma breve incursdo na trajetoria historica de estruturacao
desses conceitos e das relagdes que originam, situando-os nas formagdes sociais em que
emergiram e se desenvolveram, bem como se destacando os constructos filosoficos que vém
Ihes dando legitimidade, revela que a relevancia que se dd a um ou a outro termo na
interpretacdo da realidade denuncia diferentes visdes de homem, de sociedade e de educacao.
Evidencia-se também que a visdo que tem ganhado cardter hegemoénico neste processo é
aquela que busca defender e legitimar uma pretensa superioridade de grupos sociais que
detém o poder politico e econémico na sociedade sobre aqueles que ficam a margem deste
poder.

Para adentrarmos num caminho de recuperacdo historica da relacdo teoria e préatica
entendemos ser necessario esclarecer inicialmente o sentido que estes termos ganham no que
diz respeito a origem etimoldgica e as diferentes conota¢cdes que podem assumir. Quanto a
origem etimoldgica tem-se que as duas palavras sdo originadas do grego, sendo que teoria
significa nessa lingua “conhecimento especulativo, meramente racional” e pratica se refere a
“uso, experiéncia, exercicio” (CUNHA, 2007).

Candau e Lelis (2008) endossam que ambos os termos derivam do grego. No caso de
“teoria”, explicam que significava originariamente a viagem de uma misséo festiva aos
lugares do sacrificio. Dai o sentido de teoria como observar, contemplar, refletir. Foi a partir
do pensamento de Platéo, filésofo grego, que essa palavra passou a ser utilizada com mais
frequéncia para significar primordialmente o ato de especular, por oposi¢do as atividades
eminentemente praticas. E neste filosofo que o termo teoria aparece muito associado ao
sentido de contemplacgdo do espirito, de meditacdo, de estudo. No caso da palavra “pratica”
deriva do grego “praxis”, “praxeos”, tendo o sentido de agir e, principalmente, a a¢do inter-
humana consciente, significando o contrario de “poiésis”, que na antiguidade grega

compreendia a agdo produtiva e a atividade comercial.
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A partir da consulta a um dicionério filoséfico pode se encontrar os seguintes sentidos
para as palavras teoria e pratica: Por teoria, se entende uma construgdo especulativa do

espirito aproximando conseqiéncias a principios, dentre os quais:

1°) por oposi¢do a pratica na ordem dos fatos: o que é objeto de um
conhecimento desinteressado, independente de suas aplicacdes; 2°) por
oposicao a pratica na ordem normativa: o que constituiria o direito puro, ou
0 bem ideal, diferentes das obrigacdes comumente conhecidas; 3°) por
oposicdo ao conhecimento vulgar: o que é objeto de uma concep¢édo
metodica, sistematicamente organizada e dependente, por conseguinte, na
sua forma de certas decis@es ou convencdes cientificas que ndo pertencem ao
sentido comum. Quanto a palavra pratica sdo enumerados 0s seguintes
sentidos: 1°) exercicio de uma atividade voluntaria que transforma o
ambiente que nos rodeia; 2°) em outro sentido, a préatica se refere as regras
da conduta individual e coletiva, ao sistema de deveres e direitos, numa
palavra, as relagdes morais dos homens entre si; 3°) o exercicio habitual de
uma determinada atividade, o fato de seguir tal ou qual regra de agéo
(LALANDE,1960, p. 1.127).

Estes sdo alguns dos sentidos que se usa para conceituar teoria e pratica. Trata-se de
diferentes abordagens que tém em comum uma perspectiva que confronta essas duas esferas
da realidade, induzindo a uma separagdo e até mesmo a uma oposic¢do entre elas. Tal forma de
se interpretar e definir estes termos implica, como ja foi mencionado, em se referendar um
interesse de classe ao longo da histéria da humanidade. Ela encerra uma visao dicotdmica da
relacdo teoria-pratica. “Uma postura de dominio de apropriacdo dos que detém o poder das
ideias em relagdo aos praticos. Sem duavida, isso reflete também a divisdo social do trabalho
numa sociedade de classes, onde ha uma separacdo entre trabalho manual e trabalho
intelectual” (FAVERO, 1981, p. 15).

Nesse sentido, podemos afirmar que a problematica da relacdo teoria-pratica a maneira
da separacgédo/oposicdo caracteriza uma das principais contradi¢cdes das sociedades incluidas
no modo de producéo capitalista, qual seja, a exploragdo dos trabalhadores pelos donos dos
meios de producdo. Vale destacar, contudo, que esta exploracdo, apesar de ter o seu apice
neste tipo de sociedade, ndo é exclusividade dela, tendo em vista que a mesma ja se dava,
embora em outros moldes, 1& na Grécia antiga, formacdo social que carece de ser
caracterizada, mesmo que sucintamente, para podermos prosseguir com esta discussao.

Antes de nos referirmos as caracteristicas especificas da antiguidade grega ¢é
importante aludirmos a realidade tedrico-pratica das comunidades primitivas, haja vista que
estas precederam aquela, Ihe possibilitando as condi¢Ges materiais e simbdlicas basicas para o

seu desenvolvimento ulterior. Conforme Saviani (2007, p.154) nas comunidades primitivas a
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educacdo e o trabalho aconteciam simultaneamente. “Os homens aprendiam a produzir sua
existéncia no proprio ato de produzi-la. Lidando com a natureza, relacionando-se uns com 0s
outros 0os homens educavam-se e educavam as novas geragdes”. A produgdo da existéncia
implica, neste caso, o desenvolvimento de formas e contetdos cuja validade é estabelecida
pela experiéncia, o que configura, na visdo deste autor, um verdadeiro processo de
aprendizagem.

Nesta fase da histéria humana ndo havia divisdo de classes. O processo de educacao,
que pode ser associado com a teoria, € 0 processo de trabalho, que pode ser associado com a
pratica, era igual para todos. Da forma como aconteciam, tais dimensdes da realidade se
imbricavam na transformacéo e apropriacédo coletiva da terra, o que configurava a propriedade
tribal, na qual os homens produziam sua existéncia em comum e se educavam na pratica dessa
producdo. Com o desenvolvimento e expansao da producdo nasceu a divisdo do trabalho e,
consequentemente, a apropriagdo privada da terra, provocando a ruptura da unidade
caracteristica das comunidades primitivas. Desse modo, com o advento da propriedade
privada a classe dos proprietarios comecou a se dar ao luxo de viver sem trabalhar. E nesta
perspectiva que tanto na antiguidade grega quanto na romana o trabalho é realizado
dominantemente pelos escravos.

O escravismo antigo da inicio a duas modalidades distintas e separadas de educacdo:
uma voltada para a classe proprietaria, identificada como a educacdo dos homens livres, e
outra voltada para a classe ndo proprietaria, destinada aos escravos e servigais. A primeira diz
respeito as atividades intelectuais, a arte da palavra, aléem dos exercicios fisicos de carater
ludico ou militar. E a segunda é assimilada ao proprio processo de trabalho (SAVIANI,
2007). Percebe-se, neste contexto, a valorizagdo de uma educagdo de cunho mais tedrico, em
detrimento daquela voltada para a produgdo econémica, separacdo que coaduna com a divisao
de classe daquela formacéo social.

Foi nesse sentido que na antiguidade a filosofia dos gregos repeliu o mundo “pratico”
por ndo vislumbrar neste nada além do seu viés utilitario. Gregos e romanos exaltavam a
atividade contemplativa e intelectual dos homens livres, e consideravam como indigna toda
atividade pratica material, particularmente o trabalho praticado pelos escravos (GAMBOA,
2007).

Esta forma de interpretar a realidade foi reforgada por eminentes filésofos gregos, por
meio de suas consideracdes sobre o lugar da teoria e da préatica nesta realidade. Foi o que
aconteceu, por exemplo, com Platdo que acenou com a possibilidade da unidade de teoria e

pratica. Entendia que a teoria deve ser pratica, pensamento e acdo devem se manter em
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unidade, sendo que, em sua Vvisdo, o lugar dessa unidade é a politica: A pratica encontra-se na
teoria, ou seja, as idéias tornam-se pratica por si mesmas. Nesse caso, a teoria se configura em
pratica nao sé porque seja encarada como um saber de “salvacao” do homem das pretensas
imperfeicdes do mundo sensivel (a perfeicdo estava no mundo das idéias), mas porque, nesta
visdo, ela se ajusta plenamente a pratica, de maneira que a primeira deixa de ser um saber
puro passando a cumprir uma funcdo social e politica. “A politica, segundo Platdo, ¢ a unica
pratica digna, desde que seja impregnada de teoria. A primazia, portanto, nesta relagcdo entre
teoria e pratica pertence a atividade teérica” (Idem, p. 39). Platdo admite, assim, que a teoria
possa ser pratica, aceitando, desse modo, a existéncia de uma préxis politica, mas desde que
esta se traduza na aplicacdo dos principios absolutos tracados pela teoria. Foi neste sentido
que ele preconizou um mundo ideal e atribuiu aos filosofos a competéncia para governar, pois
entendia que so eles sdo dotados de sabedoria.

Diferentemente de Platdo, Aristdteles ndo admite que a atividade politica se ajuste a
principios absolutos orientados pela teoria. A partir do contexto social e politico do seu tempo
ele concluiu pela impossibilidade da unidade entre teoria e pratica, e isolou uma dimenséao da
outra. “Para ele a orientagdo e iniciagdo na pratica ndo acontecem através da teoria, mas
através da ‘tékhne’, uma orientagcdo da acao que deveria servir como introducao consciente na
ordem existente” (GOERGEN, 1979, p. 24).

Sob perspectivas diferentes, os dois filésofos gregos desenvolveram pensamentos que
interpretavam a realidade de uma forma dualista. Pode-se afirmar que a negacao das relagdes
entre a teoria e a pratica (material e produtiva) ou a maneira de vincula-las é oriunda do
pensamento grego. Tal dualismo configura uma concepcdo de homem como ser
preponderantemente racional e tedrico. Concepcdo que, reitere-se, se insere na ideologia
dominante e corresponde ao contexto social da realidade grega, em que o trabalho manual é
desvalorizado, o que se dava em consonancia com um modo de producdo escravista com mao
de obra servil suficiente para possibilitar aos filosofos e politicos, membros da aristocracia, 0
tempo livre para se dedicarem a pratica da contemplacéo e meditacéo.

Percebe-se, assim, que na antiguidade grega havia uma hierarquia de valores que
inferiorizava o trabalho manual, a pratica do artesdo e de todos que produziam a existéncia
através da atividade fisica, da realidade mutavel. A atividade puramente intelectual do
pensador, que se voltava para 0 mundo das idéias, para a realidade estavel e imutavel € que
era valorizada e considerada digna dos homens livres. Esta dualidade grega acabou por gerar
outros diversos dualismos que hoje se apresentam no pensamento e nas agdes humanas, o que

é confirmado pelo educador Anisio Teixeira (1968, p. 142), quando ele diz que “o dualismo



52

grego entre o mutavel e o imutavel gerou todos os demais dualismos entre corpo e espirito,
homem e natureza, fazer e pensar, conhecer e fazer, cultura e profissdo, trabalho e lazer, etc”.

Com a ruptura do modo de producéo antigo (escravista) a divisdo das sociedades entre
grupos dominantes e dominados permanece no cenario medieval, agora sob a ordem feudal,
que divide os homens em senhores e servos. Persiste também o dualismo entre teoria e
prética, tendo em vista que as escolas confessionais, de propriedade e orientacdo da igreja
catdlica, cumpriam a fungdo, assim como aquelas da antiguidade grega, de preparar 0sS
quadros dirigentes (intelectuais) entdo requeridos. Nesses contextos, as funcBes manuais ndo
necessitavam de formacgédo escolar. Os trabalhadores eram formados com o concomitante
exercicio das funcdes (SAVIANI, 2007).

A dicotomia entre teoria e pratica mantém-se nos periodos historicos subsequentes.
Conforme Gamboa (2007), no renascimento o trabalho pratico é reivindicado, mas a
contemplacdo ainda tem um status elevado. Este autor destaca ainda que no século XVIII
eleva-se, cada dia mais, o valor do trabalho humano e da técnica. Bacon (1561-1626) afirma
que o poder do homem se fortalece por meio de um saber que se nutre da experiéncia.
Descartes (1596-1650) defende que conhecer a forma das aces do fogo, do ar e dos astros
nos converte em donos e possuidores da natureza.

A andlise de teoria e pratica como pélos opostos e independentes na realidade humana
vai se desdobrar em abordagens filosofico-cientificas que, segundo o autor citado, podem ser
divididas em dois grupos: as abordagens ideal-racionalistas e as abordagens pragmatico-
utilitaristas. As primeiras se assentam na primazia da teoria e as segundas na primazia da
pratica. O que se busca como verdadeiro nesta relacdo é o acordo entre uma e outra, a
identidade ou aproximacdo entre elas. Nesta perspectiva, a verdadeira teoria € aquela que
expressa os resultados da prética, ou que se aproxima da aplicacdo pratica. Neste mesmo
raciocinio a verdadeira pratica é a que coincide com os parametros da teoria, com o perfil tido

como ideal.

2.2 Consequéncias da separacao: problematizactes

Esta forma dicotdmica de se relacionar teoria e pratica ganha impulso e consideravel
respaldo a partir da sistematizacéo e consolidacdo do paradigma cientifico “positivista”, o que
fez com que tal dicotomia viesse a se proliferar nas diversas esferas do fazer humano,

inclusive nos curriculos e praticas de formacdo de um modo geral. Antes de explicitarmos a
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forma como a relacdo teoria-préatica é defendida neste paradigma se faz necesséario que
apresentemos uma breve caracterizacdo dos pressupostos que ele encerra.

O processo da revolucdo industrial e de ascensdo da burguesia, no século XVIII,
favoreceu o entendimento que colocava a ciéncia como o unico caminho possivel e 0 método
da natureza como o Unico Vvélido, sendo, desse modo, estendido aos campos da atividade
humana. E neste cenario que, no século XIX, Augusto Comte (1798-1857), funda o
positivismo. Comte admitia que o século XIX marcava um momento de transi¢cdo na historia
da humanidade: a observacdo racional dos fatos, sua classificacdo, a experimentacdo e o
estabelecimento de leis cientificas indicavam que a humanidade, cada vez mais, afastava-se
do pensamento mitoldgico, religioso e metafisico em dire¢cdo ao progresso (MEKSENAS,
2002).

A observacao positiva direciona o cientista a elaborar um conjunto de conhecimentos a
respeito daquilo que investiga. Parte-se do pressuposto de que a natureza fisica e social
apresenta seus fendmenos segundo determinadas ordenagdes, ou seja, considera-se que existe
uma espécie de mecanica que move os eventos fisicos e sociais. A partir da observacdo dessa
mecanica é possivel conhecé-la e, com isso, prever o0s seus movimentos. Com este raciocinio
se chega ao lema positivista: “saber para prever, prever para prover”. Neste sentido, a Ciéncia
tem por finalidade a previsdo cientifica dos acontecimentos para disponibilizar a pratica um
conjunto de regras e de normas gragas as quais consiga dominar, manipular e controlar a
realidade natural e social.

Segundo Chaui (1995, p.61), no que se refere a questdo da relacdo teoria-pratica a

concepcao positivista possui trés consequéncias principais:

1%) Define a teoria de tal modo que a reduz a simples organizacdo,
sistematica e hierarquica de idéias, sem jamais fazer da teoria a tentativa de
explicacdo e de interpretacdo dos fendbmeno naturais e humanos a partir de
sua origem real. Para o positivista, tal indagacdo é tida como metafisica ou
teoldgica, contraria ao espirito positivo ou cientifico; 2%) Estabelece entre a
teoria e a pratica uma relacéo autoritaria de mando e de obediéncia, isto é, a
teoria manda porque possui as idéias e a pratica obedece porque é ignorante.
Os tedricos comandam e os demais se submetem; 3% Concebe a préatica
como simples instrumento ou como mera técnica que aplica
automaticamente regras, normas e principios vindos da teoria.

Fica evidente nesta concepcédo a prevaléncia da teoria em relagdo a préatica. A énfase é
colocada, desse modo, no planejamento, na racionalidade cientifica, na neutralidade da
ciéncia, na busca da eficiéncia, na percepgdo da teoria como forma privilegiada de dirigir a

acao, gque a ela deve estar subordinada.



54

Tal entendimento coaduna e fortalece os interesses da classe dominante no contexto da
sociedade capitalista, a medida que referenda a divisdo social do trabalho em trabalho
intelectual e trabalho manual, colocando o primeiro em notavel vantagem hierarquica em
relacdo ao segundo e, concorrendo, dentre outras consequéncias, para a exploracdo desmedida
dos trabalhadores em favor do aumento dos lucros da burguesia (donos dos meios de
producdo).

Concorre para a consolidacdo dessa consequéncia o fato de a escola, tal como a que
conhecemos atualmente — e que teve 0 seu surgimento ao mesmo tempo em que se deu 0
surgimento do capitalismo e a ascensdo da burguesia — ser utilizada, junto aos grupos
economicamente desfavorecidos, com o fim Unico e exclusivo de formar mdo de obra
destinada a producdo e fomento do mercado. E importante lembrar que em sua origem, e
durante varios séculos seguintes, a escola teve por funcédo a formacao dos grupos dirigentes da
sociedade. Cuidava, portanto, do desenvolvimento do intelecto (ensino das artes, da palavra,
da filosofia, da ciéncia contemplativa) e do fisico (a caca, a ginastica, o lazer). As classes
trabalhadoras, como ja mencionamos, eram exercitadas (instruidas) nas proprias funcbes que

desenvolviam. Posteriormente, ja na época moderna,

a medida que o modo de producdo capitalista incorpora a ciéncia a maquina
(como meio de producdo), aumentam as exigéncias de ampliacdo das
atividades intelectuais, havendo necessidade, portanto, de generalizar a
educacdo escolar para todas as criancas, desde 0s niveis mais elementares, de
modo a atender a formacdo da mdo de obra necessaria a producgdo
(FREITAS, 1996, p.42).

Nesta perspectiva a escola, no bojo do modo de producdo capitalista, se apresenta
como instituicdo que vai propiciar e legitimar a expanséo do capitalismo, em detrimento dos
interesses e necessidades das classes trabalhadoras. Nesse sentido, constata-se, na visdo da
referida autora, que a produgdo e a apropriagdo do conhecimento se realizam de forma
contraditéria no capitalismo: ao mesmo tempo que abrem grandes possibilidades para o
desenvolvimento e o progresso cientificos, no seu interior engendram-se as condi¢fes que
separam teoria e pratica, trabalho manual e trabalho intelectual, bem como os atos de
concepgdo e execucdo, circunstadncia que contribui fortemente para a fragmentagdo e
desumanizacéo do trabalho humano.

E importante e pertinente mencionar aqui que esta forma de encarar o papel da escola
se circunscreve na ldgica da teoria do capital humano, a qual parte do pressuposto de que a

educacdo € um fator de producdo e consequente desenvolvimento econémico. Segundo
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Frigotto (1996), a construgdo sistematica desta “teoria” deu-Se nos estudos do
desenvolvimento coordenados por Theodore Schultz nos EUA, na década de 50, o qual tinha
por objetivo descobrir o fator que pudesse explicar, para além dos fatores usuais (nivel de
tecnologia, insumo de capital e insumos de méo de obra) as variagdes do desenvolvimento e
subdesenvolvimento entre os paises. No Brasil, esta teoria alimenta os planos de

desenvolvimento e de equalizagdo social no contexto do milagre econdmico.

A idéia-chave é de que a um acréscimo marginal de instrucéo, treinamento e
educacdo, corresponde um acréscimo marginal de capacidade de producéo.
Ou seja, a idéia de capital humano ¢ uma “quantidade” ou um grau de
educacdo e de qualificagdo, tomado como indicativo de um determinado
volume de conhecimentos, habilidades e atitudes adquiridas, que funcionam
como potencializadoras da capacidade de trabalho e de producdo. Desta
suposicdo deriva-se que o investimento em capital humano é um dos mais
rentaveis, tanto no plano geral do desenvolvimento das nagdes, quanto no
plano da mobilidade social (FRIGOTTO, 1996, p. 41).

Esta Teoria prolifera rapidamente entre paises desenvolvidos e subdesenvolvidos,
carregando como bandeira uma pretensa solucdo das desigualdades entre estes paises e entre
os individuos. Nos paises latino-americanos ela foi capitaneada por diversos organismos
internacionais a exemplo do BIRD e FMI, os quais representam dominantemente a viséo e
interesses do capitalismo integrado ao capital. No caso da realidade brasileira tal formulacéo
tedrica influenciou decisivamente nos rumos de nossa educacéo haja vista a sua insercao nos
curriculos e objetivos e préticas educacionais regulamentadas por dispositivos legais, a
exemplo da lei 5692/71, que definiu a profissionalizacdo compulsoéria nos niveis de 1° e 2°
graus que compunham o sistema educacional brasileiro e, que, ndo por acaso, vigorou no
periodo em que o Brasil vivia uma ditadura militar que imputava a educagdo um Viés
altamente tecnicista.

Na logica da teoria do capital humano a funcdo da escola perde a dimensdo da
formacdo humana e se restringe & qualificacdo de individuos para desenvolver a produgéo.
Neste sentido, a mesma assume um papel de reproducdo dos interesses do capital. Tal
interesse é respaldado por esta teoria também quando ela defende o determinismo de que
através da educacdo pode se forjar de forma generalizada mobilidade social, desconsiderando,
neste processo, a influéncia das relagGes de poder presentes na sociedade.

A partir de uma analise do papel da escola na sociedade francesa Pierre Bourdieu,
através da elaboracdo da “teoria do capital cultural”, ratifica a acdo desta instituigdo enquanto

instrumento de conservacdo da ordem social, e manutencdo dos privilégios das classes
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abastadas, e se contrapde a idéia de que a mesma se constitui em um fator de equalizagdo da
sociedade, como defende a teoria do capital humano. Ele parte do pressuposto de que a escola
contemporanea € estruturada para legitimar o interesse das classes dominantes a partir da
cultura que dissemina na efetivagdo do seu ensino, o que, segundo ele, coloca em
desvantagens os estudantes das classes populares, que acabam tendo um resultado escolar
bem inferior ao dos estudantes das classes privilegiadas, haja vista que estes chegam a escola
portando um capital cultural (valores e praticas consideradas eruditas pela classe dominante)
que lhes aproximam das exigéncias escolares, possibilitando-lhes maiores condicdes de éxito,

0 que n&do acontece com os primeiros. Nesse sentido, Bourdieu (2008, p.53) entende que:

se considerarmos seriamente as desigualdades socialmente condicionadas
diante da escola e da cultura, somos obrigados a concluir que a equidade
formal a qual obedece todo o sistema escolar é injusta de fato, e que, em toda
sociedade onde se proclamam ideais democréticos, ela protege melhor os
privilégios do que a transmisséo aberta dos privilégios.

Nestes termos, pode-se inferir que o fato de a escola homogeneizar culturalmente os
estudantes, expressa 0 mascaramento que ela faz das desigualdades sociais e, desse modo,
acaba por legitimar os interesses da elite dominante ao impor a cultura desta as demais classes
sociais e, por conseguinte , influenciar na conservacao da ordem social vigente.

Tal constatacdo nos auxilia no entendimento dos limites e contradicdes da teoria do
capital humano, bem como na compreensdo das relaces de poder presentes no tecido social.
Entretanto, entendemos que ndo devemos permitir que ela nos leve a desacreditar no papel da
escola (ndo obstante a vinculacdo desta com determinantes histéricos, econémicos e culturais,
etc.) de influenciar na formacdo de individuos criticos e capazes de construir um mundo

melhor no ambito individual e coletivo.

2.3 A préaxis como sintese superadora na relagéo teoria e pratica

Abordamos na primeira parte desse capitulo a forma dicotdmica que a relacdo teoria-
pratica assume nas visfes ideal-racionalistas e pragmatico-utilitaristas. Na segunda parte
apontamos algumas caracteristicas que estas visdes assumem no direcionamento da existéncia
humana, mormente no que tange a sua influéncia na divisdo social do trabalho (trabalho
manual e trabalho intelectual) e no &mbito educacional. Nesta parte do texto procuraremos
discutir a categoria da “praxis” enquanto pensamento-acdo que pode possibilitar uma

interpretacdo dos conceitos de teoria e pratica numa perspectiva de superagdo da
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unilateralidade encarnada nas visdes anteriores e, desse modo, contribuir para se pensar e se
fazer a realidade dos homens atentando-se para a promogéo da dignidade dos membros das
classes economicamente desfavorecidas.

Convem lembrarmos, com Konder (1992 , p.101), que

a cultura dos séculos em que a burguesia acumulou forgas e construiu sua
hegemonia, até poder controlar econémica e politicamente a sociedade, ficou
marcada por essa tensdo interna: de um lado, impulsos especulativos
“contemplativos”; e, de outro, exigéncias ligadas a um “ativismo”
pragmatico. Sem que um poélo destruisse o outro, o “ativismo” foi
prevalecendo. S6 que, nas novas condi¢des histéricas, a atividade mais
valorizada ndo era mais a agao intersubjetiva, politica e moral dos cidaddos
(como na Grécia antiga): era a atividade da producdo material, aquela que os
gregos chamavam de poiésis.

E a partir dos pressupostos tedricos formulados por Karl Marx (1818-1883) que a
relacdo entre teoria e pratica (no ambito do processo de producédo da realidade humana pelo
trabalho do homem) comeca a ser interpretada de forma diferente da mencionada. Marx
acreditava que a partir do trabalho o homem se contrapfe ao objeto e se afirma como sujeito
num movimento realizado para dominar a realidade objetiva, e desse modo modifica 0 mundo
e modifica-se a si mesmo. Entendia que o trabalho, como criador dos valores de uso, deveria,
independentemente das formas de organizacdo da sociedade, ser visto como uma
“necessidade natural”, imprescindivel ao “metabolismo entre homem e natureza” (KONDER,
1992).

Partindo deste entendimento do trabalho como forma de criagdo do homem enquanto
humano, Marx se pds a questionar o porqué que o trabalho, de atividade intrinsecamente
criativa que foi em sua origem, possibilitando o tornar-se humano do homem, chegou a se
transformar nessa realidade sufocante e opressora em que se configura na contemporaneidade.
Nesse sentido, tece uma critica a0 modo de producéo capitalista, no que tange ao processo de
degradacdo que este impds ao trabalho humano por meio da divisdo social do trabalho,
materializado na propriedade privada. “Os modos de produgdo baseados na propriedade
privada e na exploracdo classista estimulavam a competicdo entre pessoas e Qgrupos
particulares, tornando-a cada vez mais exacerbada e truculenta, e acarretando graves danos a
dimensao comunitaria da vida” (Idem, p. 109).

E para se contrapor a esta forma de encaminhar o trabalho e a vida humana que Marx
esboca um conceito de “praxis”, na perspectiva de valorizar as necessidades dos trabalhadores

No que concerne ao processo e produto do seu trabalho. O autor citado lembra que para Marx
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era preciso superar duas unilateralidades opostas (a do materialismo e a do idealismo) e
pensar a atividade e a corporeidade do sujeito de forma simultanea, reconhecendo-lhe todo o
poder material de intervir no mundo. E nesta intervencéo, que segundo este autor, consistia a
praxis, uma atividade que pode ser caracterizada como ‘“revolucionaria”, “subversiva”,
questionadora e inovadora, uma atividade, portanto, “critico-pratica”.

Konder (1992, p. 115), baseando-se no pensamento marxista, apresenta o conceito de

praxis como sendo:

a atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam no mundo,
modificando a realidade objetiva e, para poderem altera-la, transformando-se
a si mesmos. E a acio que, para se aprofundar de maneira mais consequente,
precisa de reflexdo, do autoquestionamento, da teoria; € a teoria que remete a
acdo, que enfrenta o desafio de verificar seus acertos e desacertos, cotejando-
0S com a prética.

Fica evidente nesta afirmativa uma apreensdo da relacdo teoria e pratica ndo mais numa
abordagem dicotdbmica, mas na perspectiva da unidade. Neste enfoque a teoria ndo mais
comanda a pratica, ndo a orienta no sentido de torna-la dependente das idéias, nem se dissolve
na préatica anulando-se a si mesma. Por outro lado a pratica ndo significa mais a aplicacdo da
teoria, perspectiva que se afasta da nocéo que a entende como uma atividade dada e imutavel.
Trata-se de uma relagdo de dependéncia mdtua sem que um ou outro pélo da realidade perca
sua identidade.

Teoria e préatica sdo entendidas como dois componentes indissolUveis da praxis que, na
visdo de Adolf Sanches Vasquez (1977, p.241), define-se como “atividade teoérico-pratica, ou
seja, tem um lado ideal, te6rico, e um lado material, propriamente pratico, com a
particularidade de que sé artificialmente, por um processo de abstracdo, podemos separar
isolar um do outro”. Trata-se de uma interpretacdo que compreende a relagdo teoria e pratica
numa concepgao dialética.

Conforme Gamboa (2007), para se entender esta inter-relacdo dialética é preciso se
ater a algumas condicgdes. A primeira diz respeito a unidade dos termos, o que significa dizer
gue ndo se pode conceber a teoria separada da pratica (o ser separado do pensamento), tendo
em vista que a existéncia de uma ou outra depende da relagdo mutua entre elas. E na relagéo
com a pratica que se inaugura a existéncia de uma teoria, esta ndo existe solta, € sempre a
teoria de uma préatica. De outro modo, a préatica existe como sendo a pratica de uma dada

teoria. Neste raciocinio € a propria relacdo entre elas que possibilita a sua existéncia.
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A segunda condicdo colocada pelo autor citado se refere a necessidade de se
circunscrever a relagdo teoria e pratica em contextos interpretativos mais amplos, ou seja,
tanto a pratica como as teorias sobre essa pratica, ndo podem ser entendidas, separadas ou
isoladas em si mesmas. Parte-se do pressuposto de que esta pratica esta inserida num contexto
maior de acdo historica da humanidade que busca e constr6i um novo projeto e produz uma
nova realidade. Assim, toda pratica tem um sentido social e histérico.

Se aproximando do raciocinio do autor mencionado as pesquisadoras Candau e Lelis
(2008) apontam que o esquema interpretativo que vé a relacao teoria-pratica na perspectiva da
unidade ou aportando-se na categoria da praxis, do modo em que foi caracterizada, se assenta
em algumas premissas. A primeira diz respeito ao fato de que a teoria depende da pratica uma
vez que esta “determina o horizonte do desenvolvimento e progresso do conhecimento”
(VASQUEZ, 1977, p. 215). Nesse sentido, a pratica ¢é a fonte da teoria da qual se nutre como
objeto de conhecimento, interpretacéo e transformacao.

A segunda premissa se relaciona com a consideracdo de que a teoria tem como
finalidade a pratica no sentido da “antecipagdo ideal de uma pratica que ainda ndo existe”
(Idem, p. 233), o que ndo significa tomar a teoria e relaciona-la de forma direta e imediata a
préatica. A terceira premissa constitui em se assinalar o fato de que a unidade entre teoria e
pratica pressupde necessariamente a percepcdo da pratica como ‘“atividade objetiva e
transformadora da realidade natural e social e ndo qualquer atividade subjetiva ainda que esta
se oculte sob 0 nome de praxis, como faz o pragmatismo” (Idem, p. 234). A quarta, e Gltima
premissa, corresponde ao pressuposto de que a pratica se afirma tanto como atividade
subjetiva, implementada pela consciéncia, quanto como processo objetivo, material,
comprovado pelos outros sujeitos.

Depreende-se das constatagOes e afirmacgOes anteriores que a apreensdo da relagdo
teoria e prética, no seio de uma préxis, implica em se efetivar uma atuacdo critica e
transformadora na realidade humana, em qualquer campo em que se atue. Nesse sentido,
como assevera o educador Paulo Freire (2007, p.101) — que desenvolveu por meio da
efetivacdo de seu método de alfabetizagdo uma verdadeira préxis humana — precisamos “de
teoria que implica numa inser¢do na realidade, num contato analitico com o existente, para
comprova-lo, para vivé-lo e vivé-lo plenamente, praticamente.”

Pode se inferir também que um trabalho educativo que parta desta concep¢do nao
separa teoria de pratica, antes entende estes elementos como eixo de uma formacéo integral
dos individuos. Estd em consonéancia, portanto, com a proposta de escola gramsciana, a qual

defendemos. Uma escola “desinteressada”, “formativa”, “Unica”, capaz de possibilitar aos
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educandos oportunidades de aprendizagens teérico-préticas e criticas, independentemente das
fungdes profissionais que eles venham a desenvolver na sociedade (GRAMSCI, 1995). Uma
escola que, nestes termos, opere em contra hegemonia aos ditames capitalistas de
submetimento do trabalho dos homens ao fim de acumulacdo de capital e sustentacdo dos
privilégios da classe dominante.

O caminho percorrido na exposicdo desse capitulo pautou-se pela tentativa de se
aprofundar o debate sobre a relacéo teoria e pratica, no intento de fazer emergir alguns dos
condicionantes historicos, econdmicos e culturais implicados na estruturacdo dessa relacdo no
pensamento e existéncia humana.

Convém salientar que os termos teoria e pratica, e as relacbes que deles se
estabelecem, estdo intimamente vinculados com a questdo do trabalho enquanto atributo
constituinte e constituidor da existéncia social dos homens; portanto tem carater teorico-
pratico. Dai porque de tal questdo ter permeado toda a discusséo realizada.

Salientamos, contudo, que o objetivo do capitulo ndo foi discutir a questdo do trabalho
em si, mas antes aproveitar a vinculacao dele com o binémio teoria-pratica a fim de utiliza-lo
como pano de fundo na discussdo para, posteriormente, darmos continuidade ao texto
estabelecendo uma relacdo do trabalho — no que concerne a sua divisdo na sociedade
capitalista em trabalho manual e trabalho intelectual, e as implicacdes de tal divisdo na vida
concreta dos homens — com os processos de formagdo humana contemporaneos e, mais
especificamente, com a estruturacdo e efetivacdo de cursos de formacio de professores. E 0
que buscaremos fazer no proximo capitulo, o qual apresentard um pouco da realidade da
formagdo docente no Brasil, e a relacdo dessa formagcdo com os interesses das classes
dominantes, calcados no dominio e expansdo do capital.
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3 ESTADO BRASILEIRO E FORMACAO DE PROFESSORES: INTERSECCOES
HISTORICAS ENTRE DOMINACAO DE CLASSE E LEGISLACAO
EDUCACIONAL

Nesse capitulo objetivamos discutir aspectos conjunturais que historicamente abarcam
a formacdo de professores no Brasil, no intuito de identificar a relagdo destes aspectos com o
estabelecimento de referéncias normativas que visam orientar tal formacao e a educacao de
um modo geral.

Em sua elaboracdo pretendemos responder a seguinte questdo: em que medida 0s
dispositivos legais que vém pautando a formacao de professores no Brasil, a partir da criacdo
dos cursos de licenciatura na década de 1930, refletem os interesses das classes dominantes,
calcados no dominio e expansdo do capital? Nesse sentido, sera apresentada uma analise
histérica e critica da influéncia desses interesses no direcionamento do Estado brasileiro,
discutindo-se de que forma os mesmos vém se reverberando na formacdo docente.

Na tentativa de materializar este proposito o capitulo foi dividido em trés partes. Na
primeira, intitulada “Trabalho e Estado na sociedade capitalista”, apresentamos uma reflexdo
abordando o conceito de trabalho numa acepcédo capitalista e liberal, e 0 seu contraponto na
concepcdo marxiana. Explora-se, também, o conceito de Estado decorrente do ideario
capitalista e neoliberal, e a sua apropriacdo pelas classes dominantes para materializarem seus
anseios. Na segunda parte, cujo titulo é “Interesses de classe na historia do Brasil
contemporaneo”, apresenta-se, tomando como referéncia andlises realizadas pelo pesquisador
Carlos Nelson Coutinho, uma problematizacdo acerca da historia recente do Brasil a partir de
um veio argumentativo que defende que o Estado brasileiro tem se configurado em um campo
de atuacdo em que as elites conservam e expandem sua dominacdo sobre as camadas
subalternas dessa sociedade. E na terceira parte, chamada de “Desdobramentos dos interesses
das classes dominantes na formagao de professores”, discute-se, pautando-se em referéncias
historicas e documentais, como tais interesses tém se manifestado nos dispositivos legais que

vém direcionando a formacao docente no Brasil a partir da década de 1930.

3.1 Trabalho e Estado na sociedade capitalista

A principal marca distintiva das formacOes sociais contemporaneas, em relacdo
aquelas que as antecederam em tempos remotos, é a presenca marcante da ldgica capitalista

norteando o fazer e o pensar dos seres humanos que as constituem. Trata-se de uma logica que
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se reflete nas diversas esferas da realidade, abarcando as préaticas econdmicas, politicas e
culturais e que, ao se reproduzir na exploragdo da classe dominante sobre a classe dominada
por meio do trabalho tem, no aprimoramento e manutencdo da desigualdade social, a sua
maior e mais destrutiva consequéncia.

Esse processo de exploracdo, que tem seu &pice no modo capitalista de producdo,
segundo Virginia Fontes (2005), tem sua génese na emergéncia da acumulacdo primitiva, a
qual seria a base constitutiva da existéncia do proprio capitalismo. A partir de Marx, essa
autora explicita que a acumulacdo primitiva teve como um de seus polos principais a
formacdo de uma populacdo livre, ou seja, despossuida dos meios de producdo de sua propria
existéncia, detentora apenas de sua forca de trabalho, processo que é denominado por Marx
(1989) de “expropriacdo dos trabalhadores diretos”. Seria, nesse sentido, do encontro desses
despossuidos com o acimulo de riquezas gerado na Europa Ocidental — empreendido, em
parte, por uma verdadeira rapina colonial — que teria nascido o capitalismo.

Ainda segundo a autora mencionada, a ulterior expansdo deste modo de producdo
ocorreu por mecanismos de reproducdo ampliada do capital, implicando em dois movimentos
simultaneos. O primeiro seria um movimento continuo, viabilizado pela absorcdo de setores
ainda nao capitalizados, a exemplo da producdo caracteristica de areas rurais, que geraria um
crescente assalariamento da mado de obra disponivel. Em contrapartida, a introducdo
incessante de inovagOes tecnoldgicas (que, ao reduzirem o emprego da forca de trabalho,
diminuiriam o valor dos produtos, tomados individualmente) recriava permanentemente o
desemprego. Tal processo se constituia o que Marx (1989) chamou de “exército industrial de
reserva”, um contingente populacional disponivel, pronto para ingressar no mercado de
trabalho a qualquer momento, em suas fases de expansao, e cuja funcédo seria a de disciplinar
a classe operaria. Tal situacdo, conforme a autora, consolidava a subordinacéo do trabalho ao
capital, em razdo da concorréncia introduzida no seio da classe operaria e, por conseguinte,
forcava para baixo o valor dos salarios daqueles efetivamente empregados ao tempo em que
estimulava a disciplina fabril, pelo risco (inerente ao contrato de trabalho) de demisséo.

Este modelo econdmico-social concebe, portanto, o trabalho de forma diversa daquela
em que Marx (1989) entende esta pratica humana. Para este autor o trabalho é o que
diferencia os homens dos outros animais, tem como papel propiciar a estes a transcendéncia
da condicdo natural, possibilitando-lhe o alcance dos objetivos e valores que lhes sdo
inerentes por meio de um efetivo intercambio com a natureza. O trabalho se constitui, dessa
forma, mediagéo para alcangar um fim. Se expressa como uma necessidade do homem e se

constitui no cerne da sua existéncia, aquilo que liberta e constréi a sua humanidade.
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N&o é o que acontece no seio da sociedade capitalista, tendo em vista que nesta
formacéo social o trabalhador produz além do que é necessério para reproduzir sua forca de
trabalho. Desse modo, ele produz “mais-valia”. Essa mais-valia € apropriada pelo capitalista,
constituindo sua fonte de riqueza. Segundo Marx (1989, p. 578), no processo de producéo
capitalista “o instrumental de trabalho converte-se em meio de subjugar, explorar e langar a
miséria o trabalhador”. Ele diz ainda que “a combinagdo social dos processos de trabalho
torna-se a opressdo organizada contra a vitalidade, a liberdade e a independéncia do
trabalhador”.

Como ja foi dito, o modo de producdo que gera esta realidade, o capitalismo, é
adequado ao processo de dominacgdo da classe social que é detentora dos meios de producgéo e
que, por isso, explora aquela que possui apenas sua forca de trabalho. Tendo a geracdo de
lucro como seu principal objetivo, esta pratica econémica encontra respaldo na filosofia
politico-econdmica conhecida como liberalismo. Segundo Chaves (2007, p.7), “a filosofia
liberal sustenta-se no principio fundamental de que quando o individuo, ao se associar com
outros individuos, passa a viver em sociedade, a liberdade torna-se o seu bem supremo e,
enquanto tal, tem preponderancia sobre qualquer outro bem que possa ser imaginado”. Na
visdo deste autor, o liberalismo luta para preservar o espaco privado de cada individuo, que é
inerente a condicdo de liberdade de cada um na sociedade, contra a sua invasdo por outros
individuos ou mesmo contra a sua restricdo ou eliminacdo pelo Estado.

Nesta perspectiva, o liberalismo se coloca numa defesa intransigente da liberdade, o
que se estende a relacdo que deve ser mantida entre economia e Estado, qual seja, uma infima
intervencdo deste naquela, o que significa deixar a Ultima caminhar a partir da dindmica
estabelecida pelo mercado. Este mesmo raciocinio é aplicado ao espectro dos direitos
considerados sociais a exemplo de salde, educacdo e seguridade social. Segundo este autor,
na perspectiva genuinamente liberal tais direitos devem ser providos pelos proprios
individuos por meio de pagamento de servigos prestados por iniciativas privadas, ou seja, ndo
cabe ao Estado assegurar estes direitos a qualquer individuo que seja.

O que se depreende desta caracterizacdo é que a concepg¢do liberal naturaliza a
desigualdade social no que tange ao acesso aos bens materiais e intelectuais produzidos pela
humanidade, desconsiderando, portanto, 0 processo histérico que culminou nesta
desigualdade e, com isso, legitima a apropriagdo destes bens pela classe dominante em
detrimento das necessidades e interesses da classe dominada.

Neste mesmo veio argumentativo constituidor do pensamento liberal forja-se e

defende-se uma concepcéo de Estado considerado como um aparato técnico e neutro diante da
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realidade social. Tal concep¢do de Estado assume uma fungdo ideoldgica na medida em que
nega a influéncia de uma classe social, a que detém os meios de produgdo, no curso das agdes
empreendidas pela chamada sociedade politica, a qual compde o Estado stricto sensu.

Esta visdo de Estado enquanto ente imparcial no ambito das relacdes da producéo
social é contraposta por Marx (1977). Segundo ele, na sociedade capitalista a classe
dominante ndo detém apenas o poder econémico, mas também o politico. Ele considera que é
essa classe que tem o controle do Estado, o que possibilita a mesma manter a divisdo de
classes e, por sua vez, a conservacao da exploracédo dos trabalhadores.

A partir de Décio Saes, é possivel se entender mais claramente a categoria Estado na
visdo marxiana. Este autor, ao fazer uma analise de tal visdo, explica que a conservagdo da
relacdo entre os homens que controlam e os que utilizam os meios de producdo ha que existir
correlatamente um Estado, ou seja, um grupo de homens que dedica seu tempo a realizacédo de
um conjunto de atividades que objetivam assegurar a relacdo de exploracédo estabelecida na
sociedade. Desse modo, “se uma coletividade se acha dividida em classes sociais antagonicas
(exploradora e explorada), deve ali existir um complexo de atividades, distintas das atividades
de producao, destinadas a preservar este estado de coisas [...]. A esse complexo de atividades
Marx e Engels chamam de Estado” (SAES, 1987, p.11).

Este raciocinio é corroborado por Fontes (2005, p.110), quando esta autora aponta
formas de materializacdo dos interesses dominantes na configuracdo do Estado capitalista. Ela
afirma que “o estado capitalista €, desde seus primordios, aberto a incorporag@o dos interesses
dominantes, realizada sobretudo de forma indireta, por meio de associacdes corporativas de
proprietarios que deveriam lutar — no espaco representativo — pela generalizagdo de seus
proprios interesses enquanto necessidade social.”

Sabemos que a elaboragéo e disseminacdo desta argumentacdo ndo se d& ao acaso ou
ingenuamente, antes objetivam obscurecer toda uma l6gica e uma realidade que relega a um
incomensuravel nimero de pessoas a vivéncia de situacGes que inviabilizam a dignidade
humana, a exemplo de falta de comida e moradia digna, em todo o mundo, e manter intocavel
0 status quo dos grupos sociais que controlam politica e economicamente 0s espacos sociais
contemporaneos. Tal argumentacdo se circunscreve em um conjunto de discursos e praticas
que, na intencdo de atingir este fim, penetram nos mais variados campos da vida social,
incluindo-se ai a educacdo sistematica e a formagdo de professores, tematica que
posteriormente abordaremos de forma mais detida nesse trabalho. A seguir, focalizaremos a
forma como os interesses de classe (principalmente da classe dominante) vém se fazendo

presente na realidade brasileira.
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3.2 Interesses de classe na histéria do Brasil contemporaneo

Nessa secdo do capitulo nos propomos a refletir sobre a realidade especifica do Brasil,
no sentido de ilustrar e aprofundar a discussdo que fizemos até agora no que diz respeito ao
pressuposto de que as formacdes estatais capitalistas conduzem a vida social visando
salvaguardar os interesses das classes mais abastadas.

Para efetivar este objetivo nos apoiamos, principalmente, em reflexdes realizadas pelo
pesquisador Carlos Nelson Coutinho (2006). Em um texto intitulado “O Estado brasileiro:
génese, crise, alternativas” este autor pontua elementos caracteristicos da constituicdo do
Estado brasileiro que nos leva a ratificar a ideia de que o processo de estruturacdo desta
formagéo estatal evidencia uma forte presenca da classe detentora do poder econémico e
politico dando a direcdo, com vistas a satisfacdo dos seus fins. Segundo este autor o histérico
de constituicdo desse Estado é recheado de fatos que confirmam isso, o que o leva a enquadra-
lo no conceito gramsciano de “revolugdo passiva”. Ele aponta que este conceito diz respeito a
processos de transformacdo em que ocorre uma conciliacdo entre as fracbes modernas e
atrasadas das classes dominantes, com a explicita tentativa de excluir as camadas populares de
uma participacdo mais ampla em tais processos, ou seja, explica que revolugbes passivas
provocam mudancas sociais na organizacdo social, mas mudancas que conservam também
elementos da velha ordem. Para justificar o porqué de situar o Estado que se gestou no Brasil
neste conceito, Coutinho (2006) cita alguns eventos curiosos que fizeram parte da experiéncia
brasileira, como o fato de o nosso primeiro imperador ter sido filho do rei de Portugal, sendo
que acabou sendo Pedro | no Brasil e, algum tempo depois, Pedro IV em Portugal. Em sua
visdo isso revela o quanto foi débil a ruptura que legou ao nosso pais a condicdo de
independente, o fazendo de forma a manter caracteristicas da ordem social anterior. Situagao
semelhante segundo ele se deu por ocasido da assuncdo do primeiro presidente civil apos o
regime militar iniciado em 1964, o qual foi o ex-presidente da Arena (Alianca Renovada
Nacional), partido politico que sustentava a ditadura militar.

Por empreender tal discussdo e fazé-la mencionando, além dos periodos historicos
citados, outros que cobrem a trajetoria recente do Brasil, € que tomamos este autor como
referéncia na perspectiva de, a partir das reflexdes e marcos histéricos por ele apresentados e
problematizados, situar a formacao de professores (e a educacdo formal de um modo geral)

como campo de acdo que vem sendo utilizado, de certo modo, desde a década de 1930, para
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promover o fortalecimento e continuidade do projeto de dominagdo das classes dominantes,
projeto este, como ja dito, calcado no dominio e expansdo do capital.

Partimos, para tanto, do entendimento de que diversos dispositivos legais que vém
pautando a formacdo docente no Brasil a partir da década citada fazem proposicoes e
regulamentacdes que se afinam com os propdsitos capitalistas que caracterizam os interesses
dos grupos sociais que detém o poder politico e econdémico neste pais.

Sabemos que no solo brasileiro a educacdo vem sendo usada como forma de
manutencdo do status quo desde a era colonial. Entretanto, para fazer frente ao nosso objetivo
aqui tomamos como referéncia a terceira década do seculo XX por dois motivos: primeiro
porque é neste periodo que, segundo Coutinho (2006), se consolida definitivamente a
transicdo do Brasil para o capitalismo, modelo econémico que, por suas nuances ja
anunciadas, adquire centralidade em nossa discussdo. Segundo porque queremos tratar de
formacdo de professores - e 0s seus sentidos no cenario capitalista - em nivel superior e em
cursos de licenciatura, e é também neste periodo que surgem 0s primeiros cursos neste nivel
de ensino para formar docentes no Brasil.

Mas antes de adentrarmos no campo especifico da formacdo docente, gostariamos de
aludir a elementos da andlise da histdria brasileira realizada por Coutinho (2006) na
perspectiva de, a partir desta analise, ratificar a idéia de que as elites dominantes deste pais
vém, de longa data, inclinando o aparelho estatal para a satisfacdo dos seus fins. Cumpre-nos
ressaltar, inicialmente, que a preocupacdo de Coutinho é demonstrar, no que tange a relacao
entre Estado e sociedade no Brasil, que a nacdo brasileira foi construida a partir do Estado e

ndo por intermédio da acdo das massas populares. Segundo este pesquisador,

(...) isso provoca consequéncias extremamente perversas como, por exemplo,
o fato de que tivemos, desde o inicio de nossa formacéo historica, uma classe
dominante que nada tinha a ver com 0 povo, que ndo era expressdo de
movimentos populares, mas que foi imposta ao povo de cima para baixo ou
mesmo de fora para dentro e, portanto, ndo possuia uma efetiva identificacédo
com as questfes populares, com as questdes nacionais. Para usar a
terminologia de Gramsci, isso impediu que as nossas, ‘elites’ além de
dominantes, fossem também dirigentes. O Estado moderno brasileiro foi
quase sempre uma ‘ditadura sem hegemonia’, ou, para usarmos a
terminologia de Florestan Fernandes, uma autocracia burguesa
(COUTINHO, 2006, p.176).

Coutinho situa os anos que vao de 1930 a 1980 nesta realidade e conclui que o elemento
conteudistico mais importante da forma politica autoritaria e centralizadora em que se pautou

o0 Estado brasileiro neste periodo € que ele esteve claramente a servigo de interesses privados,
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0 que, segundo ele, vem se materializando em acgdes estatais intervencionistas e
corporativistas na conducgdo da area econdmica e social, acdes estas que foram asseguradas
por acordos entre fracdes das classes dominantes.

O autor em questdo ressalva que os periodos de apice deste Estado intervencionista,
autoritario e corporativista foram os momentos de ditadura explicita que vao de 1937 a 1945 e
de 1964 a 1985. Ele aponta também que uma importante variagdo ocorre durante os quase 15
anos do chamado periodo ‘populista’ (1951-1964) quando, sem desaparecer o carater
autoritario e corporativista do Estado, emerge o que ele chama de ‘hegemonia seletiva’. Em
sua visdo este conceito se caracterizava no fato de que em grande parte da época populista, a
proposta nacional-desenvolvimentista (claramente voltada para a expanséo do capitalismo no
Brasil, logo uma proposta burguesa que interessava principalmente a fracao industrial dessa
classe) obteve 0 consenso de importantes segmentos das camadas populares, mormente da
classe operéaria urbana com carteira assinada (por meio de concessdes como direitos
trabalhistas, aumentos salariais, etc), mas ndo envolveu a participacdo de outros setores dessas
classes, a exemplo dos trabalhadores rurais e dos urbanos autdbnomos, que foram excluidos
ndo sé dos direitos sociais, mas também dos direitos politicos, gracas a proibicdo do voto aos
analfabetos.

Ainda nos reportando as reflexdes de Coutinho, é pertinente registrar que ele pontua
que o pouco que foi conquistado de direitos sociais e trabalhistas no periodo em questdo (o
que se deve a luta das classes trabalhadoras) ndo infirma o fato de que a caracteristica
dominante do nosso Estado foi sempre ter sido submetido, no essencial, a interesses
estritamente privados, em detrimento, portanto, dos interesses publicos e que atendessem as
necessidades de todos os brasileiros. Realidade que, apesar de sofrer algumas alteracdes
positivas quando da reinsercdo do Brasil numa democracia em 1985, ndo se transformou
consideravelmente e ainda mantém a sua esséncia atualmente.

Apesar de apresentarmos uma parte consideravel da exposicdo deste autor (0 que
colabora com este trabalho no sentido de contextualizar a realidade politica, econdmica e
social brasileira no periodo em voga — 1930 aos dias atuais), 0 que mais nos interessa no
mesmo € justamente a ratificacdo que ele faz, respaldado em fatos histdricos, da
preponderancia dos interesses das classes dominantes, calcados no dominio e expansdo do
capital, sobre o aparelho de Estado no Brasil, argumento ao qual acrescentamos outro que
seria a ideia de que estes interesses das classes dominantes se expressam também na

organizacéo estatal por meio de proposicoes e regulamentagfes emanadas por esta em alguns
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dispositivos legais que vém pautando a formagao de professores desde a década de 1930. E o

que procuraremos explorar na proxima secao.

3.3 Desdobramentos dos interesses das classes dominantes na formacéo de professores

E mister registrar que a discussdo seguinte esta pautada no pressuposto de que a escola
publica brasileira tem servido ao capital (logo, as classes dominantes) tanto ao propor
estratégias pedagogicas adequadas a ideologia capitalista contemporanea quanto ao relegar
para a maioria da populagdo estudantil uma educacdo mediocre, “que consiste, em geral, na
apreensdo de uns tantos conhecimentos e no desenvolvimento de comportamentos e
habilidades propicios a sua integracdo no mercado de trabalho e que podem ser conseguidos
num periodo de escolarizagdo extremamente curto” (PARO, 2002, p.107).

De igual modo, entendemos que este papel implementado pela escola encontra eco e
sustentacdo nos processos de formacdo de professores para a educacdo basica que, por sua
vez, se organizam a partir das diretrizes que constam de dispositivos legais regulamentados
pelo aparelho estatal. Uma breve incursdo na trajetéria da regulamentacdo da formacédo
docente no Brasil, tomando como ponto de partida a década de 1930, corrobora tais
pressupostos.

Os interesses dos grupos sociais detentores dos meios de producdo se manifestam na
formagéo de professores normalmente por meio de dois vetores que se complementam.
Primeiro pela quase generalizada “desqualificacdo” que vem caracterizando esta formacao (o
que é favoravel a estes grupos haja vista ndo desejarem ceder poder e riquezas para as classes
atendidas pela educacdo que dela resulta); e segundo pela concepgéo tecnicista que, em geral,
subjaz a tal formacdo desde o periodo citado, concep¢éo que se desdobra na preponderancia
dos principios capitalistas de produtividade, eficiéncia e eficdcia no direcionamento das
proposicoes legais e das préaticas formativas de professores.

Quanto a citada desqualificacdo, pontuamos que a mesma se materializa, dentre outras
formas, no formato curricular que vem configurando os cursos de licenciatura, geralmente
tratando de forma dicotdmica a dimensao teorica e pratica da formacdo docente. Tal formato
ja se apresentava no surgimento dos cursos de licenciaturas no Brasil no ano de 1939 (em
plena ditadura do Estado Novo) por meio do Decreto-lei n. 1.190/39, o qual explicita a
organizacdo dos cursos superiores no bojo da organizacdo da entdo criada Faculdade Nacional

de Filosofia. A organizacéo curricular dos cursos € representada, como ja mencionado neste
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trabalho, pelo esquema 3+1, que compreendia trés anos de formacdo em conhecimentos
especificos da area, para formar o bacharel e um ano de formag&o no curso de Didética, para
formar o licenciado. Desse modo, 0s cursos separavam a teoria da pratica e assumiam uma
configuracdo pratico-profissionalizante, com resultados extremamente negativos na
qualificacdo docente no &mbito técnico-instrumental e, principalmente, na esfera da formacao
critico-politica, o que, com algumas variacdes, e ndo obstante modifica¢fes suscitadas por
recentes normativas legais, vem perdurando na atualidade.

No ano de 1946, quando o Brasil sai da ditadura do Estado Novo e entra em uma fase
de democracia, € aprovada uma nova Constituicdo (a Constituicdo de 1946), a qual s6 veio a
ser regulamentada no &mbito da educacdo com a aprovagdo, em 1961, da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo LDB 4024/61, que trouxe pequenas mudancas, a exemplo da possibilidade
de os estados anexarem disciplina ao nicleo comum estabelecido pelo entdo Conselho Federal
de Educacdo, ndo alterando, portanto, a formacdo de professores, a ponto de mudar o seu
formato anterior, 0 que, no NOsso ponto de vista, certamente ndo se deu pelo fato de a mesma
possuir um carater liberal, adjetivo, que, como ja dito neste trabalho, legitima a supremacia
das classes dominantes sobre as classes dominadas e, por isso mesmo, defende e materializa
(por meio de acgdes e omissdes estatais) o desmantelamento da formacédo de professores e da
escola publica. Uma das proposi¢cdes dessa LDB foi, inclusive, segundo Saviani (2011),
ampliar concessdes a iniciativa privada no campo educacional, clara evidéncia de sua nuance
liberal.

Segundo Barreiro e Gebran (2006), entre a década de 50 e inicio dos anos 60 houve
um movimento de critica muito forte ao direcionamento que vinha se dando a formacéo
docente por parte de grupos organizados de educadores, 0s quais, dentre outras questdes,
apontavam o aumento quantitativo da rede escolar que estava acontecendo como sendo uma
politica de expansdo sem preocupagdo com a qualidade tanto das licenciaturas quanto da
escola basica. Buscava-se apenas atender a demanda de formacdo exigida pela politica
nacional-desenvolvimentista pautada na industrializagéo.

No periodo citado o Brasil viveu também intensos movimentos oriundos tanto das
classes trabalhadoras, que reivindicavam e lutavam por direitos civis e sociais, quanto das
classes mais favorecidas — que exigiam a restauracdo e manutencdo de valores morais,
religiosos e, principalmente econdmicos, tidos como ameacados pela organizacéo de partidos
de esquerda que pretendiam conscientizar as massas de sua exploracéo. E nesta efervescéncia
politica que ocorre, em 1964, o golpe de Estado pelos militares, trazendo severas

consequéncias para o campo da formacéo de professores e da educacdo de um modo geral. A
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mais notavel delas é justamente o direcionamento destes campos por um viés explicitamente
tecnicista e afinado com os preceitos capitalistas. Delineia-se uma politica educacional
seguindo os principios da organizacdo empresarial articulando-se ao modelo técnico-
quantitativo de producdo vigente na area econémica e, nesse processo, a profissionalizacdo
configura-se como elemento essencial desde o ensino fundamental até o ensino superior na
perspectiva de atender a demanda de trabalhadores para fazer frente ao desenvolvimento da

industria. Segundo Brzezinski (1996, p. 59), neste contexto,

[...] a escola passou a formar profissionais treinados e instrumentados,
mediante “ragdes” de um saber fragmentado visando atingir cada vez mais a
produtividade. Ao mesmo tempo, foi negada qualquer oportunidade de
pensar, criticar ou criar. Houve, portanto, nesse momento, uma
supervalorizagdo dos cursos que formavam apenas técnicos.

Neste sentido, a prioridade do sistema educacional permanece sendo a quantidade e ndo a
qualidade dos processos formativos. Tal orientacdo se materializa na lei 5540/68 da reforma
do ensino superior, e na lei 5692/71 que fixou as diretrizes para o entdo ensino de 1° e 2° grau.
Conforme Saviani (2011), as proposicOes destes dispositivos legais sdo atravessadas pelas
seguintes caracteristicas: énfase nos elementos dispostos pela teoria do capital humano;
educacdo como formacéo de recursos humanos para o desenvolvimento econémico dentro dos
parametros da ordem capitalista; funcdo de sondagem de aptiddes e iniciacdo para o trabalho
atribuida ao primeiro grau de ensino; ensino médio como meio de, mediante habilitacbes
profissionais, formar a mdo de obra técnica requerida pelo mercado de trabalho;
diversificacdo do ensino superior, introduzindo-se cursos de curta duracdo voltados para o
atendimento da demanda de profissionais qualificados; valorizacdo dos meios de
comunicacdo de massa e de novas tecnologias como recursos pedagégicos; valorizacdo do
planejamento como caminho para a racionalizacdo dos investimentos e aumento de sua
produtividade, dentre outras.

Fica claro que neste cendrio ndo se tinha interesse em uma formagdo com significado
politico, principalmente no nivel superior, na perspectiva de desmobilizar as a¢fes estudantis,
as quais se apresentavam, neste periodo, com um forte cunho ideologico de contestacdo da
coercdo levada a cabo pelo governo militar contra os segmentos da sociedade civil que Ihes
fazia oposicdo. No campo especifico da formacdo docente a lei 5692/71, dentre outras
medidas, colocou como exigéncia minima de formacdo para lecionar nas Séries Iniciais do
Ensino Fundamental o Curso de Magistério de 2° grau; ja a lei 5540/68 criou os cursos de

licenciaturas curtas, medidas que buscavam formar um maior nimero de professores num
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menor espago de tempo, 0 que, reitere-se, se afina com os principios de produtividade,
eficiéncia e eficécia, palavras de ordem do ideério capitalista.

Tais reformas instigaram a mobilizacéo e organizacdo de educadores em todo o Brasil,
ao longo da metade dos anos 70 e inicio dos anos 80, através de associacdes e entidades que
centravam suas criticas a situacio vigente. E neste periodo (1985) que o pais reingressa no
Estado de Direito, num processo também caracterizado por Coutinho (2006) como sendo
“pelo alto” ou de “revolugdo passiva” tendo em vista a permanéncia, apos a transi¢ao, de
caracteristicas da velha ordem como o clientelismo, o populismo e a tutela militar. Neste
“novo” contexto politico, ndo obstante os esforcos empreendidos pelos grupos de educadores
— muitos deles defendendo a substituicdo da educacéo de cunho tecnicista por uma formagéo
de base histdrico-critica — no campo do sistema educacional a realidade da formacéo docente
ndo se altera na medida de uma efetivacdo da desejada qualidade que dela se esperava.

Na esteira dos anos 90, apesar da retorica oficial em favor dessa qualidade, a mesma
ainda encontra-se muito distante. Na esfera politico-econdmica a denominacdo que se
generalizou neste periodo ¢ “neoliberalismo”. Segundo Fiori, (1998, p. 116) esse novo
pensamento hegemonico convergia em torno de um denominador comum: “o ataque ao estado
regulador e a defesa do retorno ao Estado liberal idealizado pelos classicos”.

J& falamos um pouco sobre tais caracteristicas deste Estado anteriormente. O que nos
importa agora é pontuar como este pensamento influenciou os rumos da educacdo e da
formacdo de professores no Brasil, direcionando estas praticas para favorecer o acimulo do
capital e, com isso, para resguardar os anseios das classes dominantes. Para tanto nos
apoiamos em Gentili (2002, p. 51), para destacar que o significado que veio a prevalecer na
década de 1990 deriva de uma ldgica voltada para o atendimento de interesses privados
“guiada pela énfase nas capacidades e competéncias que cada pessoa deve adquirir no
mercado educacional para atingir uma melhor posi¢do no mercado de trabalho”.

Depreende-se dessa afirmacdo que a educacdo no periodo em questdo continua sendo
encarada na mesma perspectiva preponderante nas décadas anteriores, qual seja, como meio
de formar méo de obra para alimentar o mercado de trabalho e expandir o capital. E é esta
mesma logica tecnicista que continua imperando na formagdo docente, s6 que agora pautada
em um discurso mais rebuscado: o discurso da pedagogia das competéncias, que tenciona
disfar¢ar a busca de uma maior “produtividade” neste ambito de formagdo. Leda Sheibe
(2006), nos auxilia a caracterizar a formacdo de professores neste periodo quando afirma que

neste cenario,
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ha claramente uma retomada do tecnicismo, sobre novas bases. Os
organismos de influéncia internacional como Cepal, Unesco e Banco
Mundial sdo os grandes promotores do aumento da escolaridade basica no
pais, como condicdo para a adogcdo e o consumo das novas tecnologias. Em
conformidade com esses aspectos, a reforma em andamento na formacédo dos
professores prop6s-se a introduzir uma nova compreensdo do ser professor,
com acentuada influéncia dos processos de globalizagdo da economia e de
mundializa¢do da cultura. Assim, a assimilagdo ao discurso educacional de
termos como ‘“‘curriculo por competéncia”, “avaliagdo do desempenho”,
promogdo por mérito dos professores”, “produtividade”, “eficiéncia” e
“eficacia” tornou-se recorrente nas reformas em curso (SHEIBE, 2006, p.
185-186)

E sob essas bases que é aprovada, em 1996 no Brasil, a LDB 9394/96 trazendo, dentre outras
disposicdes afinadas com os principios citados pela autora, aquela em que, no art. 62. “admite
como formacdo minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal”,
0 que pode ser considerado um retrocesso tendo em vista a histérica reivindicacdo de
movimentos de educadores quanto a necessidade de todo professor da educacao basica ser
formado em nivel superior. Em consonancia com esta iniciativa esta, também, a proposicéo
no art. 80 dessa lei, que estabelece que “o poder publico incentivara o desenvolvimento e a
veiculacdo de programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e
de educacdo continuada”. Tal disposicdo e sua ulterior regulamentagao pelo Decreto n. 5.622,
de 19/12/2005, provocou uma expansao desordenada de cursos de licenciatura a distancia
(preponderantemente pela iniciativa privada) colocando em cheque a qualidade da formacéo
dos mesmos e explicitando, desse modo, a preocupagdo governamental em engrossar as
estatisticas educacionais por intermédio da quantidade de certificados emitidos (propiciando,
assim, uma formacdo aligeirada e com menores custos), bem ao gosto dos organismos
internacionais fomentadores dessa politica educacional.

Tal préatica pode ser ilustrada também pela proposicéo da referida lei, em seus artigos
62 e 63, quando propde a criagdo de Institutos Superiores de Educacdo (ISE), que foram
regulamentados pela Resolucdo CNE/CP n. 1/1999. Segundo esta resolucdo estes espacos
visam, dentre outras incumbéncias, a formacao inicial, continuada e complementar para o
magistério da educacdo basica, ofertando o curso normal superior para licenciatura de
profissionais para atuar na educacdo infantil e na primeira etapa do ensino fundamental.
Trata-se de uma proposta que retira das universidades a prevaléncia para formar docentes de
um modo geral, e dos cursos de Pedagogia, a exclusividade para formar professores para

educacdo infantil e primeira fase do ensino fundamental, passando esta prerrogativa também
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para o curso normal superior, fora da universidade, situagcdo que chegou a vigorar, mas esse
curso ja foi extinto.

Segundo Brzezinski (2010), essas iniciativas, que foram aplaudidas por conservadores
e privatistas que anteviam uma expansdo ainda maior de instituicbes formadoras de
professores com as mesmas, caminham na perspectiva de um rebaixamento dessa formacéo
tendo em vista a ndo obrigatoriedade dos institutos que funcionam fora de universidade de
realizar pesquisa, pratica necessaria a uma formacédo intelectual e tedrica propiciadora de
autonomia aos docentes.

Ainda conforme a autora mencionada, as indicagdes previstas na resolucdo citada
seguem o principio norteador das politicas neoliberais de formacdo docente implantadas no
governo do presidente Fernando Henrique Cardoso (1994-2002), qual seja, a Pedagogia das
Competéncias, e mudam, sob o prisma dessa orientacdo, 0 eixo basico de formacdo de
professores defendido pelos educadores de linha critica — o trabalho docente sustentado pela
producdo e dominio de conhecimento — e, desse modo, acabam por impor a capacitacdo dos
profissionais o dominio de competéncias traduzidos no saber fazer para equacionar problemas
imediatos do quotidiano escolar. Tais iniciativas assumem, portanto, um carater
profissionalizante, pragmaético e utilitarista que dista do compromisso ético-politico da
profissdo “professor”.

Sob o principio pedagdgico da Pedagogia das Competéncias foi, também, elaborada a
Resolucdo CNE/CP n.1, de 18/02/2002, atualmente em vigor, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacéo de professores da educacéo basica na licenciatura, de
graduacéo plena. Juntamente com o parecer CNE/CP n.9/2001 que a referenda, esta resolucao
enfatiza a formacdo do professor numa perspectiva de investigacdo mais voltada para os
limites da préatica pedagdgica, desvalorizando ou deixando em segundo plano o conhecimento
mais amplo relativo ao trabalho docente. Ratifica, dessa forma, uma concepc¢do mais técnica
e prescritiva de formacdo de professores, se detendo muito mais no desenvolvimento de
competéncias, 0 que sinaliza para uma valorizacdo do saber fazer em detrimento do conhecer.

De um modo geral estes dispositivos em analise se circunscrevem em uma reforma
educacional em andamento no Brasil desde a década de 1990. Uma reforma que valoriza a
formagdo para assungdo de “competéncias” como uma “nova” logica educativa, e esta
centrada em conceitos e préticas originadas do campo do trabalho material, com o objetivo de
construir um novo tipo de educador, com capacidades subjetivas consoantes aquelas
demandadas pelo mercado e pelas novas formas de sociabilidade que caracterizam as

sociedades capitalistas contemporaneas (SHEIBE, 2006).
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O resultado real da implementacdo dessa reforma, o qual estamos testemunhando
atualmente, é um verdadeiro desvirtuamento da formacdo de professores de sua funcdo a
priori que seria, no Nosso ponto de vista, a de dotar os profissionais do magistério de solidos
conhecimentos teoricos que lhes possibilitem, de forma intencionalmente politica, socializar
para os filhos das classes trabalhadoras, aqueles que frequentam as escolas publicas, o0s
conhecimentos elaborados historicamente, na perspectiva de, além de fazé-los enxergar a
opressao e exploracdo que lhes sdo imputadas pelo modelo capitalista de producdo e pelas
classes sociais que o dirige e por ele sdo favorecidas, prové-los de condicdes para
participarem ativamente da vida social ajudando a sintoniza-la com o atendimento das
necessidades das camadas sociais excluidas dos bens materiais, e para fomentarem e
vivenciarem formas de sociabilidade onde a dignidade humana, em sua plenitude, seja o valor
maior. A formacdo de professores, e a educacdo de um modo geral, estardo, nesse sentido, nos
limites de suas possibilidades, favorecendo a emergéncia de uma sociedade em que a
igualdade exista de fato, e ndo apenas de direito.

3.4 Esclarecendo e ratificando nosso posicionamento

O caminho percorrido na explana¢do procurou mostrar um pouco da trajetoria da
formagdo docente no Brasil, a partir de uma analise sobre as indicacBes dos principais
dispositivos legais que vém regulamentando esta formagdo desde a década de 1930. Esta
trajetdria, narrada e problematizada, evidencia que os interesses das classes dominantes deste
pais, assentados na expansdo do capitalismo e na manutencdo dos privilégios dele
decorrentes, vém influenciando decisivamente os rumos trilhados pela formagdo docente,
imputando a esta um carater preponderantemente tecnicista.

O fato de termos nos detido na apresentacdo desta evidéncia ndo quer dizer que nos
filiamos a uma concepgéo de educacgéo e de formagao de professores de cunho reprodutivista,
pois entendemos esses processos formativos, frise-se, enquanto acdes capazes de colaborar na
construcdo de um mundo mais justo, ndo obstante os condicionantes econémicos, politicos e
culturais que os abarcam. Para fim de esclarecer melhor essa nossa posi¢éo € pertinente citar

Severino (2006, p. 310) quando ele afirma que

a andlise critica da experiéncia historica da educacdo brasileira mostra que
ela desempenhou, em cada um dos seus cenarios temporais, a funcdo de
reproducéo da ideologia, mediante o que contribuiu para a reproducdo das
relacBes sociais vigentes a cada momento. Mas isso ndo compromete seu
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outro papel fundamental, que é aquele de transformar essas relagdes sociais,
contribuindo para a elaboragdo de uma contra-ideologia que possa
identificar-se com os interesses e objetivos da maioria da populacdo, fazendo
com que os beneficios do conhecimento possam atingir o universo da
comunidade humana a que se destina.

Dito isto, cumpre-se ressaltar que acreditamos que a formacgdo de professores precisa ser
conduzida por outras bases que ndo aquelas referendadas pela logica capitalista, no sentido de
se substituir o seu enveredamento pela supervalorizacdo da suposta autonomia e suficiéncia
do sujeito individual e do apelo ao consumo desenfreado, caracteristicas centrais das
sociedades neoliberais, por praticas formativas que se preocupem com uma formacdo mais
humana na perspectiva de favorecer a satisfacdo das necessidades materiais dos individuos e,
simultaneamente, propiciar a construcdo de uma justa relagdo dos homens entre si, e destes
com a natureza que lhes serve. Consideramos isso necessario e possivel de ser realizado, pois,
como vimos, 0s processos formativos também sdo historicos, e se o sdo eles podem ser
colocados em uma rota mais propicia a materializacdo de realidades mais equitativas,

democréticas e dignas.
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4 A RELACAO TEORIA E PRATICA NOS POSICIONAMENTOS DE
ESTUDANTES DE PEDAGOGIA SOBRE O TRABALHO DOCENTE

Este capitulo traz uma analise de dados coletados por meio de um questionario
aplicado a 47 estudantes do curso de Pedagogia da UEFS, sendo 31 do sétimo e 16 do oitavo
semestre, cujo objetivo foi identificar a concepcédo de relagdo teoria e préatica dos estudantes,
a fim de cotejar tal concepcdo com modelos de formacdo constituidos pela racionalidade
técnica, pela racionalidade préatica e pela epistemologia da praxis. Para o tratamento e analise
das informacges coletadas nos apoiamos em principios e procedimentos previstos na técnica
Anédlise de Conteudos a partir de Bardin (1977).

A titulo de sistematizacdo, estruturamos o capitulo em trés partes. Na primeira,
denominada de “orientagdes conceituais na formagdo de professores” apresentamos e
discutimos orientacfes conceituais que pautam esta formacao, a partir de uma classificacao
feita por Garcia (1999), com o intuito de, ao caracteriza-las, localizar e problematizar a
concepcao de relacdo teoria e préatica a elas subjacentes, e o(s) sentido(s) de formacdo nelas
encarnadas. Na segunda parte, chamada de “O lugar da teoria e da pratica nos modelos de
formagdo da racionalidade técnica, da racionalidade pratica e da epistemologia da préxis”,
além de argumentarmos em defesa de um projeto de formacdo docente menos técnico e mais
critico-politico, caracterizamos e problematizamos estes trés grandes modelos indutores de
formacdo de professores, localizando nos mesmos as orienta¢fes conceituais discutidas na
secdo anterior, no sentido de se constituirem em referéncias para analisarmos os dados
empiricos coletados com a aplicacdo dos questionarios. Evidencia-se que trata-se de modelos
que partem de concepgOes diferenciadas de educacdo e que, desse modo, estdo
comprometidos com distintos projetos de sociedade. Na terceira parte sdo apresentados e
discutidos os dados coletados, tendo como referéncia a discussdo presente nas secoes

anteriores.

4.1 OrientacOes conceituais na formacéao de professores

Entendemos, com Saviani (2012a, p. 13), que trabalho educativo “¢ o ato de produzir,
direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”. Nesse sentido, o objeto da educagdo diz

respeito a identificagdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos
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da espécie humana para que eles se tornem humanos e, simultaneamente, a descoberta das
formas mais adequadas para se chegar a este objetivo.

No que tange ao primeiro aspecto o autor recomenda tomar como parametro (para a
identificacdo desses elementos culturais) a busca pelo classico, entendido como ndo se
confundindo com o tradicional, bem como nédo se opondo ao que é moderno ou ao que € atual.
O cléssico é definido como aquilo que se firmou como fundamental, como essencial e,
portanto, é visto como um critério Util para a selecdo dos contetdos do trabalho pedagdgico.
Em relacdo ao segundo aspecto aludido, na visdo do autor, diz respeito a organizacao dos
meios (conteudo, espaco, tempo e procedimentos) por intermédio dos quais,
progressivamente, cada individuo singular realize, na forma de segunda natureza, a
humanidade produzida historicamente.

Iniciamos esta parte do capitulo trazendo a tona um conceito de educacdo que
ultrapassa a dimensdo pratico-utilitarista deste fendmeno, apontando para um processo
educativo que objetive o alargamento da dimensdo humana e a emergéncia da consciéncia
historica dos individuos, a partir da apropriacdo dos conhecimentos mais ricos elaborados ao
longo do tempo pela humanidade. Tal conceituacdo remete, necessariamente, a formacéo de
professores, tendo em vista que cabe a estes profissionais a materializagdo do nobre objetivo
mencionado. Sendo assim, queremos evidenciar que entendemos “formagdo de professores”
como um processo que seja capaz de dotar os postulantes a docentes de conhecimentos
tedrico-préaticos que os possibilitem exercer esta funcdo de modo a assegurar aos estudantes a
apropriacdo efetiva do conhecimento citado.

Medina e Domingues (1989), citados por Garcia (1999, p. 23) apresentam uma
concepcdo de formacdo de professores que se aproxima da visdo apresentada, quando

afirmam:

Consideramos a formacdo de professores como a preparacdo e emancipagéo
profissional do docente para realizar critica, reflexiva e eficazmente um
estilo de ensino que promova uma aprendizagem significativa nos alunos e
consiga um pensamento-accdo inovador, trabalhando em equipe com o0s
colegas para desenvolver um projeto educativo comum”.

Acrescentamos ao sentido dessa assertiva que entendemos a aprendizagem significativa
mencionada como tendo, prioritariamente, uma nuance teleoldgica e politica sintonizada com
a construcdo de um espaco social mais equitativo.

Esta concepcdo de formacdo docente, a qual nos filiamos, ndo tem se configurado

como hegemdnica nos processos de formacdo docente no Brasil, como ja referimos na
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introducdo desse trabalho. Outras concepcbes tém se feito presentes na elaboracdo e
efetivacdo de politicas publicas, de propostas curriculares e de préaticas formativas no interior
das instituicdes que formam docentes. A fim de compreendermos um pouco dessas
concepcdes, e tendo em vista a localizagcdo e problematizacdo do nosso objeto de estudo (a
relacdo teoria e préatica na formacgdo do pedagogo), apresentaremos a seguir, a partir de uma
classificacéo feita por Garcia (1999), algumas dessas concepcdes, que este autor denomina de
“orientagdes conceituais na formagao de professores”, mais evidentes nos sistemas de
formacdo docente. Segundo esse autor uma orientacdo conceitual inclui uma concepcéo do
ensino e da aprendizagem e uma teoria acerca do aprender a ensinar. As orientaces
conceituais por ele elencadas sdo as seguintes: orientacdo académica, tecnoldgica,
personalista, pratica e social-reconstrucionista. E importante destacar que ele entende que, na
maioria dos casos, estas orientacdes se destinam fundamentalmente a formacdo inicial de
professores, revelando um escasso desenvolvimento tedrico e conceitual no que se refere a
formagdo permanente. O fato de as mesmas atrelarem-se fundamentalmente & formagéo
inicial torna sua discussao pertinente nesse trabalho haja vista que o mesmo se debruca
precipuamente sobre a realidade desta fase da trajetéria de formacgéo docente.

Vejamos, entdo, como se caracteriza, na viséo do autor, cada orientagdo conceitual na
formagéo de professores. A primeira (orientacdo académica) tem como objetivo fundamental
na formacdo de professores o dominio de contetdo. Tal formacdo consiste, desse modo, no
processo de transmissdo de conhecimentos cientificos e culturais, de modo a dotar os
professores de uma formacdo especializada, centrada principalmente no dominio dos
conceitos e estrutura disciplinar da matéria em que é especialista. Garcia (1999) menciona que
nessa orientacdo alguns autores diferenciam duas abordagens: a enciclopédica, que acentua a
importancia do conteddo como conhecimento mais importante que o professor deve possuir; e
a compreensiva, que entende o professor ndo como uma enciclopédia, mas como um
intelectual que compreende logicamente a estrutura da matéria que ensina, assim como a
historia e caracteristicas epistemologicas da sua matéria, e ainda a forma de ensinar a matéria.
N&o obstante essa diferenciagdo, o que fica como que caracteristica central dessa orientacéo é
a sua visdo técnica sobre o fendmeno educativo, direcionando a aprendizagem do conteddo
como um fim em si mesmo, descolando-o de sua concretude na realidade social, politica e
econdmica, evidenciando assim uma perspectiva dicotdmica entre a teoria e pratica, esta
ultima entendida no seu sentido imediato de sala de aula e ndo como uma pratica social.

A segunda orientacdo, a tecnoldgica, tem um sentido que ndo se difere muito da

primeira. Nesta interpretacdo o ensino é visto como uma ciéncia aplicada, e o professor como
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um técnico que domina as aplicagcBes do conhecimento cientifico produzido por outros e
transformados em regra de acgdo. Aprender a ensinar implica, portanto, na aquisicdo de
principios e praticas decorrentes dos estudos cientificos sobre o ensino. No campo
operacional, esta orientacdo implica no uso de materiais autoinstrucionais, onde o estudante
segue um programa individualizado, realizando-0 ao seu prdprio ritmo. Objetiva,
principalmente, dotar os estudantes de destrezas e competéncias para resolver problemas no
ambito da préatica educativa. A relagdo teoria e pratica nessa abordagem se expressa como
uma sobreposicdo da primeira em relacdo a ultima.

A terceira orientagdo conceitual na formacdo de professores citada por Garcia (1999) é
a personalista. Segundo o autor, enquanto a concepcao anterior finca raizes na psicologia
condutista, esta sofre influéncias evidentes da psicologia da percep¢do, do humanismo e da
fenomenologia. Destacam-se nesta abordagem os conceitos de si proprio, autoconceito e
desenvolvimento; enfatiza o carater pessoal do ensino, entendendo que cada sujeito
desenvolve as suas estratégias peculiares de aproximacdo e percepcdo do fendmeno
educativo. A formacdo de professores nesta perspectiva deixa de ser um processo de ensinar
aos futuros professores como ensinar, sendo 0 mais importante a auto-descoberta pessoal, 0
tomar consciéncia de si proprio. Segundo o autor, tais pressupostos concretizam-se num
curriculo formativo em que os conhecimentos tedricos estdo necessariamente ligados a
pratica. Contudo, em nosso ponto de vista, a énfase recai sobre o trabalho com as
caracteristicas individuais dos postulantes a professores em detrimento das questdes mais
gerais que estdo no cerne da formacdo docente, a exemplo dos conhecimentos, das condicGes
objetivas e das implicacGes politico-ideoldgicas do fazer docente.

A quarta orientacdo, denominada de pratica, é vista pelo autor, juntamente com a
orientacdo académica, como a que € mais aceita para se aprender a arte, a técnica e oficio de
ser professor. Nesta abordagem concebe-se 0 ensino como uma atividade complexa, que
acontece em cendrios singulares, determinada pelo contexto, com resultados quase sempre
imprevisiveis. O trabalho do professor, nesse caso, é incerto e ambiguo. Assim, imprime-se
um valor quase mitico a experiéncia como fonte de conhecimento sobre o ensino e sobre o
aprender a ensinar. O modelo de aprendizagem associado a essa orientacdo na formacéo
docente € a aprendizagem pela experiéncia e pela observacdo. Disso decorre que as praticas
de ensino sdo mais valorizadas que os conhecimentos tedricos. Defende a reflexdo como
principal postura a ser desenvolvida nos futuros professores, porém uma reflexdo pautada nas

questdes imediatas da sala de aula, desconsiderando-se ou dando pouca atengcdo ao contexto
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social mais amplo que a envolve. Mantém-se, desse modo, uma dicotomia entre teoria e
préatica.

A quinta e Gltima orientacdo conceitual, a social-reconstrucionista, diferentemente da
anterior, entende que a reflexdo ndo pode ser concebida como uma mera atividade de anélise
técnica ou préatica, antes deve incorporar um compromisso ético e social de procura de
préticas educativas e sociais mais justas e democraticas, entendendo-se os professores como
ativistas politicos e sujeitos comprometidos com o seu tempo. A presenca desta orienta¢do na
formacéo docente mantém uma relacdo direta com a teoria critica aplicada ao curriculo ou ao
ensino. Ganha destaque nos processos formativos os estudos dos conceitos de sociedade,
hegemonia, poder, construcdo social do conhecimento ou reproducdo cultural. O curriculo
assume, assim, uma forma politica. Garcia (1999, p. 45) afirma, citando, Giroux e McLaren
que “um curriculo de formagao de professores como forma politica e cultural defende que as
dimensfes sociais, culturais, politicas e econdmicas sdo as principais categorias para
compreender a escola contemporanea”. Nessa perspectiva, nota-se que neste paradigma a
pratica ndo é concebida como uma atividade assistematica, acritica, de aplicacdo dos
principios tedricos, mas é entendida como uma oportunidade para se adquirir conhecimento.
Smyth, citado por Garcia (Idem, p. 46), postula, nesse sentido, “uma noc¢do de reflexdo na
formagdo de professores, que seja simultaneamente ativa e militante, que introduza no
discurso sobre o ensino € a escola uma preocupagado pelo ético, pessoal e politico”.

As orientagcfes conceituais apresentadas, embora concebam a relagédo teoria e pratica
por perspectivas diferenciadas, convergem no sentido de evidenciarem a importancia desse
binbmio na configuracdo de curriculos e praticas de formacdo de professores, e, por isso,
evoca a necessidade de se pensar e operacionalizar estratégias que o conduza de forma

adequada, de modo a se melhorar esses processos formativos.

4.2 O lugar da teoria e da pratica nos modelos de formacao da racionalidade técnica, da
racionalidade pratica e da epistemologia da praxis

A apresentacdo das orientacOes conceituais na formacdo de professores se fez
pertinente no sentido de localizarmos nas mesmas o lugar da teoria e da pratica em suas
proposi¢coes, bem como, e sobretudo, para discutirmos os dois grandes modelos de formacéo
docente em transito na atualidade, quais sejam: o modelo da racionalidade técnica e o0 modelo
da racionalidade pratica, além de servir como mote para aludirmos a um outro modelo que

muitos pesquisadores apresentam como meio de superacao destes, que é o modelo pautado na
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epistemologia da praxis. Tais modelos serdo, a partir desse momento, brevemente
caracterizados e problematizados tendo em vista se constituirem em referéncias para
analisarmos os dados empiricos coletados com a aplicacdo dos questionarios.

No que se refere a0 modelo da racionalidade técnica podemos dizer, conforme
Mizukami et al (2010), que o mesmo entende a formagéo inicial de professores como um
momento por exceléncia da formacdo profissional, no qual se d& a apropriacdo do
conhecimento profissional a ser aplicado a futura atuacdo. Segundo essa autora Schon
reconhece trés componentes do conhecimento profissional segundo este modelo: um de
disciplina fundamental ou ciéncia basica, sobre o qual a pratica se apoéia e a partir do qual é
desenvolvida; outro de ciéncia aplicada, do qual decorre muitos procedimentos do diagndstico
cotidiano e solugdes de problema; e, por fim, as habilidades e atitudes, que diz respeito a
execucdo real dos servic¢os ao cliente, usando o conhecimento basico e aplicado.

Neste modelo de formacdo, institucionalizado no curriculo, o verdadeiro
conhecimento encontra-se na teoria e técnicas da ciéncia bésica e aplicada. Dai que essas
disciplinas devem vir primeiro. As habilidades no uso da teoria e da técnica devem vir depois,
guando o estudante tiver aprendido a ciéncia relevante. Nota-se, portanto, que nessa Visao o
conhecimento tedrico tem validacdo cientifica e é considerado hierarquicamente superior ao
conhecimento préatico. Evidencia-se, assim, uma dicotomia entre teoria e pratica que acaba se
reverberando nas propostas curriculares e praticas formativas de professores.

No caso brasileiro isso pode ser ilustrado no chamado padrédo federal (3+1), que foi a
forma de se estruturar os curriculos dos cursos de licenciatura em sua origem na década de
1930, e que por muito tempo influenciou curriculos e praticas de muitos cursos de formacgéo
docente (PIMENTA, 2002; BARREIRO e GEBRAN, 2006).

A principal implicagdo deste modelo de formacéo se circunscreve a dimensdo politica
(ou a negacdo desta) no ato educativo. Com efeito, Zanella (2000, p. 2), nos lembra que a
formagdo de professores pautada neste modelo se caracteriza por “um conjunto de
conhecimentos considerados como de certo modo verdadeiros sobre as ciéncias da educacgéo e
do como ensinar, adquiridos nas universidades, que os professores aplicariam na pratica sem
se preocuparem com o contexto, mas apenas atendo-se aos objetivos previamente definidos.”
A acdo docente é reduzida, desse modo, a uma atividade instrumental, com a finalidade
exclusiva de solucionar problemas em sala de aula por meio de teorias e técnicas cientificas.
Diante de tais caracteristicas é possivel situar tanto a orientagdo conceitual académica quanto
a tecnologica como expressdes deste modelo de formagdo, tendo em vista o que foi

explicitado sobre as mesmas anteriormente.
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Em contraposicdo ao modelo da racionalidade técnica emerge o da racionalidade
préatica decorrente da construgdo tedrica do norte-americano Donald Schon, circunscrita na
chamada “epistemologia da pratica”. Esse autor valoriza a experiéncia e a reflexdo na
experiéncia, conforme Dewey, e 0 conhecimento técito, conforme Luria e Polanyi, e propde
uma formacao profissional baseada numa epistemologia da pratica, ou seja, “na valorizacao
da prética profissional como momento de constru¢do de conhecimento técito, presentes nas
solugdes que os profissionais encontram em ato” (PIMENTA, 2010, p. 19). Resulta deste
pensamento uma forte valorizacdo da pratica no contexto de formacdo. Trata-se de uma
pratica denominada de reflexiva® que possibilite aos docentes responder adequadamente as
situacOes novas de incertezas e indefinicdo da acdo educativa em sala de aula. Nesse sentido,
pressupde-se que os curriculos de formacao profissional devem propiciar o desenvolvimento
da capacidade de refletir; e a pratica existente (de outros profissionais e dos proprios
professores) € tida como situagfes privilegiadas para isso. Das orientagfes conceituais na
formacdo de professores j& apresentadas nesse trabalho ‘a pratica’ (como ndo poderia deixar
de ser) e a ‘personalista’ podem ser localizadas neste modelo de formacdo, haja vista a
sintonia das suas caracteristicas, conforme a elaboracdo de Garcia (1999), com tal modelo.

Nessa perspectiva, Pimenta (1996), analisando essa tendéncia que se convencionou
chamar de “teoria do professor reflexivo”, argumenta que neste pensamento a formacdo de
professores é entendida como auto-formacdo, na qual as experiéncias e praticas desses
profissionais vdo se constituindo em seus saberes. Apesar de reconhecer que a emergéncia
dessa teoria no cendrio educacional vem favorecendo um amplo campo de pesquisas sobre
uma série de temas pertinentes e decorrentes para a area de formacao de professores, além de
apontar para a valorizacdo dos processos de producdo do saber docente a partir da prética e
situando a pesquisa como um instrumento de formacgdo de professores (o que era

negligenciado pelo modelo da racionalidade técnica), essa autora alerta para o fato de que o

% A perspectiva de “pratica reflexiva” mencionada se circunscreve na concep¢io de “reflexdo” oriunda das
proposicBes conceituais de Shon (1992), que considera trés tipos de reflexdo envolvidos no trabalho docente. O
primeiro, chamado de reflexdo na acao, diz respeito ao conhecimento implicito e interiorizado do professor que
é mobilizado por este no dia a dia, configurando-se um habito. Ndo é considerado suficiente diante da
necessidade de os profissionais criarem novas solugfes, novos caminhos para dar conta de situacdes que
extrapolam a rotina, o que se da por meio de um processo de reflexdo sobre a acdo (segundo tipo), o qual
acontece fora do ato de ensinar. A partir deste nivel de reflexdo o profissional constr6i um repertério de
experiéncias que mobiliza em situacdes similares (repeti¢do), configurando-se um conhecimento pratico. Como
este conhecimento ndo da conta de novas situagdes, que colocam problemas que superam o repertorio criado, 0
profissional precisa fazer uma busca, uma analise, uma contextualizacdo, procurar explicacbes mais
aprofundadas, apropriar-se de teorias sobre estes problemas. A esse movimento o autor chama de reflexdo sobre
a reflexdo na acao, o terceiro tipo de reflexdo. Esse autor defende o aprender fazendo como principio formador,
pois acredita que somente o sujeito, pela propria experiéncia vivida em conhecer, apropriar-se-a verdadeiramente
de conhecimentos. Defende, ainda, a reflexdo como principal instrumento de apropriacéo de saberes necessarios
a docéncia.
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uso indiscriminado e acritico desse pensamento tem influenciado na proliferacdo de uma
visdo reducionista do ato educativo, da formagéo docente e do conceito de pratica pedagogica,
pautada no imediatismo da sala de aula e descolada de uma materialidade assentada em um
contexto historico, social, politico e econdmico que a influencia. A referida autora aponta que
diversos autores, inclusive ela, tém apresentado preocupagdes quanto ao desenvolvimento de

um praticismo, decorrente dos estudos do professor reflexivo,

[...] para o qual bastaria a pratica para a construgdo do saber docente; de um
possivel “individualismo”, fruto de uma reflexdo em torno de si propria; de
uma possivel hegemonia autoritaria, se se considera que a perspectiva da
reflexdo é suficiente para a resolucdo dos problemas da prética; além de um
possivel modismo, com uma apropriacao indiscriminada e sem criticas, sem
compreensao das origens e dos contextos que a geraram, 0 que pode levar a
banalizacdo da perspectiva da reflexdo (PFIMENTA, 2010, p.22).

A titulo de sintese, conforme a autora mencionada, as criticas dirigidas a essa
perspectiva de formacdo podem ser apresentadas nos seguintes problemas: o individualismo
da reflexdo, a auséncia de critérios externos potencializadores de uma reflexdo critica; a
excessiva (e mesmo exclusiva) énfase na pratica e; a reducdo da investigacdo (pesquisa) ao
contexto escolar. Nessa perspectiva, a énfase recai sobre a pratica em detrimento da teoria.
Esta ultima acaba ficando em segundo plano no processo formativo. Enquanto deveria ser, a
nosso ver, principalmente quando se trata de formacdo inicial, o fio condutor da trajetéria
formativa, no sentido de dotar os licenciandos de variados pontos de vista para uma agéo
docente contextualizada e critica, oferecendo-lhes perspectivas de analise para que
compreendam o0s contextos historicos, sociais, culturais,econémicos e organizacionais e de si
préprios como profissionais. Libaneo (2010, p. 74), corrobora essa nossa Visdo quando

afirma, a partir de seus estudos e reflexdes, que:

Estamos, pois, buscando praticas de formacdo que considerem, ao menos,
quatro requisitos: uma cultura cientifica critica como suporte teérico ao
trabalho docente; conteldos instrumentais que assegurem o saber-fazer; uma
estrutura de organizacdo e gestdo das escolas que propicie espaco de
aprendizagem e de desenvolvimento profissional; uma base de convicgdes
ético-politicas que permita a insercdo do trabalho docente num conjunto de
condicionantes politicos e socioculturais.

Acreditamos que o projeto de formacao subjacente a teoria do professor reflexivo ndo
contempla a intencdo formativa circunscrita no fragmento destacado — a qual aponta para
uma efetiva qualificacdo dos docentes e, consequentemente, a melhoria da educacdo dos

membros das camadas populares da sociedade — pelo fato de esta proposicdo formativa esta
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fundada em principios inscritos no ideario capitalista-neoliberal, o qual objetiva
precipuamente a expanséo do capital e, com isso, a manutencéo das desigualdades sociais e da
dominacdo das classes detentoras do poder politico e econdmico sobre 0s grupos sociais
subalternos. Faci (2004) ratifica essa relacdo por entender que o foco desta tendéncia €
encarar o professor, adjetivado de reflexivo, num enfoque exacerbadamente individualista
reduzindo o trabalho docente a uma agéo técnica, para a qual o professor deve dispor de um
conjunto de competéncias e ndo de um conhecimento tedrico-pratico mais aprofundado. Viséo
corroborada por Pimenta (2010, p.42) ao destacar que “ter competéncia ¢ diferente de ter
conhecimento e informacgéo sobre o trabalho, sobre aquilo que se faz (visdo de totalidade;
consciéncia ampla das raizes, dos desdobramentos e implicagdes do que se faz para além da
situacdo; das origens; dos porqués e dos para qué)”.

Além disso, a centralidade no individualismo da reflexdo pode conduzir a
culpabilizacdo do professor pelo fracasso escolar, na medida em que sugere-se que ele deve
refletir mais sobre sua pratica, levando a supor que é nele (em sua reflexdo) que recai toda a
responsabilidade de resolver os problemas educativos.

Com esses apontamentos ndo estamos querendo negar a importancia de o professor
desenvolver uma postura reflexiva sobre a sua pratica, mas destacando, reitere-se, que a
demasiada importancia atribuida a esta dimensdo do fazer docente acaba por substituir o
extremo de supervalorizacdo da teoria presente na racionalidade técnica pelo extremo de
supervalorizacdo da pratica que caracteriza a chamada racionalidade pratica. Esses dois
modelos de formacdo acabam, assim, convergindo, no sentido de que suas proposicoes,
seguindo caminhos diferenciados, mantém a separacdo entre teoria e pratica e pressupdem a
formacdo de um profissional preponderantemente técnico, mecanico, tendo em vista a quase
negacdo dos condicionantes sociais que cercam 0 ato educativo, bem como, e em funcdo
disso, pela relevancia que é atribuida ao cenéario imediato da sala de aula.

Como movimento de superacdo destes modelos temos 0 que muitos pesquisadores
vém chamando de “epistemologia da praxis”, um entendimento que encara o elemento tedrico
e o elemento préatico das a¢Ges humanas como expressdes de uma unidade dialética
materializada em uma pratica movida por objetivos ético-politicos, por isso ndo mecanica ou
meramente instrumental. Nesse sentido, a teoria depende da pratica uma vez que esta
“determina o horizonte do desenvolvimento e progresso do conhecimento” (VASQUEZ,
1977, p. 215).

A prética, entdo, é vista como a fonte da teoria, da qual se nutre como objeto de

conhecimento, interpretacdo e transformacdo. Contudo, ambas (teoria e pratica) sao
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indissociaveis na acdo. S&o, portanto, componentes indissoluveis da “praxis” definida como
atividade tedrico-pratica que inclui um lado ideal, tedrico, e um lado material, propriamente
pratico, que s6 podem ser separados por um processo de abstracdo (VASQUEZ, 1977). Com
efeito, como nos mostra Pimenta (2002, p.86), “praxis ¢ a atitude (tedrico-pratica) humana de
transformacéo da natureza e da sociedade”.

No ambito da educacdo e da condugdo da formacdo de professores tal conceito
pressupde a operacionalizacdo de acdes pautadas em uma intencionalidade de transformacéo
da realidade imediata (a sala de aula e a escola) e do espaco social mais amplo. Destarte,
Ghedin (2010, p.132) aponta que:

No que diz respeito a formagdo de professores, ha de se operar uma mudanca
da epistemologia da pratica para a epistemologia da praxis, pois a praxis é
um movimento operacionalizado simultaneamente pela acédo e reflexdo, isto
é, a praxis € uma acdo final que traz, no seu interior, a inseparabilidade entre
teoria e pratica (GHEDIN, 2010, p. 132).

Nesse pensamento, a importancia da dimensdo tedrica e da dimensédo pratica do fazer
docente sdo redimensionadas tendo como referéncia as suas potencialidades para uma
compreensdo aprofundada do ato educativo e para o direcionamento deste tendo em vista a
configuracdo de uma sociedade onde a dignidade humana seja respeitada e experienciada em
sua plenitude por todos os sujeitos sociais. Imprime, desse modo, uma relevancia a dimensao
politica do ato educativo. Dentre as orientacfes conceituais que discutimos, a social-

reconstrucionista se insere nesta perspectiva de formacao. Com efeito,

O conhecimento é essencialmente o processo de uma atividade politica que
deve conduzir o sujeito que 0 produz a um compromisso de transformacéo
radical da sociedade, e se ele tem algo a dizer é justamente isto: conduzir-
nos a uma acao comprometida eticamente com as classes excluidas para que
possam lancar mao deste referencial como exigéncia de mudanca,
emancipacéo e cidadania (GHEDIN, 2010, p. 144).

Trata-se de principios formativos que, no nosso ponto de vista, podem contribuir
consideravelmente para a estruturacdo de propostas e praticas de formacdo docente na esfera
inicial capazes de, a partir de uma solida formagdo tedrica mediada por conhecimentos
praticos, formar profissionais autbnomos e aptos para elevar os niveis de aprendizagem dos
estudantes da educacgéo basica, possibilitando a estes, além da apropriacdo dos conhecimentos
produzidos historicamente pela humanidade, sua inclusdo nos beneficios materiais e

simbolicos decorrentes destes conhecimentos.
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4.3 Como os licenciandos concebem a relagdo teoria e pratica

Nesse momento apresentaremos e discutiremos alguns dados coletados e produzidos
na pesquisa por meio da aplicacdo de um questionario, tendo em vista o objetivo geral da
mesma que, como ja pontuamos, é investigar as implicacdes da organizagdo curricular e
pedagogica do curso de Pedagogia da UEFS no processo de apropriacdo da relacdo teoria e
pratica realizado pelos licenciandos deste curso.

A aplicacdo dos questionarios aconteceu em horarios de aula cedidos por duas
professoras do curso, tendo sido agendado anteriormente com estas e com 0s estudantes. As
duas turmas eram frequentadas por cerca de 35 alunos cada, mas no dia da aplicacdo do
questionario sO estavam presentes 31 do sétimo e 16 do oitavo semestre. Os estudantes
levaram, em média, uma hora para responder as questdes.

Das perguntas que constam do questionario foram utilizadas as seguintes na presente
analise: O que vocé entende por teoria no campo da docéncia? O que vocé entende por préatica
no campo da docéncia? Como vocé relaciona teoria e pratica no campo da docéncia? Vocé
considerou importantes 0os conhecimentos tedricos que vocé construiu no curso para sua
atuacdo nas experiéncias de praticas educativas de um modo geral e nos momentos de
realizacdo de estagio supervisionado durante a formacdo? Todas essas perguntas foram
elaboradas no intuito de, através das respostas dadas, se perceber como os estudantes
relacionam teoria e pratica, na perspectiva de se analisar em que medida o entendimento dos
mesmos se aproxima ou se distancia dos principios caracteristicos dos modelos de formacéo
pautados na racionalidade técnica, na racionalidade pratica ou na epistemologia da praxis. Os
dois primeiros calcados numa relacdo dicotdbmica entre teoria e pratica, e o Ultimo numa
relagdo de unidade, como vimos.

Através de uma leitura inicialmente flutuante e, posteriormente, pormenorizada dos
questionarios respondidos, e focalizando temas (frases e pardgrafos) como unidades de
registros das mensagens escritas dos estudantes, analisamos e classificamos as respostas
independentemente da pergunta que estava sendo respondida, haja vista a convergéncia do
nacleo ordenador presente nas mesmas que € a relacdo teoria e pratica. Objetivamos antes,
com isso, buscar perceber a aproximacdo ou distanciamento das concepcfes explicitadas
nestes questionarios com os modelos de formagdo mencionados. Assim, os dados coletados
foram tratados e serdo discutidos nas subcategorias de analise assim denominadas: expressdes
da racionalidade técnica, expressdes da racionalidade préatica e expressdes da epistemologia

da praxis.
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No que se refere a subcategoria expressdes da racionalidade técnica, consideramos
que as respostas dos estudantes permitem inferir que a forma como eles concebem a relacdo
teoria se aproxima preponderantemente deste modelo. Apesar de apontarem posi¢cdes que
sinalizam para certa coeréncia no que tange ao papel da teoria no que diz respeito a aspectos
operacionais da acdo docente, a grande maioria dos estudantes (por turma e no conjunto total
das duas turmas) deram respostas que indicam uma visdo de maior valoriza¢do da teoria em
relacdo a pratica, ou a visdo desta Ultima como espaco de aplicacdo da teoria, 0 que nos
permite situar as concepcbes por eles explicitadas no ambito da racionalidade técnica.
Vejamos algumas dessas respostas quando os estudantes apresentam 0s seus conceitos sobre
teoria:

“A teoria nos fornece subsidios necessarios para realgar as nossas praticas em sala de aula,
nos mostra caminhos, nos norteia na postura enquanto professores e em resolucdo de
conflitos” (Questionario 1- 8° semestre).

“Teoria seria de cunho conceitual que embasa e estrutura a pratica” (Questionario 2- 8°
semestre).

“Entendo como aporte para a pratica. A fundamentacédo do que é ou deve ser praticado no dia
a dia” (Questionario 2 — 7° semestre).

“A teoria na docéncia representa o ponto de partida em qualquer modalidade de ensino. Ela
deve ser o0 eixo norteador da pratica, deve estar relacionada diretamente com o cotidiano da
escola” (Questionario 7- 7° semestre).

“Entendo que sdo as concepgdes da educagdo, bem como os conhecimentos que fundamentam
as disciplinas que o professor devera lecionar” (Questionario 7- 8° semestre).

“Sdo os estudos tedricos que sdo realizados durante o curso de formagao, ou seja, discussoes,
reflexdes que irdo dar base adequada para uma pratica mais eficiente” (Questionario 12- 8°
semestre).

Fica evidente nessas opinifes que a teoria ocupa uma centralidade na visdo dos
estudantes sobre o trabalho docente. Contudo, trata-se de uma concepc¢édo de teoria enquanto
instrumento para ser aplicado literalmente na pratica. Ndo aparece nas respostas a dimensdo
da teoria enquanto plataformas que orientam uma leitura mais critica sobre a pratica docente,
de forma a promover o questionamento das formas como esta é desenvolvida, ou
considerando-se os limites que cercam as proprias teorias. Nao se atenta, portanto, para o fato

de que, como afirmam Lima e Pimenta (2004, p.43)
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[...] o papel das teorias é iluminar e oferecer instrumentos e esquemas para a
anadlise e investigacdo que permitam questionar as  praticas
institucionalizadas e as acGes dos sujeitos e, a0 mesmo tempo, [coloca-las]
em questionamento, uma vez que as teorias s@o explicacbes sempre
provisérias da realidade.

N&o obstante, foi possivel detectar algumas respostas que, apesar de reforcarem a
visdo anterior, sinalizam para uma critica ao curriculo do curso que frequentam no que tange a
carga de teoria estudada. As falas seguintes séo ilustrativas deste posicionamento:
“Vejo que em grande parte elas sdo importantes desde que trabalhadas em conjunto. Porém,
no momento da pratica ndo consigo colocar muito da teoria, vejo que elas estdo dissociadas.
H& muita teoria e pouca pratica” (Questionario 8- 8° semestre).
“Aprendemos dentro da academia o que devemos fazer em sala de aula através da teoria,
qguando chegamos para aplicar o que foi compreendido muitas vezes nos deparamos com uma
realidade totalmente diferente do que foi aplicado na teoria” (Questionario 4- 8° semestre).

Essas falas revelam a dificuldade que os licenciandos encontram quando do contato
com a realidade concreta da docéncia, o que pode ser considerado ‘“normal” pela
complexidade que se reveste o ato de ensinar, e pela falta ou pouca experiéncia profissional
dos postulantes a professores. Entretanto, entendemos que com uma boa formacao teorica
encaminhada com momentos de experiéncia préatica é possivel minorar esta dificuldade. Com

efeito,

As investigacBes recentes sobre formacdo de professores apontam como
guestdo essencial o fato de que os professores desempenham uma atividade
tedrico-pratica. E dificil pensar na possibilidade de educar fora de uma
situacdo concreta e de uma realidade definida. A profissdo de professor
precisa combinar sistematicamente elementos tedricos com situacdes
praticas reais (LIBANEO e PIMENTA, 1999, p.267).

Ao mesmo tempo em que as falas dos estudantes apontam para principios da
racionalidade técnica, elas também se configuram, na mesma propor¢do aludida
anteriormente, em expressdes da racionalidade pratica, tendo em vista que quando se
referem ao conceito de pratica eles a situam em um campo restrito a questdes de sala de aula
ou, no maximo, a realidade da escola. Vejamos algumas falas que retratam isso:

“Pratica seria a realidade que enfrentamos na sala de aula, através das experiéncias vividas”

(Questionario 2- 8° semestre).



89

“Pratica se configura como uma acdo desenvolvida pelo docente em sala de aula, a qual
precisa esta coerente com a teoria e que se faz necessario ser refletida ao longo do processo de
ensino aprendizagem” (Questionario 9- 8° semestre).

“No momento de perceber comportamentos, de perceber que solugdes poder tomar na sala de
aula. [contribuigBes da teoria] Possibilitou um olhar mais critico em relagdo a determinados
aspectos da realidade escolar” (Questionario 11- 8° semestre).

“E o fazer pedagodgico, o por em pratica na sala de aula” (Questionario 15- 8° semestre).
“Entendo que a pratica ¢ executar, colocar no cotidiano aquilo que ja se tem conhecimento
sobre determinado assunto, para assim comprovar o que estava desarticulado antes da teoria”
(Questionario 29- 7° semestre).

“E a experiéncia, vivéncia na instituicdo escolar” (Questionario 15- 7° semestre).

“Para mim significa o saber fazer em sala de aula” (Questionario 25- 7° semestre).

“E a mio na massa... é ensinar, aplicar conhecimentos de conteudos, ¢ enxergar o aluno...”
(Questionario 14- 7° semestre).

Percebe-se que as falas remetem a uma concepcdo de pratica aludindo
preponderantemente a realidade da sala de aula, ndo explicitando elementos contextuais do
campo politico-ideoldgico, econdmico e cultural que interferem nos processos de ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, tais opinides se enquadram nos principios dos estudos do
“professor reflexivo”, como aqui caracterizado e problematizado, tendo em vista que estes
defendem a necessidade da reflexdo na funcdo docente, mas a encaram no campo individual,
ou seja, leva ao entendimento de que basta o professor refletir individualmente sobre sua
préatica (de sala de aula) para que a educacdo alcance melhores resultados. Neste sentido
Kemis (1985), citado por Pimenta (2010, p.24) assevera que:

[...] a centralidade na aula como lugar de experimentacéo e de investigacéo e
no professor como o que se dedica, individualmente, a reflexdo e a melhoria
dos problemas é uma perspectiva restrita, pois desconsidera a influéncia da
realidade social sobre agcfes e pensamentos e sobre o conhecimento como
produto de contextos sociais e historicos.

Entendemos que a aula é onde se materializa a acdo docente, e, por isso, € 0 momento
onde de fato o objetivo da educacdo, qual seja, a aprendizagem dos estudantes, é alcancado ou
ndo, o que lhe confere importancia singular nos processos de formagdo. Entretanto,
acreditamos que para que este objetivo seja efetivamente atingido € preciso que a visdo de
educacdo do professor ultrapasse o olhar sobre este espaco, reconhecendo todos os

condicionantes sociais que a ele estdo ligados, na perspectiva de se desenvolver uma pratica
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docente menos técnica e mais voltada para as necessarias transformacfes sociais que a

atualidade demanda. Assim, concordamos com Pimenta que

[...] esse movimento, que coloca a direcdo de sentido da atuacdo docente
numa perspectiva emancipatdria e de diminui¢do das desigualdades sociais,
através do processo de escolarizagdo, é interessante porque impede uma
apropriacdo generalizada e banalizada e mesmo técnica da perspectiva da
reflexdo (PIMENTA, 2010, p.25).

No que diz respeito a subcategoria expressdes da epistemologia da praxis, podemos
dizer que alguns dos estudantes que responderam ao questiondrio apresentaram
posicionamentos que se aproximam desse modelo de formacdo, no que se refere a idéia
contida no mesmo de que existe uma interdependéncia entre o elemento tedrico e o elemento
pratico no fazer docente. Vejamos algumas respostas que caracterizam isso, quando os alunos
dizem como relacionam teoria e prética:

“E algo que esta imbricado, pois ndo existe prética dissociada da teoria. Mesmo que vocé no
seu dia a dia ndo compreenda que tipo de teoria esta usando, se que desenvolve o aprendizado
do aluno ou a que blogueia esta aprendizagem” (Questionario 2- 8° semestre).

“A pratica € que val nos garantir se realmente o que foi aprendido na teoria, sem a pratica
muitas vezes a teoria fica invalida por isso acho bastante importante a “mesclagem” entre o
aprender e o fazer” (Questionario 4- 8° semestre).

“Teoria e pratica sdo complementos um do outro para que acontega uma aprendizagem
significativa” (Questionario 5- 8° semestre).

“Compreendo que a teoria deve andar junto com a prética, as duas deveriam caminhar juntas,
num constante processo de acdo-reflexdo-acdo” (Questionario 7- 8° semestre).

“A pratica e a teoria ndo estdo dissociadas. E necessario que a praxis esteja presente no
trabalho docente. N&o h& teoria sem pratica, bem como ndo ha pratica sem teoria”
(Questionario 3- 7° semestre).

“Sao saberes distintos, mas que se complementam. Esse processo de relacdo se estabelece
quando vocé consegue V€ sentido em suas agdes em sala de aula, onde se expressam préaticas
fundadas em conceitos apreendidos anteriormente” (Questionario 27- 7° semestre).

Observa-se que as falas desses estudantes revelam um pensar sobre teoria e préatica
enquanto dimensdes que se influenciam mutuamente. Apontam para uma interdependéncia
das mesmas na acdo docente, a qual se configura, desse modo, em um movimento teorico-
pratico. Sobre este movimento Vasquez (1977, p. 234) amplia a nossa discussao quando diz

que “a dependéncia da teoria em relacdo a pratica, e a existéncia dessa como ultimos
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fundamentos e finalidades da teoria, evidenciam que a pratica — concebida como uma praxis
total — tem a primazia sobre a teoria; mas esse primado, longe de implicar uma contraposi¢éo
absoluta a teoria, pressupde uma intima vinculagdo com ela”. Note-se que a pratica colocada
como tendo a primazia é aquela onde esta presente, dialética e intencionalmente, um
movimento tedrico-pratico (chamada de préxis total), mesmo assim o autor destaca a relacdo
inseparavel desta com a teoria enquanto esfera possuidora de caracteristicas especificas.

Dissemos que as referidas falas se aproximam de expressdes da epistemologia da
praxis porque entendemos que elas ndo condizem integralmente a tais expressdes (dai o se
aproximam), como caracterizadas nesse trabalho, haja vista que os estudantes preveem a
necessidade de uma afinada articulacdo e interdependéncia entre teoria e pratica na acdo
docente, porém nao ressaltam, nem mesmo mencionam palavras que facam alusdo ao
significado politico subjacente a praticas educativas pautadas neste modelo de formacao.

No que se refere a referéncia a principios deste modelo é mister mencionar que apenas
uma estudante apresentou respostas que se situam integralmente no mesmo, conforme nossa
analise. Diante da riqueza e profundidade do que esta estudante apresenta, bem como pela
forte coeréncia do contetdo de sua fala com a epistemologia da praxis, transcreveremos a

seguir, na integra, o que ela disse:

Sobre o conceito de teoria

Conhecimento produzido e sistematizado sobre questdes que envolvem o
campo educacional, a exemplo da avaliacdo, politicas educacionais,
curriculo, préaticas educativas, processos formais e ndo formais de ensino.
Estudos do cenario educacional para que se possa compreender melhor o que
acontece e porque acontece tal situacéo, a fim de melhoréa-la.

Sobre o conceito de pratica

A préatica seria o saber fazer sempre articulado com o aprofundamento
tedrico. E poder reinventar o fazer pedagdgico, norteado pelo processo de
investigacdo, pesquisacdo sobre elementos presentes no cotidiano escolar,
como também em todo o sistema educacional.

Como relaciona teoria e préatica

A teoria me faz compreender determinada situacdo para além de como esta
posta. E, a partir da pratica, eu posso refletir, articular com outros saberes,
teorizando situacdes que emergem e que exige um olhar diferenciado para se
compreender melhor as realidades vividas.

Importancia dos conhecimentos teoricos

Saber teoricamente como surgiu, como e por que a escola existe, para que
existe, bem como sua funcdo social, me ajuda a me relacionar melhor com os
sujeitos que ali estdo. O saber da didatica, da prética docente com o0s
diferentes niveis de ensino, da importancia do curriculo e de uma boa
proposta pedagdgica é importante para que possa interagir melhor com os
estudantes e propor boas situagdes de aprendizagem.
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As opinides citadas explicitam uma visdo critica do ato educativo, se configurando em um
exemplo do que se espera, no nosso ponto de vista, como resultado de um processo de
formacéo de professores. Tais opinides se sintonizam com analises feitas por Ghedin (2010, p.
137) quando esse autor pontua a necessidade de se problematizar as visdes sobre as praticas

docentes e suas circunstancias, e destaca que

[...] Isto supbe: que cada professor analise o sentido politico, cultural e
econdmico que cumpre a escola; como esse sentido condiciona a forma em
gue ocorrem as coisas no ensino; o modo em que se assimila a propria
funcdo; como se tém interiorizado os padrfes ideoldgicos sobre 0s quais se
sustenta a estrutura educativa (GHEDIN, 2010, p. 137).

Percebe-se, com esta breve andlise dos dados coletados, que as respostas dos
estudantes exprimem concepc¢des de teoria e pratica que permitem inferir que seus
posicionamentos, no que se refere a relacdo que estabelecem entre estas duas dimensdes da
acao docente, se circunscrevem preponderantemente no modelo da racionalidade técnica e da
racionalidade pratica, ambos promotores de um fazer docente técnico, por ndo realcarem a
dimensdo politico-ideoldgica da educacdo. Contudo, é possivel perceber indicios de um
movimento de construcdo de uma visdo pautada na epistemologia da praxis pelos
licenciandos, embora estes representem um ndmero bastante reduzido.

Vale salientar que o veio argumentativo sob o qual a exposicdo do capitulo caminhou
pautou-se pela defesa de um processo de formacdo docente que atente principalmente para a
formacdo de professores criticos, autbnomos e preocupados com as questdes conjunturais da
sociedade capitalista que impactam a sala de aula e a escola, trazendo sérias implicacdes para
a (ndo)aprendizagem dos estudantes. Trata-se, numa visdo gramsciana, de se formar docentes
como intelectuais organicos que pensem e operacionalizem um ensino favoravel aos grupos
sociais subalternizados.

Com isso, ndo estamos querendo defender uma formacéao ideologizante ou de mera
retérica de cunho esquerdista, pois entendemos que o ideal formativo anunciado e referendado
para se efetivar carece, além de uma sélida formacgdo tedrica assentada nos fundamentos
historicos, politicos, econdmicos e culturais que envolvem a sociedade e a educacgdo, de
encaminhamentos operacionais factiveis capazes de dotar os futuros docentes de
conhecimentos instrumentais a fim de que estes possam ndo apenas desejar e compreender a
necessidade de uma educacdo nestes moldes tendo em vista as contradi¢cdes reinantes no
mundo capitalista em que vivemos, mas que também saibam como implementa-la nos espacos

escolares concretos e historicamente situados. Dai que acreditamos que 0s principios
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concernentes aos modelos da racionalidade técnica e da racionalidade pratica ndo podem ser
simplesmente negados, mas incorporados, por superacdo, na/pela epistemologia da praxis,
tendo em vista alguns aspectos “pertinentes” que lhes caracterizam, especialmente no que diz
respeito a explicitacdo de estratégias operacionais para realizacdo de processos formativos,
ndo obstante o carater técnico subjacentes a estas, mas que podem ser redimensionadas em
uma perspectiva critica.

O desafio que se nos apresentam € o de justamente se forjar propostas e préaticas de
formacéo de professores seguindo este caminho, haja vista que ele ja comecou a ser trilhado,
mas em um movimento muito distante da magnitude que dele se espera. Trata-se de um
desafio colossal, mas que vale apena ser abracado em razdo dos resultados sociais que pode
produzir. O mundo, e os individuos marginalizados dos beneficios materiais e simbdlicos que

nele sdo gerados, agradecem a tentativa.
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5 EXPLORANDO O OBJETO: INTERFACE HISTORICA E INCURSAO
APROXIMADA NO PROPOSTO E NO PRATICADO

5.1 Revisitando o percurso metodolégico

Iniciamos esse capitulo buscando, num primeiro momento, explicitar sinteticamente o
movimento de analise e escrita materializado no texto até aqui, remetendo-se as categorias
analiticas previstas na orientacdo tedrico-metodoldgica que da corpo a pesquisa, para, em
seguida, incursionarmos em aspectos especificos da concretude do nosso objeto de
investigacdo, qual seja, reitere-se, a relacdo teoria e pratica no curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Feira de Santana.

Dissemos no primeiro capitulo que a matriz tedrica que nos norteia na elaboracao
desse trabalho é o materialismo historico-dialético, e que cotejariamos nessa matriz 0s
principios ou categorias analiticas da totalidade, e realidade e possibilidade, tendo como
intencdo, a priori, desvelar e apreender as contradi¢cbes que constituem o objeto de pesquisa
em tela, e vislumbrar possibilidades de superacdo dessas contradi¢fes tendo em vista a
consecucdo de qualificados processos de formacdo de professores, de um modo geral, e de
pedagogos, de modo particular.

No sentido de reiterar nossa justificativa de aproximacdo com o método dialético na
perspectiva marxista, e a op¢do pelo mesmo como orientacdo tedrico-epistemoldgica e

metodoldgica do trabalho, lembramos, com Lefebvre (1975, p. 238), que

a contradi¢do dialética € uma inclusdo (plena, concreta) dos contraditorios
um no outro e, a0 mesmo tempo, uma exclusdo ativa. E o método dialético
ndo se contenta em dizer que existem contradicBes, pois a sofistica, o
ecletismo ou o ceticismo séo capazes de dizer o0 mesmo. O método dialético
busca captar a ligacdo, a unidade, 0 movimento que engendra os
contraditdrios, que os opde, que faz com que se choquem, que 0s quebra ou
0S supera.

Minayo (1996, p. 65) também nos auxilia nessa justificativa, quando aponta que esse

referencial

esforca-se para entender o processo histérico em seu dinamismo,
provisoriedade e transformagdo. Busca apreender a pratica social empirica
dos individuos em sociedade (nos grupos e classes sociais), e realiza a critica
das ideologias, isto é, do imbricamento do sujeito e do objeto, ambos
historicos e comprometidos com os interesses e as lutas sociais do seu
tempo.
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E, pois, sob essa perspectiva que o par dialético teoria/pratica, enquanto pélos que possuem
especificidades, mas sdo indissocidveis na vida social, na formacdo de professores e nas
praticas educativas de um modo geral, vem sendo encarado nesse trabalho. A andlise até aqui
empreendida assenta-se, portanto, na categoria da totalidade, a qual “justifica-Se enquanto o
homem nédo busca apenas uma compreenséo particular do real, mas pretende uma visdo que
seja capaz de conectar dialeticamente um processo particular com outros processos” (CURY

1985, p. 27). Nesse sentido, como assevera Kosik (2010, p. 50),

a compreensdo dialética da totalidade significa ndo sé que as partes se
encontram em relacdo de interna interagéo e conexdo entre si e com o todo,
mas também que o todo ndo pode ser petrificado na abstracdo situada por
cima das partes, visto que o todo se cria a si mesmo na interacdo das partes.

No caso desse trabalho, entende- se “o todo” como sendo a realidade dos homens na
sociedade capitalista, envolta nos determinantes historicos, econémicos, politicos e culturais
que constitui essa realidade. J& quanto a caracterizagdo de “partes”, estamos entendendo que a
educacdo sistematica, de um modo geral, e, mais especificamente, a formacéo de professores,
no curso de Pedagogia, sdo praticas sociais que lhes compdem, enquanto elementos
constituintes da referida realidade, encarados, simultaneamente, como aspectos determinados
e determinantes da mesma.

Dito isto, cumpre-se fazer referéncia também a Freitas (1995, p.78), quando esse autor
destaca que “o método marxista penetra 0 real para extrair dele a esséncia ou que é
fundamental, universal, vale dizer a contradi¢do entre a burguesia e o proletariado, bem como
a acao superadora dessa ultima sobre a primeira”. Gadotti (1995, p. 108), também tratando
desse método, nos lembra que “Marx, estudando a estrutura da sociedade capitalista, conclui
que a contradicdo basica desta sociedade é a contradigdo entre o carater social da producgéo e o
carater privado da propriedade”. Esse autor destaca ainda que “além do cardter geral da
contradicdo, a sua universalidade e a existéncia de uma contradigdo principal, existem no
interior de cada etapa do processo de desenvolvimento de cada coisa ou fendmeno,
contradi¢des especificas ou particulares.”

Aludimos a tais referéncias para chamar a atencdo para o fato de que a explanacao
feita nos capitulos anteriores pautou-se principalmente pela categoria da totalidade, na
perspectiva de fazer emergir a citada contradicdo principal que constitui a sociedade
capitalista, buscando identificar e problematizar os nexos e desdobramentos da mesma

para/com 0 nosso objeto de estudo, este encarado como portador de contradi¢des especificas
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que se afinam e se relacionam, néo diretamente, mas de forma mediada, com tal contradi¢do
principal.

No primeiro capitulo, esse movimento se deu na medida em que localizamos o objeto
num cendrio politico, econémico e social mais amplo, enfatizando o ideario neoliberal
enquanto discurso e pratica norteadora desse cenério. No segundo capitulo tal movimento se
fez presente no momento em que, a partir de um levantamento histérico que explicitou o
processo de estruturacdo dos conceitos de teoria e de prética, e das relacfes oriundas destes na
configuracdo e interpretacdo da realidade humana, evidenciou-se que a relevancia que vem se
dando a um ou ao outro conceito denuncia diferentes visdes de homem, de sociedade e de
educacdo, e que a visdo que tem ganhado carater hegemonico na conducdo da vida social e da
educacdo é aquela defendida e materializada pelas classes dominantes ou pelos donos dos
meios de producdo. No terceiro capitulo, essa discussdo tem continuidade centrando-se na
realidade especifica do Brasil, quando apontamos uma convergéncia entre os interesses das
classes dominantes deste pais com proposicdes oriundas de dispositivos legais que
normatizam a formacéo de professores nesse contexto, demonstrando-se que tais disposicdes
acabam, de certo modo, por referendar o projeto de dominagdo dos grupos sociais detentores
do poder politico e econdémico sobre a classe trabalhadora. Quanto ao quarto capitulo, ja
tratando de dados coletados do nosso lI6cus de investigacdo, pretendeu-se discutir em que
medida a forma como os estudantes desse campo empirico relacionam teoria e pratica se
aproxima ou se distancia dos principios caracteristicos dos modelos de formacdo docente
pautados na racionalidade técnica, na racionalidade pratica ou na epistemologia da praxis,
modelos estes entendidos, cada um, enquanto expressao de um determinado projeto histérico
de mundo, destacando-se que os dois primeiros, pelos principios nos quais se baseiam,
referendam e potencializam o ideério de formacdo capitalista neoliberal, o qual atende aos
interesses das classes sociais dominantes; e o Gltimo, visto como representante de um projeto
de formacdo humana de carater emancipatorio, logo, em sintonia com as necessidades dos
grupos sociais subalternizados. Nesse sentido, a categoria da totalidade também atravessa esse
capitulo, considerando-se que tais projetos se configuram em molduras da vida social mais
ampla, as quais impactam e sdo impactadas por elementos societais que gravitam no interior
das mesmas, como € o0 caso da educacdo e da formacdo de professores, esta ultima ilustrada
nesse trabalho por aspectos da realidade formativa do curso de Pedagogia da UEFS, mais
especificamente pela visédo que os estudantes desse curso demonstram ter de relagéo teoria e

pratica, a qual, como vimos, reflete preponderantemente elementos caracteristicos das
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concepcOes de formagdo inscritas nos modelos da racionalidade técnica e da racionalidade
préatica.

Nesse sentido, fica evidenciado que ja no quarto capitulo iniciamos uma imersao na
concretude do objeto de investigacdo em tela, proposito que daremos continuidade no capitulo
atual.

No ambito geral da pesquisa, a construcdo desse capitulo cumpre o objetivo de
apresentar e problematizar as proposi¢6es da organizacdo curricular do curso de Pedagogia da
UEFS que tratam da relacéo teoria e pratica, na perspectiva de se analisar em que medida tais
proposi¢des concorrem para que 0s estudantes desse curso desenvolvam um promissor
processo de apropriacdo dessa relacdo e, desse modo, construam as aprendizagens necessarias
para atuarem de forma autbnoma, critica, propositiva e exitosa gquando no exercicio
profissional no campo da Educacdo Baésica; e, por meio dessa atuacdo, aliada a uma postura
libertaria e progressista enquanto sujeito social, possam se portar como atores e autores das
transformacdes sociais requeridas pela realidade contemporanea, colaborando, desse modo,
para a superacdo do modelo capitalista de producdo, e de todas as consequéncias dele
decorrentes que afetam negativamente as camadas populares da sociedade e a perenidade da
vida em nosso planeta.

Para levar a cabo o referido objetivo tomaremos como mediagdo a segunda categoria
metodoldgica colocada como espinha dorsal do trabalho, qual seja, a de realidade e
possibilidade. Antes de nos determos numa caracterizacdo dessa categoria, é importante
salientar que nesse trabalho estamos diferenciando, conforme Kuenzer (1998), categorias
metodoldgicas de categorias de conteddo. As primeiras, nas quais incluimos além de realidade
e possibilidade, a categoria da totalidade, sdo aquelas constituintes do proprio método tomado
como referéncia, as quais deverdo dar suporte a relacdo pesquisador-objeto de pesquisa
durante todo o desenrolar do trabalho, iluminando todos os procedimentos do percurso
investigativo. Quanto as categorias de contetdo, estas se referem ao particular, decorrem dos
dados coletados e produzidos durante a pesquisa. S0, portanto, recortes particulares que séo
sempre definidos a partir do objeto e da finalidade da investigacdo. No caso desse trabalho, as
categorias desse tipo sdo as seguintes: concepcdo de relacdo teoria e pratica — que teve sua
discussdo contemplada no quarto capitulo, quando se abordou a perspectiva dos estudantes, e
essa discussdo também permeara o capitulo atual, tendo como foco de analise a perspectiva do
PPP do curso —, a pratica como componente curricular e articulacdo e interdisciplinaridade na
formacdo. Essas duas Ultimas serdo problematizadas no capitulo atual.
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Feito esse destaque, voltemos & caracterizacdo da categoria metodoldgica realidade e
possibilidade. Do ponto de vista do materialismo dialético, “a realidade € o que existe
realmente, e a possibilidade ¢ o que pode produzir-se quando as condi¢des sdo propicias”
(CHEPTULIN, 2004, p. 338). Nesse sentido, a dialética entre realidade e possibilidade indica
que a primeira € uma possibilidade ja realizada, e a segunda é uma realidade em potencial.

Segundo Cheptulin (2004), existem diferentes tipos de possibilidades: a possibilidade
concreta e a possibilidade abstrata; a possibilidade de esséncia e a possibilidade de fenémeno,

assim caracterizadas:

Uma possibilidade concreta é a possibilidade para cujas realizagdes podem
ser reunidas, no momento presente, as condi¢cBes correspondentes; a
possibilidade abstrata é uma possibilidade para cuja realizacdo ndo ha, no
momento presente, condi¢es necessarias. Para que essa Ultima se realize, a
formagdo material que a contém deve transpor Varios estagios de
desenvolvimento (CHEPTULIN, 2004, p. 342).

A possibilidade cuja realizagdo ndo muda a esséncia da coisa € denominada
de possibilidades de fendmeno; a possibilidade cuja realizacéo esta ligada a
modificagdo da esséncia da coisa, com a sua transformag¢do em uma outra
coisa, € denominada de possibilidade de esséncia (op.cit., p. 344).

A despeito das particularidades que se apresentam nessa caracterizacdo, a idéia que se
sobressai nos excertos acima € a de que a possibilidade pode transformar-se em realidade. E a
partir desse pressuposto, e tomando como motivacdo a maxima de Marx (2007) na sua XI tese
sobre Feuerbach, quando ele afirma que os filésofos se limitaram a interpretar o mundo de
diferentes maneiras, e que importa transforma-lo, que nos debrugcaremos nesse capitulo numa
analise sobre o curso de Pedagogia em questdo, a fim de conhecer e problematizar a sua
realidade formativa, por meio do estudo de proposi¢Oes de sua organizacdo curricular que
pautam aspectos da relacdo teoria e prética, cotejando-as com posicionamentos de seus
estudantes quanto a operacionalizacdo dessa relacdo no interior da formacdo, de modo a
contribuir, no plano imediato, para que o processo formativo em tela venha a materializar
possibilidades concretas e de esséncia que se apresentarem como necessarias, com vistas a, no
plano mediato e teleoldgico, colaborar na concretizacdo das cruciais transformagfes que se
requer da educacéo e da sociedade regida pelo capital.

Nesse sentido, estamos abordando a formacéo de professores, no curso de Pedagogia,
enquanto realidade circunscrita no seio de uma sociedade capitalista, a qual, entende-se, tende
a influenciar fortemente as concepcdes sobre as quais essa formacao se baseia, bem como as

acoes que elas executam. Desse modo, a categoria realidade e possibilidade nos orienta nesse
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capitulo na medida em que interrogaremos a organizacdo curricular do curso em questdo
buscando identificar na mesma, no ambito do discurso e das propostas de encaminhamentos
operacionais postos no texto do Projeto Politico-Pedagogico que sejam direcionadas a
promocdo da articulacdo das teorias educacionais e pedagogicas com a pratica docente por
parte dos licenciandos, se a realidade do nosso campo empirico tende a desenvolver uma
formagéo docente que fortalece a manutengdo da sociedade capitalista e dos valores que a
consubstancia (a exemplo de consumismo, individualismo, subordinacdo do outro, etc.), ou
se, pelo contrario, gesta possibilidades para se forjar uma formacdo que, além de
instrumentalizar os futuros professores e gestores para a complexidade da tarefa docente na
educacdo basica, possua um cunho libertario, emancipatorio e de carater contra-hegemonico
ao modo de producdo e reproducdo da vida pautado no capitalismo. Salientamos que as
afirmacdes e informacdes advindas da proposta curricular e pedagdgica do curso serdo
cotejadas com os posicionamentos dos licenciandos acerca do trabalho previsto e praticado
neste curso, na intencdo de colaborar para o processo de apropriacdo da relacdo teoria e
pratica pelos professores em formacéo.

O foco dessa discussao gira, portanto, em torno de curriculo, compreendido “enquanto
artefato que institucionaliza os conhecimentos profissionais no campo da docéncia” (MUSSI,
et. al., 2013, p. 5). Trata-se de um aspecto da formacédo que expressa o ideal formativo que o
curso/instituicdo deseja concretizar, bem como as condicdes e estratégias para tal
concretizacdo. Desse modo, influencia na manutencdo, alteracdo ou transformacdo de um
determinado projeto de sociedade, a partir do delineamento do perfil profissional que se

deseja formar. Com efeito,

O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmissdo
desinteressada do conhecimento social. O curriculo estd implicado em
relacbes de poder, o curriculo transmite visGes sociais particulares e
interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais
particulares. O curriculo ndo é um elemento transcendente e atemporal — ele
tem uma histéria, vinculada a formas especificas e contingentes de
organizacdo da sociedade e da educacdo (MOREIRA e SILVA, 2002, p. 8).

Estamos considerando, pois, que através do estudo da proposta curricular do curso em analise,
a partir de suas proposicdes e propostas de encaminhamentos operacionais relativos a
promoc¢do de uma efetiva articulacdo entre teoria e préatica pelos licenciandos, é possivel se
entrever que perfil profissional o0 mesmo tende a formar e legitimar e, por conseguinte, que

projeto de sociedade tende a corroborar.
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De nossa parte, quanto a forma e conteudo de uma organizacao curricular que tenha
como consequéncia uma qualificada formacdo de pedagogos, no sentido defendido nesse
trabalho, entendemos que esta deve contemplar conhecimentos teérico-praticos e estratégias
que deem conta de “formar pedagogos com uma aguda consciéncia da realidade onde vao
atuar, com uma adequada fundamentacao tedrica que Ihes permitird uma agéo coerente e com
uma satisfatoria instrumentacdo técnica que lhes possibilitard uma acéo eficaz (SAVIANI,
2012b, p. 130).

E justamente esse desafio que nos mobiliza a estudar o curriculo do curso que é nosso
objeto de pesquisa, no sentido de, reitere-se, através das proposi¢Bes e encaminhamentos que
este apresenta quanto ao trabalho sobre a relacdo teoria e préatica, perceber se esse curso
caminha no sentido de alcanc¢a-lo, ou néo.

Antes de apresentar elementos especificos desse estudo, julgamos pertinente fazer
alusdo, de forma sucinta, a aspectos da realidade do curso de Pedagogia no Brasil focando a
problematica da dicotomia teoria-pratica quando da criagdo desse curso em nosso pais, bem
como ao longo de sua recente histéria e na atualidade. E este 0 nosso prop6sito no préximo

topico.

5.2 Histérico do curso de Pedagogia no Brasil: tensdes, contradigcdes, rupturas e
continuidades

O curso de Pedagogia €, de longe, o que mais tem se situado em questdes polémicas
dentre os cursos que formam professores em nivel superior no Brasil. Tais questdes decorrem
principalmente da multiplicidade de legislacbes que ele tem enfrentado, bem como pela
indefinicdo e diversas alteracbes porque historicamente vem passando sua identidade
formativa. Assim, as configuragdes acerca da formacdo profissional do pedagogo tém sido
pautadas por um debate que inclui: licenciatura versus bacharelado, professor versus
especialista, generalista versus especialistas, técnico em educacdo versus professor
(FREITAS, 1996; SHEIBE, 2006).

Tal debate reflete a problematica da separagédo entre a teoria e a pratica na formacao
desse profissional, questdo central em nossa discusséo, e que, por assim ser, julgamos salutar
historiciza-la, como mote para trazer a tona importantes aspectos da constituicdo e
desenvolvimento do curso de Pedagogia no Brasil.

E importante sublinhar que estamos entendendo que a dicotomia teoria-prética pode

ser abordada, pelo menos, de duas formas quando se discute o curso de Pedagogia. A primeira
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é aquela a qual se refere o aludido debate, e que tem a ver com a separacdo/distingdo entre a
formacdo do pedagogo por assim dizer técnico-especialista (gestor, coordenador, supervisor,
orientador educacional) da formacdo do pedagogo professor, encarando-se a formacdo do
primeiro como sendo caracterizada por uma necessidade maior dos conhecimentos ditos
tedricos em relacdo aos ditos praticos para a aprendizagem e exercicio de suas funcdes
profissionais; e a formacdo do segundo, vista como sendo caracterizada pela necessidade
maior dos conhecimentos ditos praticos em relacdo aqueles considerados tedricos. A segunda
forma de se abordar tal dicotomia diz respeito a separacdo entre a dimensdo tedrica e a
dimensdo préatica na formacdo desse profissional, independentemente da habilitacdo a qual
essa formacdo se destine, se para formar o pedagogo especialista ou o0 pedagogo professor, ou
ambos ao mesmo tempo. E nessa forma, que representa uma face da aludida dicotomia, que
esse trabalho se centra, mesmo porque, na atualidade brasileira, legalmente a formacdo da
licenciatura em Pedagogia (nosso objeto de investigagdo) deve contemplar essas duas
especificidades funcionais concomitantemente. N&o obstante, consideramos importante
aludirmos historicamente a primeira forma por entender que ela se constitui o cerne dos
problemas que vém acometendo o curso de Pedagogia, influenciando decisivamente para que
a segunda venha se fazendo realidade nos processos formativos desse curso.

Feito este esclarecimento, vamos aos fatos. Como ja foi dito nesse trabalho, o curso de
Pedagogia, a partir de sua institucionalizagdo no Brasil em 1939, quando ele foi criado no
interior da Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, ja se apresenta em um
formato que separa teoria de pratica, visto que formava o bacharel e o licenciado por meio do
esquema conhecido como 3+1. Nos primeiros trés anos formava-se o bacharel em Pedagogia
a partir dos conhecimentos considerados especificos da area, e a op¢do em cursar mais um
ano, voltado para o ensino de Didatica, conferia o titulo de licenciado a quem o fizesse, 0 que,
naquele momento, garantia o direito de exercicio da docéncia nas matérias pedagogicas e nas
disciplinas de histdria, geografia e matematica do Curso Normal (que formava professores
para as escolas primarias) (SHEIBE, 2006).

Anuncia-se, nesse momento, um problema que vai perseguir o curso de Pedagogia por
décadas, qual seja, uma relativa indefinicdo quanto & &rea de atuagdo e a identidade do
pedagogo, especialmente no que diz respeito ao licenciado. De partida, esse profissional teria
que competir com licenciados em outras areas para atuarem no Curso Normal, haja vista que a
Lei Organica do Ensino Normal determinava que para lecionar nesse curso “era suficiente, em

regra, o diploma de ensino superior” (SILVA, 2006, p. 14).
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Trata-se de uma estrutura “pratico-profissionalizante” (SHEIBE, 2006) que prevalece
até a aprovacgdo da Lei n. 4.024 de 20 de dezembro de 1961, a nossa primeira LDB. Em
decorréncia dessa lei foi aprovado em 1962 pelo Conselho Federal de Educacdo o parecer n.
251/62, de autoria do conselheiro Valnir Chagas. Dentre as alteracfes trazidas por este
parecer estd a definicdo do curso em quatro anos, em que as disciplinas de licenciatura
poderiam ser cursadas concomitantemente com o bacharelado, ndo sendo necessario esperar o
quarto ano. Com essa regulamentacdo deixava de vigorar o formato curricular conhecido
como 3+1 (SAVIANI, 2012b).

Uma mudanga mais substantiva na estrutura do curso decorreu da Lei n. 5.540, da
Reforma do Ensino Superior, a qual gerou o parecer CFE n. 252/69. Esse parecer fracionou o
curso em habilitacbes: para a formacdo de especialistas, as habilitacdes técnicas; para a
atuacdo no curso normal, a habilitacdo no magistério de 2° grau. Ele também garantiu aos
licenciados em Pedagogia o direito de lecionar no antigo primario, e definiu que ndo haveria
dois cursos de pedagogia (o de bacharelado e o de licenciatura), mas apenas o Curso de
Pedagogia para prover as duas formacdes, que expediria apenas um diploma, o de licenciado.
A estrutura curricular do curso foi dividida em uma parte comum e outra diversificada. A
comum era composta pelas seguintes matérias: sociologia geral, sociologia da educacdo,
psicologia da educacdo, histéria da educacdo, filosofia da educacdo e didatica. A parte
diversificada contemplava matérias que se destinavam a formar para as seguintes habilitacGes:
1) Orientacdo educacional, 2) Administracdo escolar para exercicio nas escolas de 1° e 2°
graus, 3) Supervisdo escolar para exercicio nas escolas de 1° e 2° graus, 4) Inspecdo escolar
para exercicio nas escolas de 1° e 2° graus, 5) Ensino das disciplinas e atividades praticas dos
Cursos Normais, 6) Administracdo escolar para exercicio nas escolas de 1° grau, 7)
Supervisdo escolar para exercicio na escola de 1° grau e 8) Inspecéo escolar para exercicio na
escola de 1° grau. Exigia-se a carga horaria minima de 2.200 horas para as habilitaces de
nimero 1 a 5, devendo ser ministradas no minimo em trés e no maximo em sete anos,
caracterizando-se cursos de longa duracdo; e para as habilitacGes de 6 a 8 estipulou-se a carga
horaria de 1.100 de atividades a serem ministradas no minimo em um ano e meio e no
maximo em quatro anos letivos, configurando-se, portanto, cursos de curta duragdo. Esse
parecer prevé ainda a obrigatoriedade de realizacdo de estagio supervisionado correspondente
a pratica das varias habilitacoes, atingindo pelo menos 5% da carga horaria do curso, em cada
caso; e limita em, no méximo, duas as habilitacbes que o aluno poderia cursar a0 mesmo
tempo, sendo que permitia o retorno para obter novas habilitacbes mediante complementagéo
de estudos (SAVIANI, 2012b).
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Conforme este autor, “o aspecto mais caracteristico dessa regulamentagdo foi a
introducdo das habilitagcdes visando a formar “especialistas” nas quatro modalidades indicadas
(Orientacdo Educacional, Administracdo Escolar, Supervisdao Escolar e Inspecdo Escolar),
alem do professor para o ensino normal” (Idem, p. 44). Segundo ele, a mesma foi realizada
sob a justificativa de que se buscava superar o carater generalista do curso, da qual derivava a
definigdo ironica do pedagogo como “especialista em generalidades” ou “como especialista
em coisa nenhuma”. Este autor considera, ainda, que o privilegiamento da formacao de
técnicos no curso de Pedagogia se deu no sentido de se suprir uma demanda de profissionais,
com funcdes e mercado de trabalho supostamente ja definidos nos sistemas de ensino, e que
careciam de uma formacdo especifica. Em sua visdo, a dupla suposicdo revelou-se
inconsistente, haja vista que nem as fungdes correspondentes aos mencionados “especialistas”
estavam bem caracterizadas, nem poderia se dar como constituido um mercado de trabalho
demandando os profissionais aos quais as habilitacdes se referiam.

Diante disso, a partir da analise desse autor, é possivel concluir que as disposi¢Ges do
parecer 252/69 do CFE, seguiram uma orientacdo que subordina a educacdo a logica do
mercado, o que pode ser ilustrado, além da notoria relacdo direta dos perfis e fungdes
profissionais a serem formadas com as necessidades exclusivas do mercado, no fato de que se
desejava formar os especialistas em educacdo por meio de algumas poucas regras
compendiadas fora do ambiente académico e transmitidas mecanicamente, articuladas com o
treinamento para serem utilizadas por esses especialistas no fomento da produtividade na
escola basica. Nesse sentido, “a questdo educativa ¢ reduzida dominantemente a sua dimensao
técnica, afastando-se o seu carater de arte e secundarizando, também, as exigéncias de
embasamento cientifico” (Idem, p. 45).

Outra critica que se faz a essa regulamentacdo, e que se relaciona com a anteriormente
esbocada, € que a mesma imprimiu uma identidade ao curso de pedagogia, caracterizando-a
como estando relacionada principalmente a formacao de técnico especialista em detrimento da

formacéo do professor. Segundo Sheibe (2006, p. 181),

ao privilegiar a formacéo do técnico especialista para atuar nas escolas do
ensino basico, relegando, de modo geral, ao segundo plano a formacéo para
0 magistério das matérias pedagdgicas de nivel médio, o curso de Pedagogia
instituiu uma identidade ao pedagogo até hoje considerada por muitos
setores como a sua identidade.

Ap0s essa regulamentacdo que pautava o curso de Pedagogia, houve uma tentativa do

citado conselheiro em Ihe impor outras alteracdes na década de 1970, alteracbes essas que, se
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materializadas, tendiam a extin¢do desse curso, visto que, entre as indicacOes a ele relativas
previa-se que o preparo de especialistas e de professores para atuar no entdo 2° grau, assim
como do pedagogo em geral, seria feito como habilitagdes acrescentadas a cursos de
licenciatura, e, a depender da realidade local, abrir-se-ia essa possibilidade para docentes que
tivessem formagdo em 2° grau (SAVIANI, 2012b). Tais indicac¢Oes, apesar de terem sido
aprovadas, ndo chegaram a vigorar em razdo das lutas e pressdes contrarias a ela que foram
capitaneadas pelo movimento de educadores militantes na esfera da formacao de professores,
o qual “era contra as possiveis mudangas que, em sua esséncia, propugnavam a extin¢ao do
curso de Pedagogia e descaracterizavam ainda mais a profissdo de pedagogo, que
paulatinamente seria extinta” (BRZEZINSKI, 2010, p. 82).

Nesse sentido, a regulamentacdo anterior (parecer 252/69), ndo obstante as tentativas
de alteracdo, promovidas pelo CFE e pelo proprio movimento organizado dos educadores,
permaneceu em vigor até a publicacdo das diretrizes curriculares nacionais para o curso de
Pedagogia, através da resolu¢cdo CNE/CP n. 1/2006.

O periodo que passou entre a normatizacdo oriunda do parecer de 69 até a emergéncia
dessas diretrizes foi recheado de intensos debates envolvendo o movimento de educadores,
associacOes cientificas e sindicais do campo educacional e representacdes estatais como o
MEC e o CNE, em virtude de mudangas trazidas pela LDB de 1996 para o ambito da
formacdo docente — como € o caso da instituicdo dos Institutos Superiores de Educacdo e do
Curso Normal Superior, ja discutidos no capitulo 3 desse trabalho — bem como pelos
guestionamentos referentes a identidade do curso de Pedagogia pautada na formacdo de
técnicos, até entdo preponderante. Foi nesse sentido que, com a finalidade de impulsionar as
faculdades de educacdo das universidades publicas a reverem os seus cursos de Pedagogia, foi
criado em 1980 o Comité Pro Participacdo na Reformulacdo dos Cursos de Pedagogia e
Licenciatura, posteriormente transformado em Comissdo Nacional de Reformulagdo dos
Cursos de Formacdo do Educador (Conarcfe), o qual, em 1990, deu origem a Associacao
Nacional pela Formagdo dos Profissionais em Educagdo (ANFOPE).

No bojo desse debate, a “docéncia como base” (SHEIBE, 2006), sobressaiu como
principio orientador da formacdo do pedagogo, em contraposicao a centralizacdo da formagéo
desse curso na figura do técnico em educacdo para atuar nas funcdes de administragéo,
supervisdo e orientacdo. Tais funcbes, embora tenham sido admitidas nas novas diretrizes
como também sendo de atribui¢éo do curso de Pedagogia a capacitacdo dos profissionais para
exercé-las no ambito escolar — como prevé o artigo 64 da LDB 9394/96 —, foram

secundarizadas neste documento em relacdo a funcao relativa a docéncia para a Educacgéo
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Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, colocada como o cerne da formacdo do
pedagogo no momento.

E importante sublinhar aqui, que no que se refere ao lugar das funcdes citadas na
estrutura do curso de Pedagogia, trata-se de um amplo debate em que renomados autores
nacionais tem se colocado ao lado da proposta de que este curso deva ser dividido entre
bacharelado e licenciatura, para cada um se centrar em uma das fungfes citadas (o
bacharelado para formar o especialista e a licenciatura para formar o professor), caso de
Libaneo (2006); e outros que se posicionam contrarios a essa proposta, defendendo para o
curso uma formacgdo com base docente, considerada esta como mediagdo para outras funcoes
que envolvem o ato educativo intencional (SHEIBE, 2006), visdo que € incorporada pelas
novas diretrizes. De nossa parte, ndo obstante as criticas que recaem sobre as atuais diretrizes
do curso de Pedagogia®, entendemos como sendo procedente a incorporacdo dessa visdo
pelas mesmas, pois consideramos, em virtude de nossa experiéncia profissional no campo da
docéncia e da gestdo escolar, que o pensar e fazer docente se constitui em condicdo
imprescindivel para se atuar de forma sensivel, adequada e exitosa no encaminhamento das
acOes abarcadas pelas fungdes de gestdo educacional.

Entretanto, como j& destacamos nesse capitulo, embora a nossa discussdo contemple
inexoravelmente a polémica sobre as citadas formas de se organizar o curso de Pedagogia, 0
nosso foco de andlise ndo se centra nessa polémica. Antes, busca problematizar e por em
evidéncia os encaminhamentos referentes a promocdo da relacdo teoria e pratica nos
processos formativos de professores, e mais especificamente no nosso campo empirico, para,
com 1isso, averiguar se tais processos se alinham com uma concepgdo de formacdo
emancipatoria e, por conseguinte, propiciadora da necessaria qualificacdo que se requer de
pedagogos para atuar na educacdo basica. E o que tentaremos fazer a partir do préximo

topico.

19" parte dessas criticas advém de autores como Franco, Libaneo e Pimenta (2007), citados por Saviani (2012, p.
60), que afirmam que “a resolugdo do CNE expressa uma concepcdo simplista, reducionista, da Pedagogia e do
exercicio profissional do pedagogo, decorrente de precaria fundamentacgdo tedrica, de imprecisdes conceituais,
de desconsideragcdo dos varios ambitos de atuacdo cientifica e profissional do campo educacional”. Como
dissemos, a despeito dessas criticas, consideramos que com a formag¢éo no mesmo curso do pedagogo professor
e gestor, consideradas as necessarias condigdes da organizacdo curricular e carga horaria que possam dar conta
disso nos limites de uma formacdo inicial, concorre, também, para a superagdo da histérica e ideoldgica
separagdo entre os técnicos da educagdo (tidos como os “ tedricos” — aqueles que mandam) e os docentes que
atuam na escola basica (tidos como os “praticos” — aqueles que obedecem). Outrossim, comungamos, como ja
mostrado nesse trabalho, da proposi¢do da ANFOPE em relagdo a necessidade de uma base comum nacional
para a formacédo do pedagogo a ser concretizada através de eixos curriculares assim constituidos: relagdo teoria e
pratica (trabalho), formagdo teodrica, compromisso social e democratizagcdo da escola e interdisciplinaridade
(BRZEZINSKI, 2010).
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5.3 Concepcdao e operacionalizacao da relacao teoria e pratica no curriculo do curso

A partir desse momento trataremos de aspectos especificos do processo formativo do
curso de Pedagogia em analise. Entendemos ser importante fazermos, inicialmente, referéncia
a informacdes que possam contextualizar, em termos gerais, 0 curso/instituicdo em questéo,
apontando para nuances de sua constituicdo e localizacdo regional. Pois bem, trata-se de um
curso de Pedagogia que funciona na Universidade Estadual de Feira de Santana, no estado da
Bahia. Essa universidade, que atende a cerca de 150 cidades do interior baiano, é uma
instituicdo publica e gratuita, mantida pelo governo do Estado, sob o regime de autarquia. Foi
criada pela Lei Estadual n. 2.784 de 24/01/70, autorizada a funcionar pelo Decreto Federal
77.496 de 27/04/76, instalada em 31/05/76, reconhecida pela Portaria Ministerial n° 874 de
19/12/86 e recredenciada pelo Decreto Estadual n® 9.271 de 14/12/2004*.

Quanto ao curso de Pedagogia, é importante mencionar que este funciona sob a
responsabilidade do Departamento de Educacdo da universidade. Tem seu projeto de criacdo
datado de 1983, aprovado pela Resolugdo CONSU 01/84 de 23/03/84, tendo sido instalado
em 1987, a fim de atender a demanda de formacao superior exigida para 0s sistemas de ensino
da regido de Feira de Santana. Em seu projeto original destinava-se a formacdo para as
seguintes habilitacBes: magistério das matérias pedagogicas do segundo grau, educacdo pre-
escolar e supervisdo escolar de primeiro e segundo graus. O projeto pedagdgico atual (que
reestrutura o de 84), datado de 2002, prevé que o curso ndo tera habilitacdo especifica, e que
este formara o licenciado em Pedagogia, cujo campo de atuacdo profissional abrange as
instituices escolares e ndo-escolares, sendo que na instituicdo escolar este profissional atuara
na docéncia em educagdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, na formagdo do
profissional docente e na gestdo educacional™®. Esse curso possui uma carga horéria total*® de
3.365 horas, distribuidas da seguinte forma: 2.040 horas para componentes cientificos-
culturais obrigatérios, 285 horas para pratica pedagdgica como componente curricular, 315
horas para estagio supervisionado, 300 horas para componentes optativos, 225 horas para
estudos e trabalho de concluséo de curso (monografia) e 200 horas referentes a realizacéo de
atividades complementares. Prevé-se a integralizacdo dessa carga horaria para 4 anos,

divididos em 8 semestres letivos.

informages obtidas no sitio: http://www.uefs.br/portal/a-universidade/sua-historia, visitado em 10/12/2013.
“Informacdes obtidas no Projeto Pedagdgico do Curso, UEFS (2002).

BInformagdes obtidas no sitio http://www.uefs.br/portal/colegiados/pedagogia/menus/carga-horaria, visitado em
10/12/2013.


http://www.uefs.br/portal/a-universidade/sua-historia
http://www.uefs.br/portal/colegiados/pedagogia/menus/carga-horaria

107

Feitos esses registros, passamos agora a discutir elementos relativos a concepcao de
relagdo teoria e pratica presentes no PPP do curso, bem como a encaminhamentos
operacionais que este documento prevé para promover a efetivacdo de tal concepcéo,
elementos que, a nosso ver, se inscrevem na esfera das possibilidades formativas contidas
nesse documento, e que podem corresponder, ou ndo, a realidade da formacéo em movimento
No curso em questao.

Na introducéo do citado PPP percebe-se que o mesmo visa primordialmente dar uma
nova feicdo ao curso de Pedagogia em questdo — considerando-se o teor do seu projeto de
implantacdo quanto as habilitacbes que esse curso objetivava prover —, na medida em que
demarca, ja nesta parte do texto, que através da proposta de reestruturacdo materializada neste
documento buscava-se fazer com que o curso “medeie novas formas de abordagem da relacéo
teoria-pratica, superando a compartimentalizacdo entre o pensar e o fazer, o docente e 0
especialista, afirmando a docéncia como base da identidade e da formagdo profissional”
(UEFS, 2002, p. 2). Entendemos que tal proposigéo insere-se na primeira forma de abordar a
separacdo entre teoria e pratica que mencionamos no inicio desse capitulo, tendo em vista
referir-se a necessidade de superacao da distin¢do de formacao para o pedagogo especialista e
0 pedagogo professor, acenando para a afirmagé@o da docéncia como base da formacéo dessas
duas categorias profissionais, no interior de um mesmo curso.

Como dissemos, mais que a discussdo dessa dicotomia, importa-nos perceber como o
curso em analise concebe e operacionaliza a relacdo teoria e pratica, enquanto dimensdes
fundamentais da formacdo docente.

Convém recuperarmos aqui a concepcao de relacdo teoria e pratica na formacdo
docente, que vimos defendendo nesse trabalho. Como ja foi dito, tal concepgao se fundamenta
no materialismo histérico-dialético, enquanto matriz teérica orientadora do trabalho e,
portanto, encara a teoria e a pratica enquanto elementos que, embora possuam especificidades,
sdo interdependentes e indissociaveis na pratica pedagdgica e social. S&o, desse modo,
expressdes de uma unidade dialética caracterizadora da filosofia da praxis, a qual Saviani

(2012a, p. 120) explica da seguinte forma:

[...] entendo-a como um conceito sintético que articula teoria e pratica. Em
outros termos, vejo a filosofia da praxis como uma préatica fundamentada
teoricamente. Se a teoria desvinculada da pratica se configura como
contemplagéo, a pratica desvinculada da teoria é puro espontaneismo. E o
fazer pelo fazer. Se o idealismo é aquela concepgdo que estabelece o
primado da teoria sobre a pratica, de tal modo que ela se dissolve na teoria, 0
pragmatismo fara o contrério, estabelecendo o primado da préatica. J& a
filosofia da préxis tal como Gramsci chamava 0 marxismo, é justamente a
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teoria que estd empenhada em articular a teoria e a pratica. Unificando-as na
pratica. E um movimento prioritariamente pratico, mas que se fundamenta
teoricamente. Alimenta-se da teoria para estabelecer o sentido, para dar
direcdo a prética. Entdo a pratica tem primado sobre a teoria, na medida em
que é originante. A teoria é derivada. Isso significa que a pratica é, ao
mesmo tempo, fundamento, critério de verdade e finalidade da teoria. A
préatica, para desenvolver-se e produzir suas consequéncias, necessita da
teoria e precisa ser por ela iluminada.

Esse excerto, além de resumir a nossa concepg¢do de relagdo teoria e préatica, do lugar
de cada uma dessas dimensdes no movimento da vida social, de um modo geral, e em
particular na educacdo, traz a tona ideias relativas aos modelos de formacdo docente
discutidos no capitulo 4, quais sejam: racionalidade técnica (idealismo), racionalidade pratica
(pragmatismo) e epistemologia da praxis (filosofia da praxis). A discussdo de tais modelos
naquele capitulo se deu no sentido de percebermos em que medida a concepcao de relacéo
teoria e pratica dos estudantes do curso em andlise de aproxima ou se distancia dos mesmos, e
de cotejar a relacdo dessa concepcao com determinados projetos histéricos de sociedade.

Nesse momento, 0 nosso interesse € identificar a concepg¢do de relagdo teoria e préatica
latente na organizacdo curricular do curso, e em gque medida tal concepc¢do se afina com o
modelo de formacdo pautado na epistemologia/filosofia da préxis. Primeiro, veremos isso no
nivel do discurso (concepcdo) transcrito no texto do PPP e, em seguida, focalizaremos as
estratégias operacionais previstas neste documento para por em préatica o discurso (concep¢ao)
defendido.

No ambito do discurso, percebemos que existe explicitamente a intencdo de trabalhar
pela superacdo da dicotomia teoria-pratica. Na justificativa do projeto pedagdgico em analise
é colocado que o curso vinha passando por um processo de avaliagdo nos anos que
antecederam a sua elaboracéo, da qual originou-se uma série de criticas quanto ao seu formato
curricular original. Dentre essas criticas, destacou-se que “a concepgdo de curso centrada nas
atividades de ensino foi duramente criticada, a0 tempo em que se enfatizava a idéia de
flexibilizacdo curricular para atender aos diferentes interesses de estudo na area (educagéo
especial, arte-educacéo, novas tecnologias, etc.)” (UEFS, 2002, p. 6). Nessa parte do texto se
diz também que, em virtude das criticas levantadas, foram definidos alguns principios
norteadores para 0 novo curso. Dentre esses principios destacamos dois: énfase na formacéo
teorico-pratica e multidisciplinar sobre a educacdo, tendo na relacdo ensino-pesquisa o0 seu
principio basico; e consolidacdo de novas bases na relacdo teoria-pratica, com atencédo

especial para a integracdo com as institui¢fes de ensino basico em Feira de Santana.
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Com isso se percebe uma énfase na necessidade de desenvolver adequadamente a
relacdo teoria e préatica no processo formativo do curso. Tal énfase é associada & importancia
de se formar profissionais com perfil critico, o que se evidéncia quando se diz no PPP que se

deseja a formacéo do educador em sentido amplo, entendendo-se por formacao ampla

um solido lastro tedrico, que possibilite a insercdo critica do Pedagogo na
realidade educacional, a producdo de analises préprias sobre a educacdo nos
diversos contextos em que ela se realiza, a compreensdo dos processos de
trabalho pedagogico em suas dimensGes de docéncia e gestdo, incluindo
coordenacéo, planejamento e avaliacdo dos sistemas, unidades e projetos de
ensino (UEFS, 2002, p. 8)

Esse posicionamento é ratificado quando se aponta no documento em questdo que a
reformulacéo curricular implicada no mesmo tem o desafio de resgatar a dialeticidade teoria-
pratica. Afirma-se, desse modo, que “nesse horizonte o resgate da dialeticidade teoria-pratica
associa-se a superacdo do pragmatismo como tendéncia socio-histérica dominante” (p. 9).

Tomando essas passagens como referéncia, é possivel concluir que em sua proposta
pedagdgica o curso se coloca em contraposicdo ao pragmatismo (expressao tedrica que
origina e da base a racionalidade pratica). Pode-se dizer também que ele apresenta alguns
elementos que indicam certa afinidade do mesmo com a epistemologia da praxis, o que pode
ser ilustrado quando se coloca, na pagina 11, que uma das pretensdes do curso € “contribuir
para transformacao do projeto cultural de ideologias hegemonicas”, e quando, na defini¢do do
perfil do formando do curso, se diz que se deseja formar “um profissional que conceba o
fendmeno educativo no processo historico, dinamico e diversificado, com sélida
fundamentacdo politica, filosofica, cientifica, tecnoldgica, sécio-cultural e responda aos
desafios educacionais que a sociedade lhe coloca criticamente” (p.13).

E perceptivel na proposta em questdo uma forte valorizacdo da relacdo ensino-
pesquisa (como principio formativo) como meio para se alcancar tal intento. Afirma-se, neste
sentido, que os professores devem sair da posi¢do de “ensinadores” e passarem a ser
“mediadores” entre 0 conhecimento e as aprendizagens dos sujeitos que aprendem. Isto e,
“devem estar empenhados em ensinar a aprender e a tomar iniciativas, ao invés de serem a
unica fonte de conhecimento” (p. 10). Sobre essa afirmagéo de que os docentes precisam sair

da posigdo de “ensinadores”, o PPP explica que isso implica, dentre outras acfes, em

estabelecer uma outra relacdo entre professor-aluno-curso, numa construcao
coletiva, de responsabilidades compartidas no pensar e no fazer, através da
criagdo de espacos de pesquisa, orientacdo segura e clara aos alunos,
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empenho e responsabilidade pela sua aprendizagem, construgdo de espacos
para estudo individual e grupal, além da socializacdo de saberes;

Consideramos que tal proposicéo aponta para um encaminhamento equilibrado do ato
de ensinar e do ato de pesquisar no movimento de formacao proposto para ser levado a cabo
no curso. N&o obstante, julgamos pertinente fazer aqui um alerta no sentido de que a
importancia da pesquisa enquanto estratégia formativa precisa ser relativizada, de modo que
se cuide para que nas praticas de formacdo de um modo geral ela ndo se sobreponha ao ato de
ensinar, 0 que se constitui um dos vieses caracteristicos do pragmatismo (ou da racionalidade
pratica), no sentido de que tal abordagem realca a pesquisa e secundariza o ensino, com 0
agravante de que encara a primeira dimensdo formativa enquanto recurso que favorece a
emergéncia da reflexividade docente tendo em vista a resolugdo de problemas imediatos do
cotidiano escolar, concorrendo, portanto, para o ndo desvelamento do real concreto em suas
maultiplas determinacfes. Ndo estamos referendando com isso a supervalorizacdo do
professor, mas a valorizacdo do conhecimento cientifico — que tem na mediagdo desse
profissional sua principal forma de socializagdo — enquanto recurso de interpretacdo e
intervencdo da/na préatica social e educacional.

Nessa perspectiva, entendemos que no processo de elaboracdo e efetivacdo de uma
proposta curricular de formacdo de docente € preciso equilibrar a importancia do ensino e da
pesquisa na construcdo da profissionalidade dos futuros professores, considerando-se o
necessario papel ativo, critico e transformador destes na concretude da realidade educativa.
Neste sentido, concordamos com Martins (2008, p. 5) que a formacéo superior deve propiciar

a sintese de trés grandes processos, a saber:

[...] processos de transmissdo e apropriacdo do saber historicamente
sistematizado, a pressupor o ensino; processos de construcdo do saber, a
pressupor a pesquisa; e 0s processos de objetivacdo ou materializacio desses
conhecimentos, a pressupor a intervencdo sobre a realidade e que, por sua
vez, retornam numa dinamica de retroalimentacdo do ensino e da pesquisa.

Ainda em relacdo ao discurso posto no PPP do curso, é possivel inferir a proposicao de
um direcionamento “emancipatorio” para este, pela énfase que se coloca na necessidade de se
formar profissionais criticos. Todavia, ndo se percebe claramente explicitado uma visdo que
proponha, no plano teleoldgico, a superagdo do modo capitalista de produgdo, proposta que se
constitui no cerne da teoria marxista. Ndo contempla, portanto, o entendimento aqui
defendido, e que é corroborado por Taffarel (2013, p. 141) quando esta autora afirma que a

formagdo de professores “deve permitir o desenvolvimento de uma consistente base teorica e
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de um conhecimento critico para combater as pedagogias do capital e o projeto mundial de
educacdo que sdo hegemonicamente sustentados nos cursos de pedagogia e nas licenciaturas
em geral”. Evidencia-se no texto a necessidade de se oferecer uma formacao de qualidade
para os futuros pedagogos, mas ndo se demarca claramente a qual projeto historico de
sociedade tal formacgéo se destina a referendar e a ajudar a construir, se a uma formacao
circunscrita aos marcos do capital, ou se, ao contrério, a uma formacéo que busque romper
com estes marcos, e procure contribuir para a instauracdo de uma sociedade que seja de fato
justa e igualitaria, o que no modelo de sociedade capitalista € impossivel de acontecer, dadas
as suas caracteristicas, ja consideradas e explicitadas nesse trabalho.

Vale abrir um paréntese aqui para aludirmos a um dado obtido com a aplicacdo do
questionario e que se relaciona diretamente com essa discussdo, tendo em vista que foi
perguntado aos licenciandos qual seria, na visdo deles, a funcdo social da escola,
considerando-se as concepc¢des teoricas vistas no curso. O objetivo dessa pergunta foi se
perceber se tal visdo dos estudantes contempla a perspectiva da construcdo, com a
contribuicdo da escola, de um outro projeto historico de sociedade para além do capitalismo.
Estamos tomando como parametro a nocao de projeto histdrico a partir de Freitas (1995, p.

57), o qual explicita essa nocéo afirmando que:

Nosso projeto histérico assume algumas linhas demarcatorias: defende o
socialismo e, portanto, tem uma plataforma anticapitalista, tracando uma
fronteira nitida com a social-democracia, rejeitando-a. N&do queremos
“humanizar” a explora¢do do homem pelo homem, queremos acabar com a
exploragdo. Nao queremos “reformar” o capitalismo, queremos a sua
superacao por um outro modo de producdo mais avangado”.

Temos a consciéncia de que a escola sozinha ndo criara um outro tipo de sociedade. Mas
estamos convictos de que ela pode, por meio da socializagdo dos conhecimentos mais
avancados para 0os membros da classe trabalhadora, colaborar decisivamente para que este
outro tipo de sociedade se concretize. Nessa perspectiva, estamos de acordo com a proposta
de formacdo humana circunscrita na Pedagogia Historico-Critica, teoria pedagdgica que,
segundo Saviani (2012a, p. 8-9), o seu elaborador, implica na realizacdo das seguintes tarefas

em relacdo a educacao escolar:

a) identificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber
objetivo produzido historicamente, reconhecendo as condi¢Bes de sua
producdo e compreendendo as suas principais manifestagdes, bem como as
tendéncias atuais de transformacéo. b) conversdo do saber objetivo em saber
escolar, de modo que se torne assimilavel pelos alunos no espaco e tempos
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escolares. c) provimento dos meios necessarios para que 0s alunos nao
apenas assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas apreendam o
processo de sua producdo, bem como as tendéncias de sua transformacao.

Tal entendimento de escola pressupde a sua utilizacdo enquanto meio de socializacdo
do conhecimento para o alcance de objetivos no campo teleolégico, que supere a
imediaticidade do momento presente. Essa pressuposicdo é ratificada por Freitas (1995, p.

28), que destaca que

para a Pedagogia Historico-Critica a emancipac¢do do homem passa, também,
pelo dominio do saber historicamente acumulado, sendo essa uma
contribuicdo da escola — como instancia mais desenvolvida de difusdo do
saber — ao processo mais global de transformagdo de uma sociedade de
classes em uma sociedade sem classes — socialista.

Nesse sentido, tomando como pardmetro o citado projeto historico e a consequente
concepcao de escola que este encerra, como demarcado pela Pedagogia Histérico-Critica,
percebemos que a visdo de funcdo social da escola que os estudantes compartilham nao
apontam (pelo menos ndo explicitamente) para a necessidade de superacdo do modo
capitalista de producéo, aludindo, assim, a expressdes que refletem uma visdo que poderia se
adjetivar de “critica” de escola/educagdo, mas nos marcos do modo de produgdo capitalista,
tendo em vista ndo mencionarem proposi¢oes que considerem sua radical transformacao, e a
emergéncia de uma sociedade verdadeiramente igualitaria. Vejamos algumas falas dos
estudantes quanto a sua visdo de funcdo da escola, que corroboram tal entendimento:

“A func¢ao social da escola ¢ formar cidadaos criticos e reflexivos. Devemos pensar em nossos
alunos como sujeitos que tem voz e vez, e acima de tudo para preparar ndo apenas para 0
mercado de trabalho, mas também conhecedores de seus direitos enquanto cidaddos”
(Questionario 1- 8° semestre).

“Formar o educando em sua integralidade, aliando todas as formas de aprendizado,
considerando-se as potencialidades e individualidade de cada um. Estimular o pensamento
critico a fim de formar um sujeito reflexivo” (Questionario 10- 8° semestre).

“Formar individuos que resgatem os valores humanos, parando de formar apenas para o
trabalho” (Questionario 12- 8° semestre).

“A funcdo social da escola ¢ estudar sempre seu cotidiano e suas demandas e propor acdes

pedagdgicas objetivando a melhor qualidade educacional” (Questionario 14- 8° semestre).
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“Ensinar para a formacdo profissional, mas também para a vida pessoal, a forma de como se
relacionar com as pessoas ¢ também reforgar os valores familiares” (Questionario 29- 7°
semestre).

“Formar sujeitos intelectualmente autonomos e capazes de se desenvolverem nos diversos
desafios que a vida, em suas manifestagdes especificas, lhes impde” (Questiondrio 13- 7°
semestre).

“Ensinar com qualidade e criticidade” (Questionario 25- 7° semestre).

“Educar a crianga para ser um sujeito critico, analitico e um sujeito histérico que conteste e
seja consciente de seu papel como cidadao” (Questionario 19- 7° semestre).

Nas falas apontadas sdo realcadas palavras como cidadania, valores, autonomia, as
quais acenam para a necessidade de uma formacdo mais humana, aspecto que consideramos
positivo. Entretanto, como ja falamos, a superacdo da sociedade capitalista ndo é
contemplada. Foi possivel identificar algumas respostas que se aproXximam mais da
perspectiva de escola/educacdo aqui defendida por sinalizarem para aspectos relativos a
determinagfes historico-sociais no direcionamento/expectativa do trabalho escolar. Mas,
assim como as primeiras, ndo apontam para a necessidade de instauracdo de uma sociedade
que se sobreponha aos ditames do capital. Vejamos algumas respostas, considerando a
pergunta mencionada anteriormente, que se enquadram nesse grupo:

“Auxiliar na formacgao de sujeitos atuantes, capazes de se reconhecer enquanto ‘ser historico’,
‘social’, sobretudo conscientes da dindmica que envolve a organizacdo da sociedade”
(Questionario 3- 8° semestre).

“Orientar a formagao socio, politico e educacional do sujeito” (Questionario 6- 8° semestre).
“Entendo que a escola deve para além de dar conta dos conhecimentos que sdo passados de
geracdo a geragdo. Deve cooperar para a diminuicao das desigualdades sociais” (Questiondrio
7- 8° semestre).

“Desenvolver a oportunidade de uma educacao igualitaria, que alcance todos os sujeitos em
todas as classes sociais, contribuindo para uma sociedade de direito para todos” (Questionario
16- 7° semestre)

“E na escola que aprendemos/desenvolvemos diversas potencialidades, onde ocorrem as
socializagdes entre os sujeitos. Ao menos € o0 que deveria acontecer, espago de aprendizagem
e socializagdo. Infelizmente pode ocorrer justamente o contrario, e servirmos meramente
como aparelho ideologico que reproduz as desigualdades” (Questionario 31- 7° semestre).

Ndo obstante a analise das respostas apresentadas, ndao podemos afirmar

categoricamente que a concepcdo de formacdo defendida nesse trabalho ndo vem tendo
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espaco nas préaticas formativas do curso em anélise, uma vez que, nesse momento, 0 NOSSO
objeto de discussdo é a sua proposta politico-pedagdgica, e ndo a formacdo que realmente
acontece, até porque os limites espago-temporais que cercam essa empreitada investigativa
ndo permitem que incursionemos de forma aprofundada neste ambito da realidade de nosso
campo empirico, embora as respostas apresentadas pelos estudantes, citadas nesse e no
capitulo 4, remetam a elementos inscritos na concretude do processo formativo. Mas
entendemos que isso se da de forma aproximada, e ndo de maneira aprofundada, o que, para
acontecer, requer um trabalho investigativo mais de cunho etnografico.

Dito isto, passaremos agora a nos referir as estratégias operacionais contempladas pelo
PPP, que visam propiciar a apropriacdo efetiva da relacdo teoria e pratica por parte dos
estudantes do curso. Para fazer tal discussdo tomaremos como objeto de analise algumas
proposicdes desse documento, e, também, informacGes localizadas no site oficial do
Colegiado do curso, tendo em vista que 0 mesmo apresenta informacGes atualizadas sobre a
sua estrutura curricular, considerando-se que esta sofreu algumas alterac6es ao longo dos dez

anos passados desde a aprovacao do PPP citado.

5.4 A prética como componente curricular

Para abordarmos os elementos do projeto pedagdgico do curso que dizem respeito a
configuracdo da sua organizacao curricular e pedagégica destinada a favorecer o processo de
apropriacdo da relacdo teoria e préatica pelos licenciandos, tomaremos como uma referéncia
possivel a categoria de contetido “pratica como componente curricular”, o que justificamos
com 0s motivos que seguem.

Primeiro porque o0 nosso objeto de investigagdo, nao obstante o percurso
argumentativo que intencionalmente elegemos e explicitamos ao longo do trabalho, ao fim e
ao cabo se constitui numa discusséo sobre um processo de formagédo de professores (incluindo
elementos da sua proposta formativa e, de forma aproximada, do produto de sua formacéo)
no que tange ao trabalho de formar profissionais que possam, quando no exercicio da
profissdo, articular coerentemente os estudos tedricos e a realidade concreta da pratica
educativa, de modo a favorecer a aprendizagem dos estudantes sob suas responsabilidades,
considerando-se, frise-se, 0s determinantes e as consequéncias sociais nesse/desse resultado.
Sendo assim, embora afirmemos que teoria e pratica sdo polos que se imbricam no

pensamento e acdo pedagdgica, entendemos que um processo de formacdo inicial de
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professores precisa pensar e colocar em movimento mecanismos que possam, de fato,
favorecer essa articulacdo da teoria com a pratica por parte dos formandos; e a idéia e
Materializacdo da “pratica como componente curricular” vem sendo encarada por
pesquisadores do campo da formacéo docente, bem como por alguns dispositivos legais que
normatizam essa formagdo, como uma promissora estratégia formativa nessa dire¢do. Assim,
tomando a “pratica como componente curricular” como uma das referéncias para proceder a
uma parte da analise do nosso objeto, advertimos que nao estamos querendo com isso realcar
a pratica e secundarizar a teoria, mas, antes, elegendo um caminho concreto e factivel para
perseguir o alcance do nosso propdsito investigativo. Além do que, o conceito de prética
pedagogica docente do qual compartilhamos considera que ela ndo se restringe ao ensino
propriamente dito, se constituindo, pois, enquanto préatica social resultante de um determinado
projeto educativo que se da em um determinado espago-tempo historicamente situado. Tal
conceito de pratica pressupde, portanto, uma relacdo tedrico-pratica consubstanciada no
conceito de praxis na perspectiva de Vasquez (1977), ja discutida nesse trabalho.

Em se tratando de pratica enquanto componente curricular, € importante pontuar que
esta proposicdo comeca a ter relevancia nas propostas e praticas curriculares de formacéo de
professores no Brasil a partir da primeira década do terceiro milénio, em razdo de alguns
dispositivos legais que normatizam a formagdo docente a terem colocado, nesse periodo,
como uma exigéncia a ser contemplada nas organizagdes curriculares de cursos de formacao
de docentes. Essa exigéncia aparece na resolucdo CNE/CP n°1/2002, que, em atendimento ao
que prevé o artigo 65 da LDB 9394/96, determina no seu artigo 12 o seguinte: que “a prética,
na matriz curricular, ndo poderé ficar reduzida a um espaco isolado, que a restrinja ao estagio,
desarticulado do restante do curso” (paragrafo 1°); que “a pratica devera estar presente desde
0 inicio do curso e permear toda a formagdo do professor (paragrafo 2°)”; e que isso devera
acontecer “n0 interior das &areas ou das disciplinas que constituirem 0s componentes
curriculares de formacdo, e ndo apenas nas disciplinas pedagdgicas, todas terdo a sua
dimensao pratica (paragrafo 3°)”.

A titulo de esclarecimento do conceito de pratica como componente curricular, o

Parecer CNE/CP 9/2001 apresenta a seguinte definicao:

Uma concepcdo de pratica mais como componente curricular implica vé-la
como uma dimensdo do conhecimento, que tanto esta presente nos cursos de
formacdo nos momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade
profissional, como durante o estagio nos momentos em que se exercita a
atividade profissional (Parecer CNE/CP 9/2001, p. 22).
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Esse esclarecimento pode ser visto, também, no Parecer CNE/CES 15/2005, o qual faz uma
distincdo entre a pratica como componente curricular e as disciplinas de carater técnico

cientifico, ao aludir a formas de operacionalizacdo dessa proposicao quando afirma que:

[...] a préatica como componente curricular € o conjunto de atividades
formativas que proporcionam experiéncias de aplicacdo de conhecimentos
ou de desenvolvimento de procedimentos proprios ao exercicio da docéncia.
Por meio destas atividades, sdo colocados em uso, no ambito do ensino, 0s
conhecimentos, as competéncias e as habilidades adquiridos nas diversas
atividades formativas que compdem o curriculo do curso. As atividades
caracterizadas como pratica como componente curricular podem ser
desenvolvidas como nucleo ou como parte de disciplinas ou de outras
atividades formativas. Isto inclui as disciplinas de carater pratico
relacionadas a formacgdo pedagdgica, mas ndo aquelas relacionadas aos
fundamentos técnico-cientificos correspondentes a uma determinada area do
conhecimento (p. 3).

E importante destacar que, da forma como é colocada em tais dispositivos legais, a proposicao
da pratica como componente curricular se distingue de estagio supervisionado, incorporando
e extrapolando, portanto, a intencionalidade da qual se reveste esta atividade. Isso fica ainda

mais evidente numa assertiva do Parecer CNE/CP 28/2001, que diz o seguinte:

[...] H& que se distinguir, de um lado, a pratica como componente curricular
e, de outro, a pratica de ensino e o estagio obrigatério definidos em lei. A
primeira é mais abrangente: contempla os dispositivos legais e vai além
deles. A prética como componente curricular é, pois, uma pratica que produz
algo no ambito do ensino [...] E fundamental que haja tempo e espaco para a
pratica, como componente curricular, desde o inicio do curso [...]. Por outro
lado, é preciso considerar um outro componente curricular obrigatorio
integrado a proposta pedagogica: estagio curricular supervisionado de ensino
entendido como o tempo de aprendizagem que, através de um periodo de
permanéncia, alguém se demora em algum lugar ou oficio para aprender a
pratica do mesmo e depois poder exercer uma profissao ou oficio. Assim o
estagio curricular supervisionado supde uma relacdo pedagdgica entre
alguém que j& é um profissional reconhecido em um ambiente institucional
de trabalho e um aluno estagiario. Por isso é que este momento se chama
estagio curricular supervisionado (p.9-10).

Vale sublinhar, também, que a Resolugdo CNE/CP n. 2/2002 estabelece que na organizagado
curricular dos cursos de licenciatura de um modo geral seja previsto 400 horas de pratica
como componente curricular, a serem vivenciadas ao longo do curso. No caso especifico do
curso de Pedagogia, a resolucdo CNE/CP 1/2006, que o normatiza, ndo especifica uma carga
horéaria a ser destinada para esse fim, mas o contempla quando estabelece que das 3.200 horas
de carga horaria minima prevista para esse curso, 2.800 devem ser para atividades formativas

como assisténcias as aulas, realizacdo de seminarios, participacdo na realizacdo de pesquisas



117

e, dentre outras, atividades préaticas de diferente natureza. A outra parte da carga horéria é
dividida em 300 horas para realizacdo de Estagio Supervisionado e 100 horas para atividades
tedrico-préaticas de aprofundamento em areas especificas de interesse dos estudantes.

Eis, pois, algumas referéncias legais que, ndo obstante as contradi¢cbes e ambiguidades
que encerram, demarcam a importancia de se implementar a pratica como componente
curricular nos cursos de formagdo de professores. Tal importancia, como ja dissemos, é
defendida também por pesquisadores do campo da formacéo docente, a exemplo de Fernandes
e Cunha (2013, p. 54), que consideram “que a insercdo da pratica como componente
curricular, assumida nas atuais Diretrizes Curriculares, pode fortalecer a recriacdo da relagéo
dialética entre teoria e pratica que se corporifica também na relacdo contedo e forma”. Um
outro autor que nos motiva a acreditar nesta direcdo é Garcia (1999, p. 103), quando, ao
apontar a sua conviccao da importancia das praticas de ensino de um modo geral, afirma que

estas

[...] representam uma oportunidade privilegiada para aprender a ensinar, de
modo a que se integrem as diferentes dimensdes que ja referimos. Durante as
praticas de ensino, os alunos aprendem a compreender a escola como um
organismo em desenvolvimento, caracterizado por uma determinada cultura,
clima organizacional, uma estrutura de funcionamento tanto explicita como
implicita (micropolitica) e dotados de algumas fungdes de gestdo necessarias
para garantir o seu funcionamento.

Essa breve contextualizacdo da proposicdo de pratica como componente curricular nos
serve como ponto de partida para cotejarmos tal proposicao na proposta e dinamica formativa
do curso de Pedagogia que estamos discutindo, no sentido de perceber qual a realidade e
possibilidades de sua efetivacdo neste curso. Antes de adentrarmos nesta questdo especifica,
convém que apontemos, inicialmente, que o PPP do curso prevé a sua organizagéo curricular
em torno de trés eixos estruturantes: a Formacgdo Basica, a Formacdo Complementar e a
Formac&o Livre. Os dois ultimos estdo ligados a atividades previstas institucionalmente e/ou
dependentes dos interesses dos estudantes no que tange a especialidades do campo
profissional em questdo, e se circunscrevem no principio da flexibilizacao curricular, adotado
pela proposta em tela, onde se inclui as atividades complementares e 0s componentes
curriculares optativos. Ja o primeiro eixo se constitui, como a propria nomenclatura expressa,
no nucleo central da formac&o, o que nos cobra uma atencéo especial a0 mesmo.

Este eixo estruturante estd organizado em torno de trés nucleos de conhecimento, a
saber: nucleo de fundamentacgéo, nucleo de conhecimento em gestdo e politica educacional e

nucleo de conhecimentos pedagdgicos. Coloca-se no PPP que a pratica pedagdgica permeia as
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construcdes tedricas dos respectivos nucleos de conhecimento (UEFS, 2002). Aponta-se,
também, que o ndcleo de fundamentagdo envolve o estudo dos fundamentos filosoficos,
historicos, politicos, econémicos, socioldgicos, psicologicos e antropoldgicos necessarios a
compreensdo critica do fendmeno educativo na sociedade contemporanea. Informa-se, ainda,
que este nucleo implica o desafio de evidenciar as multiplas relagfes: homem-sociedade-
estado-educacdo-cultura-trabalho, abarcando a discussdo das questbes sociais de classe,
género e etnia, tendo em vista a construgdo de conceitos que auxiliem o estudante no seu
processo de compreensdo e discernimento das concepgdes e praticas educacionais. Quanto ao
nacleo de conhecimento em gestdo e politica educacional, diz respeito ao estudo das relacdes
entre Educagédo-Estado-Sociedade tendo em vista o desenvolvimento de habilidades para
discutir as politicas pablicas para a educacdo e intervir politico-pedagogicamente nas
diferentes instancias de organizacdo da educacdo basica. J& o nucleo de conhecimentos
pedagogicos envolve o estudo especifico da educacdo béasica para o ensino na Educagdo
Infantil, nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental e na Educacdo Especial.

Como estes trés ndcleos de conhecimento constituem o eixo da formacdo basica,
achamos salutar buscar perceber no mesmo o grau de importancia dos conhecimentos ditos
tedricos e dos conhecimentos ditos praticos na sua configuracdo, a partir da identificacdo das
disciplinas e carga horéria que contempla ou busca contemplar cada um desses nucleos.
Embora reconhecamos que tais conhecimentos podem perpassar simultaneamente estes
nucleos, entendemos que a constituicdo do ndcleo de conhecimentos pedagogicos, conforme
caracterizacdo do préprio PPP, inclui aqueles mais voltados para a pratica docente, enquanto o
de fundamentos teéricos se voltam para aqueles mais destinados a formacdo tedrica dos
futuros professores. E, sendo assim, a relevancia que se der a um ou a outro na composi¢do
curricular do curso expressa uma tendéncia da constituicdo da identidade deste. Dai porque tal
identificacéo justifica-se nesse trabalho.

Para efetivar a identificacdo dessas disciplinas/carga horaria, tomamos como
parametro um quadro explicativo que consta de Libaneo (2010, p. 564), o qual apresenta
algumas categorias de conhecimentos com respectivos exemplos de disciplina que lhes dizem
respeito, ao qual, de acordo com 0 nosso objetivo de utiliza-lo, acrescentamos a carga horaria
total de disciplinas que constam do fluxograma™* do curso em analise que se relacionam com

cada categoria, com respectivos percentuais que mostram a proporcionalidade de cada uma

“Disponivel no sitio: http://www.uefs.br/portal/colegiados/pedagogia/menus/fluxograma-atualizado.pdf/view.
Ele também compde esse trabalho na condigdo de apéndice. O levantamento para se chegar a carga horaria total
de disciplinas em cada categoria se deu a partir da observancia do nome e das ementas das disciplinas que
constam no fluxograma.


http://www.uefs.br/portal/colegiados/pedagogia/menus/fluxograma-atualizado.pdf/view
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dessas categorias em relacdo a carga horéria total do curso. Com essas informacGes
elaboramos a tabela que segue:

Tabela 1- Categorias de conhecimentos/disciplinas com respectivas cargas horarias no curso
de Pedagogia da UEFS

Categorias Exemplos de disciplinas Carga horaria | Percentual
No curso deC.H

Fundamentos teéricos | Filosofia da Educacdo, Sociologia
da educacéo da Educacdo, Psicologia da 690 horas 20,5%
Educacao e correlatas.

Politicas Publicas em Educacéo,

Conhecimentos Estrutura e Funcionamento do
referentes aos sistemas | Ensino, Organizacdo do Trabalho
educacionais Pedagbgico,  Gestdo  Escolar, 195 horas 5,8%

Legislacdo do Ensino, Curriculo,
Avaliacdo Educacional e correlatas.

Didatica, Metodologias Especificas
Conhecimentos e préaticas de Ensino, Contetidos do 615 horas 18,28%
referentes a formacao curriculo do Ensino Fundamental,
profissional especifica | Tecnologias da Educacdo e

correlatas.
Conhecimentos Educacdo Especial, Educacdo de
referentes as Jovens e Adultos, Educacdo 315 horas 9,37%
modalidades e niveis de | Infantil, Contextos ndo-escolares e
ensino correlatas.
Outros conhecimentos | Diversidade cultural, Libras, etc. 105 horas 3,12%
Pesquisa e trabalho de | Pesquisa em Educacdo, Pratica
concluséo de curso como Componente Curricular, TCC 630 horas 18,72%
(cf. Parecer CNE/CP n° 28/2001)
Atividades Resolucdo CNE/CP n° 1/2006.
complementares e 815 horas* 24,21%

outras atividades

TOTAL | 3.365 horas 100%

Fonte: Libaneo (2010), com acréscimo de informagdes retiradas do fluxograma do curso de Pedagogia da UEFS.
*Essa carga horéaria é composta por 300 horas de disciplinas optativas, 200 horas de Atividades Complementares
e 315 horas de Estagio Supervisionado.

O que se evidencia nesse quadro é que a carga horaria destinada ao estudo das
disciplinas de fundamentos tedricos no curso € relativamente pequena quando comparada ao
somatodrio da carga horaria destinada aos outros blocos de conhecimento, 0s quais S0 mais
proximos da dimensdo pratica da formagdo. E o caso, por exemplo, dos conhecimentos
referentes a formacdo profissional especifica, que explicitamente se direcionam a formacéo
pratica, mas, também, dos conhecimentos referentes aos sistemas educacionais, dos

conhecimentos referentes as modalidades e niveis de ensino, e daqueles concernentes as
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disciplinas de pratica como componente curricular, que, pensando na légica da constituicdo
dos mesmos, € possivel afirmar que se aproximam mais da prética que da teoria. Juntos, esses
blocos de conhecimentos somam um total de 1.410 horas, o que, somado com as 315 horas de
estagio supervisionado (também de carater pratico), equivale a 51,28% da carga horéria total
do curso. A partir desse dado pode-se dizer que 0 curso em questdo possui um direcionamento
curricular que privilegia a pratica (ou os conhecimentos relativos a pratica) em detrimento da
teoria, essa dizendo respeito aos fundamentos tedricos da educacdo incluidos nas chamadas
ciéncias da educacdo (Sociologia da Educacdo, Filosofia da Educacdo, Antropologia da
Educacdo, Psicologia da Educacédo e correlatas), tendo em vista que, em nossa compreensao,
0s conhecimentos sistematizados que embasam as disciplinas enquadradas no ndcleo de
conhecimentos pedagdgicos também se constituem em conhecimentos tedricos. Mas vale
sublinhar que com essa compreensdo nao negamos a importancia de se valorizar os
fundamentos tedricos da educacdo na formacdo docente, 0 que, ndo acontecendo na medida
adequada, certamente colabora para o empobrecimento da formacao intelectual e critica dos
postulantes a professores, e, consequentemente, para o realce de um saber fazer docente
imediatista e espontaneista.

N&o estamos, com essa analise, querendo ratificar a ideia de que a formacdo docente
deve valorizar mais a teoria que a pratica, mas, antes, defendendo que tal formacao precisa
equilibrar tais dimensdes, de modo que os futuros professores possam se apropriar
efetivamente da relacdo dialética existente entre elas.

Como ja dissemos, uma forma concreta de se possibilitar essa apropriacéo € através da
efetivacdo da pratica como componente curricular, tendo em vista que tal proposicao colabora
na aproximacgdo sistematizada e orientada dos estudantes do exercicio profissional que
desenvolverdo quando concluirem a formacdo inicial, fazendo com que tal aproximacgdo nao
se restrinja aos momentos de estagio curricular supervisionado, atividade que, da forma como
normalmente é desenvolvida — desarticulado do restante do curso e sem conexdo com o
trabalho desenvolvido nas disciplinas de fundamentos da educagéo e nas demais (LIMA &
PIMENTA, 2004; BARREIRO & GEBRAM, 2006) — ndo da conta de proporcionar aos
licenciandos efetivas aprendizagens no campo da relacdo teoria-pratica.

Em se tratando da proposicao e operacionalizagdo da pratica pedagogica de um modo
geral, e da pratica como componente curricular em especifico, vejamos o que diz o PPP do

Curso:
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A préatica pedagégica permeia as construcdes tedricas dos respectivos
Nucleos de Conhecimento através de projetos coletivos e/ou individuais de
pesquisa envolvendo procedimentos de observacdo e reflexdo visando a
atuacdo em situacdes educacionais escolarizadas e nédo escolarizadas.
Constitui-se no elemento que une a reflexdo tedrica a pratica e procura
articular a reflexdo da pratica pedagdgica a pratica de pesquisa,
possibilitando ao estudante a insercdo critica nas realidades educacionais,
tendo em vista a formacéo de profissionais que reflitam sobre a educacgéo e
contextualizem as demandas educacionais coletivas e que, ao lado disso,
identifique os elementos da cultura necessarios a formagao dos individuos e
elabore estratégias adequadas para a transmissdo/elaboragdo desses
elementos (UEFS, 2002, p. 17).

Trata-se de uma proposicdo, a nosso ver, bastante coerente com 0 que Vvimos
discutindo no que concerne a demarcacdo da relevancia da pratica no processo formativo,
bem como no que diz respeito a citacdo de indicacbes concretas de sua operacionalizacdo
nesse processo. Quanto a tais indicacGes, 0 projeto pedagdgico em questdo prevé ainda que o
curso ofereca disciplinas relativas a pratica como componente curricular a partir do primeiro
semestre, ¢ afirma que tais praticas “tem o sentido de fazer concretizar um espago real de
didlogo/acao-reflexdo dos processos de construgdo/reconstrucdo do conhecimento, enfim, um
espaco de ressignificagdo dos estudos desenvolvidos no curso” (p.18). Conforme a atual
estrutura curricular do curso, essas disciplinas somam, como ja mencionado, um total de 285
horas, assim distribuidas: Pratica Pedagdgica em Experiéncias Educacionais Escolares (a ser
cursada no primeiro semestre, com carga horaria de 60 horas), Pratica Pedagdgica em
Experiéncias Educacionais ndo Escolares (a ser cursada no segundo semestre, com carga
horéria de 75 horas), Pratica Pedag6gica em Educacdo de Jovens e Adultos (a ser cursada no
terceiro semestre, com carga horaria de 75 horas) e Pratica Pedagdgica em Gestdo e
Coordenacdo do Ensino (a ser cursada no quarto semestre, com carga horaria de 75 horas).

A partir da leitura das ementas™ dessas disciplinas, é possivel afirmar que o trabalho
com as mesmas tendem a aproximar de forma mediada os estudantes da concretude do
exercicio profissional do pedagogo professor/gestor. Vejamos o conteddo das ementas de
cada uma das disciplinas. Na primeira se propde um “trabalho interdisciplinar de reflexdes
das praticas docentes desenvolvidas em escolas de educacao infantil e anos iniciais do ensino
fundamental”. Dentre os seus objetivos, prevé “oportunizar a inser¢do dos estudantes em
instituicdes de educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, com proposito de

absorver e refletir praticas docentes e construir uma relacdo dialégica com outros pares de

5 0 nosso acesso a essas ementas se deu da seguinte forma: Quanto a segunda e a quarta disciplina citada,
conseguimos um plano de ensino das mesmas com professores do curso que as ministram. J& em relacéo a
primeira e a terceira, conseguimos planos de ensino das mesmas a partir de uma pesquisa através dos seus
respectivos codigos no site www.uefs.br. Os referidos planos compdem esse trabalho na condicdo de anexo.


http://www.uefs.br/
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profissdo”; e “provocar indagacoes a serem investigadas e aprofundadas ao longo do curso
através de uma articulacdo da dimensdo préatica dos componentes curriculares”. Na segunda, a
sua ementa define como recorte de estudo um “trabalho interdisciplinar de reflexdo sobre
experiéncias educativas de situacdes educacionais ndo escolares e elaboracdo de proposta de
intervencdo”. Dentre as competéncia/habilidades a serem contempladas, prevé o
“desenvolvimento de producdo de conhecimentos e de possiveis propostas de interven¢es em
espacos ndo escolares, enfatizando-se o papel do pedagogo nestes diversos espacos de
aprendizagem”. Na terceira disciplina citada, a sua ementa aponta um trabalho
“interdisciplinar de reflexdo sobre as experiéncias de ensino para jovens e adultos e
elaboracdo de proposta de intervengdo”. E na quarta disciplina, a sua ementa propde
“propiciar experiéncias na rede publica de ensino para conhecer a organizacao e a gestdo da
escola; sua relacdo com a comunidade e o papel do coordenador pedagdgico. Registro e
problematizagédo da experiéncia”. Dentre os objetivos previstos com a mesma destaca-se o de
“caracterizar a organizagdo dos sistemas educacionais, as competéncias e responsabilidades
dos sujeitos implicados”; e o de “conhecer e analisar as fun¢bes de coordenacdo de ensino em
instituicBes publicas e privadas, relacionando-as as abordagens no campo da educacdo, suas
criticas e superacao no cotidiano”.

Pensamos, embora concordando que o trabalho de tais disciplinas pode colaborar
decisivamente na apropriacdo da relacdo teoria-pratica pelos estudantes, que seja pertinente
comentar sobre a iniciativa de se colocar os licenciandos desde o inicio do curso (ja no
primeiro semestre/periodo) em contato com a pratica. Partimos de uma andlise feita por
Saviani (2012b, p. 130), com a qual fazemos coro, quando ele diz que o trabalho de formacéo
docente precisa se centrar no funcionamento da escola (visdo que parece consubstanciar a

proposta das disciplinas citadas), o que ele justifica apontando que

[...] um aluno que é preparado para o exercicio da docéncia assimilando 0s
conhecimentos elementares que integram o curriculo escolar; estudando a
forma como esses conhecimentos sdo dosados, sequenciados e coordenados
ao longo do percurso das séries escolares; compreendendo o carater do
desenvolvimento da personalidade de cada aluno no processo de
aprendizagem; e apreendendo o modo como as agBes sdo planejadas e
administradas, esta sendo capacitado, a0 mesmo tempo, para assumir a
docéncia, para coordenar e supervisionar a pratica pedagdgica, orientar o
desenvolvimento dos alunos e planejar e administrar a escola; e, assegurada
essa formacdo, estara também capacitado a inspecionar o funcionamento de
outras escolas.
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Sobre esta assertiva, 0 autor salienta que com o seu contetdo ndo se quer desconsiderar a
necessidade de estudos de aprofundamento, aperfeicoamento e especializagdo em nivel de
poOs-graduacao para o exercicio das fungbes em questdo; e diz ainda que tal entendimento ndo
coincide com a iniciativa de colocar os alunos ja no comeco do curso, em contato direto com
as escolas, para as vivenciarem e se familiarizarem com elas, tendo em vista que estes, ao
ingressarem no curso, vém de uma experiéncia de, no minimo 11 anos de escola, o que j& lhes
garantiu tal familiarizacdo. Neste momento, segundo o autor, parece mesmo recomendavel
que eles se distanciem da escola bésica; vivam intensamente o clima da universidade,
mergulhando nos estudos dos classicos da pedagogia e dos fundamentos filosoficos e
cientificos da educacdo. Desse modo, estardo se municiando de ferramentas tedricas para
analisar a escola para aléem do senso comum propiciado por sua experiéncia imediata
vivenciada enquanto estudantes da escola basica. A partir disso, poderdo, entdo, voltar-se para
a escola elementar e “analisar a pratica educativa guiados pela teoria pedagdgica,
ultrapassando, assim, o nivel da doxa (o saber opinativo) e atingindo o nivel da episteme (0
saber metodicamente organizado e teoricamente fundamentado)” (p.131).

N&o gueremos com a exposicdo de tal argumento referendar a ideia de que primeiro
deve vir a teoria e depois a pratica, mas demarcar a necessidade de que nos processos de
formagé&o inicial de professores se atente para a elaboracdo e implementacdo de mecanismos
no sentido de se dosar adequadamente os conhecimentos e atividades necessarios ao bom
encaminhamento dessa formagdo. Em razéo disso, no caso das disciplinas de pratica como
componente curricular nos parece mais pertinente que elas tenham inicio no segundo ou
terceiro semestre do curso, e que, dada a sua importancia enquanto espago de promocdo da
apropriacdo da relacio teoria-pratica pelos estudantes, sejam mantidas até o Gltimo semestre'®

com propostas diferenciadas de maneira que se contemple todas as funcdes profissionais e

16 pensamos ser pertinente citar, a titulo de ilustragdo real dessa proposta, o formato pedagégico-curricular do
curso de Pedagogia da UNESP, campus de Bauru, no que se refere especificamente a forma como ele propde a
pratica como componente curricular. Este curso possui 544 horas de pratica nessa modalidade, as quais sao
materializadas em oito disciplinas (sendo uma por semestre), com 68 horas aulas cada, que se iniciam no
primeiro semestre e vdo até o Gltimo. As disciplinas sdo denominadas, respectivamente, de: Prética de Ensino:
bases tedricas da educacdo como ciéncia, Pratica de Ensino: a Pedagogia como ciéncia da educacdo, Pratica de
Ensino: a didatica na préxis pedagdgica, Pratica de Ensino na Educacéo Infantil, Pratica de ensino nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, Pratica de Ensino e a Coordenagdo Pedagégica, Pratica de Ensino: Curriculos e
Programas, e Prética de Ensino: processo grupal e lideranca na escola. E importante registrar que, apesar de ja no
primeiro semestre existir uma disciplina de pratica como componente curricular, ndo se propde com a mesma a
insercdo do graduando na escola ja nesse semestre, mas, antes, fomentar, a partir dessa disciplina, uma reflexao
sobre bases tedricas da educacgdo enquanto ciéncia, e a relagdo destas bases tedricas com a pratica pedagdgica
(UNESP, 2006).
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niveis e modalidades de ensino sob responsabilidade legal de formacdo da licenciatura em
discussao.

N&o obstante essa ressalva, percebe-se nas propostas das disciplinas de pratica como
componente curricular do curso de Pedagogia da UEFS, uma perspectiva bastante promissora
quanto ao desenvolvimento de um trabalho integrado com os outros componentes curriculares
do curso, o que fica ainda mais evidente quando remontamos aos objetivos previstos na
disciplina Praticas Pedagogicas em Experiéncias Educacionais Escolares, ja citados. Tal

perspectiva de trabalho se sobressai também no PPP quando este define que

a cada professor compete identificar, no recorte de “sua disciplina”,
situagBes que merecam ser investigadas, desencadear reflexdes, estabelecer
relacbes, orientar as estratégias de estudo, estabelecer conexdes entre o
conhecimento  produzido/reconstruido, ~ mediar ~ conhecimento e
aprendizagem. Além disso, compete também aos docentes estabelecer
diferentes formas de dialogo com outros docentes, com a cultura e com o
contexto (UEFS, 2002, p.10).

E quando aponta, em relacdo ao trabalho a ser desenvolvido nas disciplinas de pratica como

componente curricular, que

cada pratica pedagdgica terd um professor articulador, cujo papel principal é
0 de coordenar o trabalho pedagdgico desenvolvido dentro do semestre,
organizando encontros pedagdgicos para planejamento de praticas
investigativas interdisciplinares que articulem os diferentes nucleos
(professores e professores; e professores e alunos), registrar e socializar o
trabalho desenvolvido para todo o curso.

Além disso, se prevé que todas as disciplinas serdo compostas de créditos tedricos e praticos,
com estabelecimento de carga horéria para cada categoria de crédito, ou seja, cada disciplina
tera institucionalmente uma reserva de carga horaria destinada ao estudo de conhecimentos
tedricos que abarcam, e outra destinada ao trabalho diretamente ligado a pratica, embora ndo
se defina como isso deve/devera ser operacionalizado.

Outra estratégia formativa do curso que cabe aqui citar é o oferecimento aos
estudantes dos chamados “Semindrios Temadticos”, que acontecem uma vez por ano, €
objetivam oportunizar ao graduando de Pedagogia uma formacdo mais ampla voltada para o
estudo e aprofundamento das dindmicas da realidade contemporanea (género, etnia, corpo,
sexualidade), dos elementos culturais das artes (artes visuais, danga, masica, teatro, literatura),

das tecnologias de informacdo e comunicacdo, e de outros temas emergentes no cenario
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educacional. O PPP aponta que cada Seminario Tematico terd, no minimo, vinte horas de
duracdo e deve ser realizado no periodo de recesso escolar.

Observando-se tais proposicGes, € possivel afirmar que o curso em questdo estd
revestido de fortes possibilidades de realizar um trabalho promissor no que tange a preparacao
dos estudantes para articularem de forma coerente e consequente 0s conhecimentos tedricos e
préaticos vistos/vivenciados durante a formag&o.

Cabe, no entanto, perguntar: Essa possibilidade tem se materializado na dinamica
formativa do curso? Ou, perguntando de outro modo, essa possibilidade tem se constituido em
realidade? E, em caso negativo, que fatores podem estar concorrendo para este resultado? S&o
perguntas que tentaremos responder na proxima secdo, atraves de uma discussdo sobre

articulacdo docente e interdisciplinaridade na formacéo de professores.

5.5 Articulacdo docente e interdisciplinaridade na formacéao

Fomos conduzidos a definir esse subtitulo, o qual se constitui na terceira categoria de
conteddo do trabalho, por meio de alguns dados coletados através da aplicacdo do
questionario no que tange a algumas respostas dos estudantes que apontam para implicacdes
da organizacdo curricular e pedagdgica do curso em questdo no processo de apropriacdo da
relacdo teoria e pratica por parte dos seus estudantes.

Uma primeira questdo que queremos discutir aqui, a partir de algumas respostas
colocadas nos questionarios, € de que forma os estudantes encaram a importancia dos
conhecimentos estudados/vivenciados no curso para o seu processo de apropriacdo da relacao
teoria e pratica. Para tanto, tomamos como referéncia as seguintes perguntas que fizeram parte
do questionario: 1) De que forma os conhecimentos tedricos contribuiram para a sua atuacao
em préaticas educativas e estagio(s) supervisionado(s)? Justifique sua resposta; 2) Em que
medida os componentes curriculares (disciplinas) relacionados aos fundamentos da educacéo
Ihe ajudaram a entender a relagdo teoria e prética? 3) Em que medida 0os componentes
curriculares relacionados a pratica de ensino Ihe ajudaram a entender a relagdo entre teoria e
pratica? 4) De que forma as préticas de ensino e de gestdo escolar que vocé realizou durante o
curso lhe auxiliaram na compreensdo das potencialidades e limitacGes das teorias estudadas?
Vocé conseguiu perceber essas potencialidades e limitagcdes? Justifique exemplificando.

Identificamos algumas respostas a estas perguntas que explicitam um reconhecimento

por parte dos estudantes da importancia dos conhecimentos trabalhados no curso, em torno
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dos seguintes blocos: conhecimentos tedricos de um modo geral, conhecimentos incluidos nas
disciplinas relacionadas aos chamados fundamentos da educagdo, conhecimentos mais
relacionados a préatica de ensino e, ainda, a relevancia das proprias praticas de ensino no
processo formativo. De um modo geral, os estudantes destacam que tais blocos de
conhecimento, mais as atividades praticas do curso, colaboram no sentido de ampliar o olhar
dos mesmos no que se refere a realidade e condicionantes da pratica educativa. Vejamos
algumas respostas que refletem isso no que tange ao bloco de conhecimentos referente a
primeira pergunta, que na verdade ndo contempla um bloco especifico de conhecimentos, mas
compreende 0s conhecimentos tedricos de um modo geral:

“Ficou bem mais claro, e acaba por dar um sentido, quando vocé entra no campo de atuagdo e
baseado nas leituras, acredito que amplia o olhar do estudante” (Questionario 27- 7°
semestre).

“Com esses conhecimentos pude avaliar todas as dificuldades e tensoes que a docéncia nos
apresenta” (Questionario 16- 7° semestre).

“As teorias da educagdo me ajudaram principalmente a ter um olhar mais critico sobre a
realidade. Desse modo, cooperou para que minha visdo ndo fosse neutra nem ingénua diante
do contexto escolar que vivenciei” (Questionario 7 — 8° semestre).

Quanto ao bloco de conhecimentos relativo a segunda pergunta citada (fundamentos
da educacéo), podemos ver respostas como as seguintes:

“Forneceram-me entendimentos basicos, fundamentais e essenciais para entender o que é a
educacdo enquanto processo, e qual ¢ meu lugar e importancia nesse processo” (Questionario
13- 7° semestre).

“Ampliaram minha visdo perante alguns assuntos, além de contribuir numa postura mais
critica diante da escola e suas variaveis” (Questionario 8- 8° semestre).

Quanto ao bloco de conhecimentos referente a terceira pergunta citada (componentes
curriculares relacionados a pratica de ensino) podemos exemplificar com as seguintes
respostas: “As disciplinas de praticas pedagdgicas em ambientes educacionais escolares e
ndo-escolares me auxiliaram muito a relacionar teoria e pratica” (Questionario 22, 7°

semestre). Outra resposta nesse sentido apontou que:

Os componentes curriculares relacionados a pratica me fizeram compreender
que a realidade escolar e/ou ndo escolar nem sempre é o que se acha que é.
Me fez romper com estigmatizacOes e culpas da precariedade da educacéo.
Por exemplo, os alunos ndo aprendem porgue ndo querem. Serd? Me ensinou
a investigar a pratica (Questionario 14 — 8° semestre).
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E em relacdo as préticas de ensino e gestdo propriamente ditas, mencionadas na quarta
questdo citada, destacamos as seguintes respostas:

As atividades relacionadas as préaticas de ensino e gestdo contribuiram para a
visualizacdo do que realmente serd enfrentado diante da realidade escolar
(Questionario 5- 7° semestre).

Os estagios realizados para mim serve como sinal de alerta para o que vamos
enfrentar no término do curso e também para refletir sobre o que estd posto
(Questionario 25- 7° semestre).

O que se evidencia nas respostas anteriormente mencionadas é o carater positivo com
0 qual os estudantes que foram seus autores trataram dos grupos de conhecimentos incluidos
nas disciplinas/atividades mencionadas, quanto ao papel de cada um desses grupos em sua
formacdo para a docéncia. Como ja dissemos, sobressai-se nas vozes dos estudantes, em
relacdo a importancia de tais conhecimentos, uma alusdo ao papel destes enquanto
instrumentos de ampliacdo da visdo dos licenciandos no que se refere & realidade escolar nas
suas diversas nuances, 0 que se constitui, a nosso ver, em um dado extremamente positivo no
que concerne a um possivel produto do processo formativo levado a cabo no curso em
questdo, embora 0 nimero de questionarios que apontaram tais respostas tenha sido
relativamente pequeno em relagdo ao nimero total de questionarios aplicados. Em 30% dos
questionarios respondidos foram encontradas respostas com o teor das que foram
mencionadas anteriormente.

Nesse sentido, é possivel afirmar que preponderou nos questionarios respostas que
apontaram para uma baixa efetividade formativa dos blocos de conhecimentos/atividades
citadas no percurso de aprendizagem dos estudantes no curso no que diz respeito a relacao
teoria e pratica. Mais de 70% dos questionarios contém respostas que corroboram essa
conjectura, considerando que no conjunto dos 30% que incluem o outro grupo de respostas,
alguns desses questionarios também expressaram afirmacGes em consonancia com essas
ultimas.

As referidas respostas incluidas nesse grupo dos 70% dizem respeito as mesmas
perguntas apresentadas anteriormente. Mostraremos algumas dessas respostas, mas, ao inves
de exibi-las relacionando-as diretamente as perguntas que respondiam, o faremos em um
grupo Unico, tendo em vista o sentido para o qual elas convergem, que € a ilustracdo da
dicotomia entre teoria e pratica que, na visdo dos estudantes sujeitos dessa pesquisa, esta

atravessando o processo formativo em analise. Vejamos algumas dessas respostas:
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Sinto dificuldades para fazer esta relacéo, pois as situagdes praticas que vivi
enquanto docente, ndo sabia ao certo o que fazer diante de certos
acontecimentos, me senti entdo desamparada, e com sensacao de frustracdo
por ndo saber para que me serviu tantas teorias, se no momento da pratica
ndo soube como utiliza-las (Questionario 8- 7° semestre).

O momento da prética costuma ser angustiante, pois, apesar de estudar as
teorias, no estagio a forma de aplicar as teorias se torna confuso, & como se
as teorias fossem inGteis, apenas falacias (Questionario 8- 7° semestre).

Se eles falassem realmente como é na prética, pois o0 que existe é um grande
fosso entre o que se conhece na universidade como teoria e o que realmente
acontece na escola (Questionario 14- 7° semestre).

Apesar de ouvir o tempo todo a importancia dessa relagdo e também saber
disso, pouco se percebe e se sabe no que diz respeito a efetivacdo dessa
relacdo (Questionario 1- 7° semestre).

Os conhecimentos teéricos de maneira geral devem contribuir para as
praticas educativas, no entanto ao fazer um balango das disciplinas percebo
que ndo contribuiram muito, pois ndo fazem uma relacdo direta com a
pratica (Questionario 3- 7° semestre).

Acredito que as teorias levantadas sdo muito importantes para a educacao,
porém muitas vezes elas se distanciam muito da pratica (Questionario 9- 7°
semestre).

Muitas disciplinas apenas “pregam” essa relagdo, mas ndo fazem valer na
sua prética essa relacdo, ficando apenas no discurso (Questionario 2- 7°
semestre).

Para ser sincera muito pouco as disciplinas de fundamento me ajudaram a
compreender a préatica, pois as minhas expectativas eram imensas diante da
realidade que me foi apresentada, ficou talvez muito no campo de uma teoria
que ndo respondeu as necessidades da pratica (Questionario 5- 7° semestre).

Na academia sempre discutimos a relacdo teoria e pratica, porém, dentro
dela mesma nédo temos subsidio para fazer essa relacéo (Questionario 21- 7°
semestre).

Algumas disciplinas contribuiram e muito no meu processo. Porém outras ja
ndo conseguiram estabelecer essa relagdo, na verdade acredito que deixou
muito a desejar (Questionario 8- 8° semestre).

Observando tais respostas em seu conjunto, é possivel inferir que existe uma avidez
dos estudantes em constatar uma relacéo direta entre 0 que se estuda na universidade e as
exigéncias da realidade concreta da escola, como se fosse possivel transportar
automaticamente o que se discutiu nas disciplinas cursadas para a imediata resolucdo das
demandas que se apresentam no cotidiano escolar, ndo considerando, portanto, a dialeticidade
de que essa relacdo se reveste e, por conseguinte, as necessarias mediacGes que precisam ser
feitas para que esse processo se efetive a contento. Com efeito, como afirma Abrantes e
Martins (2007, p. 317-318),
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O conhecimento tedrico é prenhe de contetdos empiricos, que, por sua vez,
se configuram como conhecimento verdadeiramente humano, por suas
mediacdes tedrico-abstratas. Esta é a sintese representativa da concepgdo
materialista de préaxis. Se, por um lado, as abstracfes, 0s conceitos se
distanciam do objeto, por outro lado, nada ha mais apto para se aproximar da
sua essencialidade, uma vez que o verdadeiro conhecimento ndo nos é dado
pela contemplagéo viva ou pelo contato imediato.

Outra inferéncia possivel no que tange ao conteudo dessas respostas € que, de fato,
existe uma marcante dicotomia entre teoria e pratica atravessando o processo formativo em
analise, tendo em vista as contundentes afirmacdes emanadas dos estudantes que mostram
isso, ndo obstante o carater de imediaticidade com que a ideia de relacdo teoria e préatica se
apresenta nessas afirmagoes.

Essa perspectiva é reforcada quando se nota que termos como “discursos”, “falacias”,
sdo recorrentes nas falas dos estudantes ao se referirem ao trabalho feito no curso no que se
refere a relacdo teoria e préatica ou, nesse caso, mais especificamente ao trabalho feito com a
“teoria”. A ideia de teoria, nesse sentido, estd mais atrelada a enunciacdo de falas e/ou
discursos no trabalho realizado nos componentes curriculares, e menos ligada a apropriacao
consistente dos conhecimentos sistematizados que dizem respeito ao fenbmeno educativo.

Assim, parece-nos pertinente a colocacao de Saviani (2012b, p. 109), quando ele aponta que

[...] o ato de antecipar mentalmente o que sera realizado significa que a
pratica humana é determinada pela teoria. Portanto, quanto mais sélida for a
teoria que orienta a pratica, tanto mais consistente e eficaz é a atividade
pratica. Por isso, diante da observagdo dos alunos: “este curso é muito
teorico; deveria ser mais pratico” minha tendéncia foi sempre a de
responder: “Oxala fosse muito teorico, pois de teoria nds precisamos muito”.

Buscando explicar o porqué da persisténcia de um confronto entre teoria e pratica, —
considerando que, dialeticamente falando, esses termos, apesar de serem opostos se incluem,
— 0 autor citado acredita que no interior da oposicdo teoria-pratica insinua-se a oposi¢do
verbalismo-ativismo, no sentido de que o que comumente se chama de teoria diz respeito ao
verbalismo testemunhado na ambiéncia académica, e 0 que rotineiramente se coloca como

pratica, na verdade é ativismo. Assim, ele conclui que:

[...] o que se opbe de modo excludente & teoria ndo é a pratica, mas o
ativismo, do mesmo modo que o que se opde de modo excludente a préatica é
o verbalismo e ndo a teoria. Pois o ativismo ¢ a “préatica” sem a teoria. Isto é:
o verbalismo é o falar por falar, o bla-bla-bl4, o culto da palavra oca; e o
ativismo ¢ a acdo pela acdo, a pratica cega, 0 agir sem rumo claro, a prética
sem objetivo (Idem, p. 110).
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Considerando a concepg¢do de prética enquanto fazer circunscrito apenas ao espaco da sala de
aula e da escola, a qual se apresentou como preponderante nas vozes dos estudantes, como
vimos no quarto capitulo desse trabalho, e levando em consideracdo o que estes dizem nas
ultimas respostas apresentadas quanto a realidade da formacdo no que se refere a relacdo
teoria e prética, é possivel inferir que essa perspectiva de teoria e de prética de que fala o
autor mencionado pode estar sendo favorecida nessa formacao e, desse modo, colaborando
para que os estudantes se posicionem da forma em que estdo se posicionando quanto a este
binémio.

A necessidade de uma sélida formacdo teorico-pratica, para além do verbalismo e do
ativismo problematizado pelo autor citado, também aparece em respostas de alguns
estudantes. Alguns deles expressam, também, uma autoavaliacdo em relacdo ao seu trajeto no
curso, e se colocam como co-responsaveis pelos resultados alcancados no processo formativo,

como podemos ver nas respostas que seguem:

Durante as a¢des dos estagios tanto nas séries iniciais quanto em gestdo, em
momentos préprios, me senti incapaz de resolver determinadas exigéncias da
pratica porque ndo conhecia a teoria de modo suficiente (Questionario 13- 7°
semestre).

Penso que muitas vezes quando afirmamos ndo haver relagao teoria e préatica
é porgue de fato ndo conhecemos profundamente a teoria. Muitas vezes nos,
estudantes, estudamos com pouca profundidade e/ou depois pouco
exercitamos a critica, o pensamento reflexivo (Questionario 31- 7° semestre).

Consegui perceber as limita¢fes j& no final do curso. Sinceramente, acho que
nao somente as disciplinas deixaram a desejar, mas eu também cooperei para
isso (Questionario 7- 8° semestre).

Em suma, o que se nota nas respostas, de um modo geral, é que, no que concerne a
apropriacédo efetiva da relacdo teoria e pratica pelos estudantes do curso, esse processo ndo
tem acontecido a contento, o que pode estar acarretando sérias implicacbes para a
implementacdo das necessarias transformacdes requeridas pela realidade educativa da
educacdo bésica, campo de trabalho onde esses estudantes serdo inseridos como profissionais.
Tal cenario reclama, portanto, a adocéo de a¢Oes que possam dotar esses futuros profissionais
de condi¢Bes mais condizentes com a possibilidade de os mesmos poderem colaborar
efetivamente para as transformacgdes requeridas na educacdo e na sociedade. Com efeito,

como afirma Véasquez (1977, p. 235),

A teoria em si, como em qualquer outro caso ndo transforma o mundo. Pode
contribuir para sua transformacdo, mas para isso tem de sair de si mesma e,
em primeiro lugar, tem de ser assimilada pelos que h&o de suscitar, com seus
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atos reais, efetivos, essa transformacgdo. Entre a teoria e a atividade pratica
transformadora se insere um trabalho de educacdo das consciéncias, de
organizacdo dos meios materiais e planos concretos de a¢do; tudo isso como
passo indispensavel para desenvolver acdes reais, efetivas. Nesse sentido,
uma teoria é pratica quando materializa, por meio de uma série de
mediacdes, 0 que antes sO existia idealmente, como conhecimento da
realidade ou antecipagéo de sua transformacao.

Estamos em pleno acordo com esta assercéo, da qual, levando em consideracéo a atual
fase de escrita desse capitulo, destacamos a seguinte passagem: “Entre a teoria e a atividade
pratica transformadora se insere um trabalho de educacdo das consciéncias, de organizacao
dos meios materiais e planos concretos de acdo”. Tal destaque nos serve no sentido de que, a
partir de agora, vislumbramos desvelar possiveis fatores que podem estar contribuindo para
que, no interior do curso que é nosso objeto de estudo, o trabalho mencionado na passagem,
ndo esteja promovendo uma solida formacdo tedrico-pratica para o conjunto dos estudantes
que o frequentam, o gque certamente expde uma contradicdo entre o anunciado no projeto
pedagdgico do curso e o praticado em seu cotidiano, ou seja, entre possibilidade e realidade.
Dizemos conjunto dos estudantes, tendo em vista que se percebe que, dentre aqueles que
responderam ao questionario, alguns apresentaram respostas que revelam uma forte coeréncia
com uma formacdo assim referenciada, como pontuamos e ilustramos com algumas das
respostas mostradas no capitulo 4, embora estes formem um nimero bastante minoritario.

Em relacéo a tais fatores pensamos, com base em outras respostas apresentadas pelos
estudantes, que o processo formativo em questdo talvez esteja carecendo de desenvolver uma
maior interdisciplinaridade e articulacdo envolvendo os docentes, as areas/componentes
curriculares e as atividades praticas do curso. Vimos que o PPP defende e prevé estratégias
formativas para que isto ocorra. Entretanto, a julgar pelas insatisfacfes esbocgadas pelos
estudantes ao verbalizarem o que podemos chamar de indicios de resultados desta formacao
no que se refere & questdo da relacdo teoria e pratica, podemos dizer que tais estratégias ndo
estdo atingindo plenamente os fins aos quais se destina.

No que se refere a essa necessaria articulacao, uma estudante a enuncia quando declara

que:

Na verdade as disciplinas muitas vezes s6 sdo compreendidas quando
colocamos o que aprendemos na pratica. Acredito que ambas deveriam estar
relacionadas em todo momento durante a graduacdo, e ndo somente nos
estagios. E necessario rever essa quest&o, pois o periodo de estagio € muito
pequeno para se testar tantos conhecimentos (Questionario 6- 7° semestre).
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A fala dessa estudante expressa que os licenciandos, na maioria das vezes, s6 conseguem
perceber algum sentido nas disciplinas cursadas para o campo da atividade educativa quando
sdo inseridos nas atividades de estagio, e, nas entrelinhas, cobra da organizacdo curricular e
pedagdgica do curso que proporcione um intercdmbio maior entre 0s conhecimentos teoricos
e préticos, de modo que isso ndo venha a tona na percepcao dos futuros professores apenas no
exercicio do estégio. Isso reflete e reforga a necessidade de um trabalho coletivo, integrado e
interdisciplinar no interior do curso, de forma que ao longo de todo ele a teoria possa ser
nutrida com a pratica sécio-educacional, uma vez que “a teoria veiculada, esvaziada da
realidade e das praticas cotidianas na sala de aula, ndo explica a préatica e quando ndo, acaba
contradizendo-a” (PICONEZ, 1991, p.22).

A fim de cotejar a percepcao dos estudantes quanto a possiveis motivos que estejam
dificultando o processo de apropriacdo da relacdo teoria e pratica pelos mesmos no interior do
curso, apresentamo-lhes uma lista composta por 10 alternativas (cada uma delas se
constituindo um motivo), para que eles as enumerassem de 1 a 10, por ordem de importancia,
a comecar com 1, do mais importante para 0 menos importante. Tal questdo objetivou
identificar quais alternativas seriam mais apontadas enquanto primeira, segunda, terceira e
quarta opc¢éo, entendendo-se que aquelas que figurassem nessas opc¢des se constituiriam as
mais decisivas engquanto motivos que interferem negativamente na aprendizagem concernente
a relacdo teoria e préatica, na visao dos estudantes envolvidos. A tabela que segue apresenta 0s
dados relativos a questdo proposta, explicitando 0 nimero de estudantes que apontaram cada

alternativa enquanto primeira, enquanto segunda, enquanto terceira e enquanto quarta opcao.

Tabela 2- Motivos que dificultam o processo de compreensdo da relacdo teoria e pratica,
segundo ordem de preponderancia apontada pelos estudantes

MOTIVOS 12 28 32 4a
Opc¢do | Opcdo | Opcédo | Opgado

1- Falta de integracdo entre as disciplinas e 0s
professores do curso 15 1 6 6
2- Pouca experiéncia de sua parte (estudante) com a
pratica de ensino 1 1 2 5
3- A metodologia utilizada pelos professores nao
favorece interdisciplinaridade 5 9 5 6
4- O curriculo do curso enfatiza mais disciplinas
teoricas que disciplinas praticas 5 9 5 10
5- A dificuldade demonstrada por professores do
curso para relacionar teoria com pratica 5 2 8 8
6- Pouca experiéncia de sua parte no que diz respeito
a pratica de pesquisa durante 0 curso 2 0 3 2
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7- De um modo geral o curso esta distante da
realidade da escola publica 5 2 6 4

8- O curso nao oferece uma formacdo tedrica
suficiente para os alunos articularem coerentemente 2 2 1 2
teoria e pratica

9- A carga horéria de préatica de ensino e estagio é

insuficiente 1 10 6 2
10- Os tempos em que acontecem as atividades de
pratica e de estagio supervisionado no decorrer do 6 11 5 2

curso ndo favorecem uma afinada articulagdo entre
teoria e pratica por parte dos licenciandos.

TOTAL 47 47 47 47

Fonte: Pesquisa realizada pelo autor na UEFS em dezembro de 2012.

Percebe-se uma frequéncia maior de apontamentos como primeira opcao na alternativa
1, com 15 estudantes a considerando como o principal motivo que interfere negativamente na
aprendizagem da relacéo teoria e pratica. Em relagdo a outras alternativas apontadas como
primeira opcdo, a 1 é seguida da 10 (com seis estudantes a tendo apontado) e da 3, 4,5¢e 7
(cada uma tendo sido apontada por cinco estudantes). Como segunda opcao, percebe-se um
volume maior na alternativa 9 (apontada por 10 estudantes) e nas alternativas 3 e 4 (cada uma
tendo sido apontada por 9 estudantes). Como terceira opgdo destacam-se as alternativas 5
(apontada por 8 estudantes) e a 1, 7 e 9 (cada uma apontada por 6 estudantes). Ja como quarta
opcao sao realcadas as alternativas 4 (apontada por 10 estudantes), a alternativa 5 (com 8
estudantes a elegendo como quarta opcdo) e as alternativas 1 e 3 (cada uma apontada por 6
estudantes).

Nota-se uma relativa variacdo na percepgdo dos estudantes quanto ao grau de
preponderancia de cada motivo listado enquanto fatores que prejudicam o seu processo de
apropriacdo da relacdo teoria e préatica, o que pode ser decorrente, dentre outros fatores, da
heterogeneidade que os caracteriza®’. Entretanto, fazendo-se um agrupamento das alternativas
considerando-se um determinado aspecto que as aproxima, pode-se detectar certa

convergéncia para determinadas interpretagdes. Nesse sentido, pode-se dizer que as

7 Quanto a essa heterogeneidade, cumpre-se registrar aqui algumas informacdes coletadas com o questionario,
que dizem respeito ao perfil etério e a experiéncia académica e profissional dos sujeitos da pesquisa. Em relagao
ao perfil etario foi constatado que dos estudantes que responderam o questionario 24 (51%) tem entre 20 e 24
anos, 16 (34%) tem entre 25 e 29 anos, 5 (10,4%) tem entre 30 e 34 anos e 2 (4,2%) tem entre 40 e 44 anos. Em
relagdo a experiéncia académica, 15 (31,9%) dos estudantes disseram ja ter participado de algum projeto de
iniciacdo cientifica na universidade e 17 (36,17%) afirmaram ja ter participado do Programa Institucional de
Iniciacdo a Docéncia — PIBID. No que se refere a experiéncia profissional no campo da docéncia, 17 estudantes
disseram ja terem tido até 1 ano de experiéncia, 7 (14, 89%) disseram ja terem tido de 1 a 2 anos e 8 (17%)
disseram ja terem tido 2 ou mais anos desse tipo de experiéncia. No caso de experiéncia profissional no campo
da gestdo escolar, apenas 4 estudantes (8,5%) afirmaram ja terem passado por esse tipo de experiéncia.
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alternativas 1, 3 e 5 relacionam-se mais diretamente ao trabalho e articulagdo dos professores
no encaminhamento das atividades do curso. Se considerarmos as alternativas apontadas
como primeira opcao, essas trés juntas foram apontadas por 25 estudantes (53,19% dos
questionarios aplicados) como os principais motivos que dificultam a apreensdo da relacdo
teoria e pratica pelos mesmos. Nesse grupo, chama a atencdo o fato de 15 estudantes terem
apontado a falta de integragéo entre as disciplinas e os professores do curso como o principal
motivo que interfere negativamente nesse processo, a maior frequéncia observada. Essa
alternativa aparece, também, como sendo preponderante para 1 estudante como segunda
opcao, para seis estudantes como terceira opg¢do e para mais seis como quarta opgéo, ou seja,
figura como um dos principais motivos para 28 estudantes, 59,57% daqueles que responderam
ao questionario. Esse dado nos parece significativo para dizer que o problema da articulagédo
docente no curso carece de uma atencao especial. Ela é valorizada e exigida pelo Projeto
Politico-Pedagdgico do curso, mas, na visdo de boa parte dos estudantes, ndo esta
acontecendo de maneira a favorecé-los no processo de apropriacdo da relacéo teoria e pratica.
Entendemos que a alternativa que diz que “a metodologia utilizada pelos professores
ndo favorece interdisciplinaridade” esta diretamente ligada com a questdo da articulagdo ou
integracdo docente, uma vez que a possivel auséncia ou insuficiéncia dessa integracdo
concorre para um trabalho isolado dos docentes, com menor possibilidade, portanto, de se
estabelecer um dialogo produtivo entre os objetos de conhecimento que compdem cada
componente curricular, o que, decerto, colaboraria para que os futuros professores possam
articular efetivamente teoria e pratica. Essa alternativa, assim como a anteriormente citada,
aparece com uma frequéncia significativa enquanto motivo que, na visdo dos estudantes,
dificulta o processo de compreensdo da relacdo teoria e pratica por estes. Como se pode
verificar na tabela apresentada, a mesma € apontada como primeira opg¢do por 5 estudantes,
como segunda opgao por 9, como terceira opgéo por 5 e como quarta opgdo por 6 estudantes.
No total, sdo 25 estudantes (53,19%) que a apontam como um dos principais motivos. Um
numero consideravel, e que suscita a necessidade de uma atencdo especial sobre esta questéo.
Essas duas questdes (a articulagdo/integracdo docente e o trabalho interdisciplinar) se
constituem requisitos extremamente importantes para o desenvolvimento exitoso de um
processo de formacdo de professores. Ndo sdo poucos os estudiosos dessa tematica que
referendam essa afirmacdo. Saviani (2012b, p. 133), por exemplo, ao se posicionar sobre a
historica dicotomia que assola cursos de formagdo docente, afirma que “parece que na raiz

desse mal-estar esta a dissociacdo entre dois aspectos indissociaveis do ato educativo: a forma
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e 0 contetdo”, e conclui que “tal dissociacdo é processada pelo modo como estdo constituidas
as especializacOes universitarias”.

Em consonancia com esse raciocinio, estamos entendendo interdisciplinaridade tal
como este conceito € compreendido por Freitas (1995, p. 91), que o apresenta como sendo

uma

(...) interpenetracdo de método e contetido entre disciplinas que se dispdem a
trabalhar conjuntamente um determinado objeto de estudo, pode-se
contrapd-la & nogdo de multidisciplinaridade. Neste ultimo caso, 0s
profissionais sdo justapostos, cada um fazendo o que sabe. Nao ha interacao
em nivel de método nem de conteddo. Contrariamente, na
interdisciplinaridade tal integracdo ocorre durante a constru¢cdo do
conhecimento, de forma conjunta, desde o inicio da colocagdo do problema.
O conhecimento é gerado num nivel qualitativo diferente do existente em
cada disciplina auxiliar.

Na visdo desse autor, pensar e fazer a educacdo e a formacdo docente numa perspectiva
interdisciplinar implica em se considerar o trabalho material como principio educativo, o que
significa dizer que a acdo concreta ou o trabalho préatico concernente & profissdo em questéo
(portanto, expressdo de trabalho material) precisa se fazer presente, e de forma consistente e

fundamentada, no processo formativo. Para ele,

E o trabalho material o elemento que garante a indissociabilidade entre teoria
e pratica social e exige interdisciplinaridade. E por isso que a pedagogia
socialista vé& no trabalho material uma categoria central para a educagéo.
Essa afirmagdo sup@e, portanto, um novo enfoque para a producdo do
conhecimento. Neste novo enfoque, ndo ha lugar para a separagdo entre
teoria e pratica, nem entre sujeito e objeto (FREITAS, 1995, p. 100).

Ainda em relacdo ao conceito de interdisciplinaridade, este autor complementa dizendo que o
mesmo “ndo ¢ mais do que a inten¢do de pesquisar a realidade, em todas as suas relacfes e
interconexdes, por meio de um método integral de investigacdo (como propde Kedrov, 1981)
na base da qual encontra-se o materialismo dialético, nucleo da filosofia marxista” (Idem, p.
109).

Nessa perspectiva, a interdisciplinaridade diz respeito ao uso das categorias e leis do
materialismo dialético, no campo da ciéncia. Este autor nos faz um alerta quando pontua que
na realidade, a auséncia destas categorias faz com que a interdisciplinaridade seja utilizada
como forma de aumentar artificialmente a relagcdo entre areas de conhecimento, e ressalta que

tais areas tém alto nivel de intercomunicacgéo na realidade objetiva, mas foram desenvolvidas
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de forma fragmentaria, dentro de uma metodologia e de uma classificagdo de ciéncia
positivista. Nesse sentido, afirma que:

Retirada do contexto da teoria do conhecimento, a interdisciplinaridade
conduz a formulas magicas destinadas a recompor o conhecimento
fragmentério, como se ndo fizesse parte do préprio ato de construgdo do
conhecimento e pudesse ser imposta a ele a posteriori. Sendo destacada do
interior do materialismo dialético, a interdisciplinaridade perde seu poder
revelador. A esséncia sé se revela pela analise multilateral, mas esta ndo é a
Unica exigéncia metodoldgica, pois os estudos interdisciplinares ndo podem
devolver, por si, a totalidade do conhecimento porgue ndo se trata puramente
de fazer um movimento “das partes em direcdo ao todo”. Além disso, os
estudos interdisciplinares, quando isolados do arcabouco da dialética,
terminam vitima de seu proprio propésito — a explicitagdo das conexoes e
multiplas determinacfes — e se convertem em uma analise l6gica exaustiva e
pormenorizada que tenta abranger os detalhes de um fenémeno, ignorando
sua esséncia (Idem, p. 92).

Assim, o autor sublinha que a metodologia interdisciplinar ndo pode ser separada do conjunto
da moderna teoria do conhecimento marxista. O apontamento dessa énfase nos € importante
para dizer que um processo de formacdo de professores precisa contemplar a metodologia
interdisciplinar, e quando isso é feito na perspectiva do materialismo dialético (ndo se
dicotomizando teoria e prética, sujeito e objeto), corre-se menos risco de que tal metodologia
seja levada a cabo de modo superficial, tendo em vista que o carater intencional e politico do
ato educativo é que estard mobilizando as acGes profissionais em movimento. Isso significa
dizer que a prética de ensinar a ensinar precisa ser conduzida como o que 0 autor citado
chama de “trabalho com valor social” ou “trabalho util”, com uma finalidade politica no que
tange a consecucdo das transformacdes requeridas pela realidade. Um dos autores que

fundamenta esta proposicdo é Pistrak (2003, p. 38), quando assevera que:

O trabalho na escola, enquanto base da educacdo, deve estar ligado ao
trabalho social, a producéo real, a uma atividade concreta socialmente Util,
sem o0 que perderia seu valor essencial, seu aspecto social, reduzindo-se, de
um lado, a aquisicdo de algumas normas técnicas, e, de outro, a
procedimentos metodoldgicos capazes de ilustrar este ou aquele detalhe de
um curso sistematico. Assim, o trabalho se tornaria anémico, perderia sua
base ideoldgica (Idem, p. 100).

Tal excerto nos remete, mais uma vez, a demarcacao da necessidade de que a pratica docente,
a concretude do ato de ensinar (em conexdo com os varios condicionantes que o influenciam),
precisa permear as discussdes e acOes académicas no decurso de uma formacgdo de

professores, de maneira a se buscar superar a légica capitalista que vem de longa data
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presidindo os processos de formacdo sob a égide da separacdo entre trabalho manual e
trabalho intelectual (fortalecendo, portanto, a supremacia das classes sociais dirigentes sobre
aquelas que executam os trabalhos praticos ou vistos como inferiores na sociedade), aspecto
que também ¢ destacado pelo autor em questdo, quando este afirma que “a fragmentacao do
conhecimento e a auséncia do trabalho como principio educativo sdo dois aspectos
fundamentais que caracterizam a atual relagdo conteddo/forma da escola capitalista, com
repercussdes diretas para os métodos de ensino empregados em seu interior” (FREITAS,
1995, p. 111).

No tocante a possiveis estratégias formativas a serem desenvolvidas a fim de que os
componentes curriculares e professores de um curso possam trabalhar de forma articulada e
interdisciplinar, Masseto (2012, p. 82) elenca algumas sugestdes (que nos parece pertinente

para a discussdo que estamos explicitando) dizendo que os docentes precisam procurar:

Debater com seus colegas, e colaborar para que a organizagdo curricular
planeje atividades e disciplinas que trabalhem conjuntamente; integrar-se ao
perseguirem 0S mesmos objetivos; complementar-se com  seus
conhecimentos; desenvolver um trabalho interdisciplinar; rever seus
contetdos; administrar o tempo e suas cargas horarias e 0s recursos técnicos
em fungdo dos objetivos propostos e das necessidades dos alunos; procurar
uma integracdo entre as disciplinas do mesmo periodo letivo (integracao
horizontal) e entre as disciplinas dos periodos letivos antecedentes e
consequentes (integracdo vertical).

No que tange a possibilidade de materializacdo das sugestdes apontadas no interior do curso
que ¢ objeto de nossa analise, o seu PPP porta proposi¢cdes que concorrem para isso acontecer,
como ja mencionamos. Entretanto, parece que, talvez, a operacionalizacdo desse
empreendimento formativo carece de uma regulacdo institucional que garanta, na sua
estrutura organizacional, momentos especificos de encontros entre os docentes e a
coordenacdo do curso para concretizarem propostas como essa.

Voltando a nos referi as informacgdes que constam da tabela apresentada, é importante
pontuar que a alternativa 5 (A dificuldade demonstrada por professores do curso para
relacionar teoria com pratica), que se insere no grupo daquelas mais ligadas ao trabalho
pedagdgico e docente, também figura entre as mais importantes na visdo dos estudantes. Ela é
apontada por 23 deles como um dos quatro motivos que preponderam enquanto fatores que
dificultam o seu processo de apropriacdo da relacéo teoria e pratica (sendo 5 como primeira
opcao, 2 como segunda opgéo, 8 como terceira opgdo e 8 como quarta opgdo). Na verdade, tal

resultado confirma o que os estudantes disseram textualmente quanto a pouca relacdo que
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percebem entre a teoria estudada e a prética vivenciada na escola concreta. A opinido de que
alguns professores apresentam dificuldade para relacionar teoria e pratica pode estar ligada
justamente ao fato de estes estudantes ndo perceberem esta relacdo nas disciplinas ministradas
por esses professores.

Outro aspecto que merece ser destacado no que se refere as informac6es da tabela, diz
respeito a frequéncia observada nas alternativas 4 (O curriculo do curso enfatiza mais
disciplinas teoricas que disciplinas praticas), na alternativa 9 (A carga horaria de pratica de
ensino e estagio é insuficiente) e na alternativa 10 (Os tempos em que acontecem as
atividades de pratica e de estagio supervisionado no decorrer do curso ndo favorecem uma
afinada articulacdo entre teoria e pratica por parte dos licenciandos). Tais alternativas dizem
respeito a questdes concernentes a organizacado curricular do curso.

No que se refere especificamente a alternativa 4, a mesma foi apontada por 29
estudantes (61,7%) como sendo um dos principais motivos que dificultam a sua apropriagao
da relacdo teoria e pratica. Tal resultado reflete o que eles ja pontuaram nas questbes
discursivas quando enunciaram que, em sua visdo, o curso tem mais “teoria” do que “pratica”.
O mesmo acontece em relacdo a questdo 9, quando 19 estudantes consideram como um dos
principais motivos que dificultam a integracdo da teoria com a pratica pedagdgica o fato de a
carga horéaria de pratica de ensino ser insuficiente para promover efetivamente essa
integracao.

No caso dessa Ultima alternativa, o que esta em destaque em seu contetdo ndo € a
pratica em si, mas a carga horéaria que lhe é destinada no curso, a qual, para os 19 estudantes é
insuficiente. Essa visdo nos parece um tanto paradoxal, uma vez que, considerando que o
curso possui 285 horas de pratica como componente curricular, mais 315 horas de estagio
supervisionado, e, além disso, todas as disciplinas possuem uma dimensdo pratica (com
especificacdo de carga horéria para essa dimensdo — 0 que permite, a partir desta, uma
insercdo orientada dos estudantes na realidade educativa das escolas ou outros espagos de
formagéo), apontar a carga horaria de pratica de ensino e de estagio como sendo insuficiente
ndo parece em Si ser uma queixa procedente. Tal queixa suscita, portanto, questionamento
acerca da efetividade dessas cargas horarias enquanto instrumentos de promoc¢do da
articulacdo entre a dimens&o teorica e a dimens&o préatica do curso.

Quanto a alternativa 10, que versa sobre “tempos em que acontecem as atividades de
pratica e de estagio supervisionado no decorrer do curso”, a mesma ¢ apontada por 22
estudantes como sendo um dos quatro principais motivos que interferem negativamente na

aprendizagem concernente a relacdo teoria e pratica. Sobre esta questdo é importante pontuar
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que o0s estdgios supervisionados do curso comegam a partir do 5° semestre com “Estagio
Supervisionado em Gestdo e Coordenacdo de Ensino” (carga horaria prevista de 105 horas),
no 6° semestre acontece o “Estdgio Supervisionado em Educagdo Infantil” e, no sétimo,
“Estagio nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”, os dois ultimos com a mesma carga
horéaria do primeiro. J& as atividades de prética de ensino estdo previstas para acontecer nas
disciplinas de “pratica como componente curricular”, a serem realizadas respectivamente no
1°, 20, 3° e 4° semestre, como ja dissemos. Além disso, como ja foi esclarecido, existe a
possibilidade de acontecer atividades praticas no interior dos demais componentes
curriculares que compdem o fluxograma do curso, através da dimensdo pratica de cada um
deles. Sendo assim, a semelhanca da alternativa anterior, a queixa em relacdo aos
tempos/momentos em que ocorrem as praticas e 0s estagios no decorrer do curso parece ndo
se sustentar tendo em vista a forma relativamente equilibrada como o curso estd organizado
em relacdo a isso, 0 que, mais uma vez, aponta para interrogacdes em relacdo a efetividade
formativa dessas atividades no que toca a relagdo teoria e prética.

E importante registrar que ap6s a questio que gerou a tabela em discussdo, o
questionario que os estudantes responderam trouxe a seguinte pergunta: Além dos motivos
citados anteriormente, aponte outros que vocé considera importantes para a sua compreensao
da relacdo teoria e pratica? No que se refere as respostas referentes a essa pergunta, a maioria
absoluta dos estudantes se disse contemplada com as alternativas apresentadas na questdo
anterior, ou ndo respondeu. Dos que responderam, percebemos que o que disseram estava, de
alguma forma, relacionado ao conteldo das alternativas listadas na questdo que antecedeu
essa. Desse modo, pode-se dizer que os motivos que dificultam o processo de apropriacdo da
relacdo teoria e pratica realizado pelos estudantes, de um modo geral, foram contemplados na
lista que constou no questionario.

Em sintese, diante do que foi exposto nos trés altimos topicos, podemos inferir que o
curso em pauta, embora ndo apresente uma explicita identificacdo com a matriz tedrica que
norteia este trabalho (como se pode verificar quando discutimos a sua concepc¢éo de relacéo
teoria e préatica), gesta reais possibilidades de colaborar na efetiva apropriacdo dessa relagdo
pelos licenciandos, tendo em vista as estratégias operacionais sinalizadas em sua proposta
pedagdgica. Entretanto, como podemos perceber nas falas dos estudantes, tudo indica que tais
estratégias ndo tém surtido os resultados esperados, o que pode estar relacionado com alguns
dos motivos que fizeram parte de uma das questdes do questionario. Dentre estes motivos,
destacaram-se aqueles incluidos no grupo dos que dizem respeito ao trabalho e articulagéo

docente, e, com menor intensidade, aqueles que se referem a organizacao curricular do curso.
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Nessa perspectiva, a anélise da organizagdo curricular do curso indica que no campo das
possibilidades o mesmo se reveste de caracteristicas promissoras. Contudo, a sua
implementacdo na esfera pedagdgica, conforme falas dos estudantes, parece indicar que essa

possibilidade ndo tem se constituido plenamente em realidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

N&o existe estrada real para a Ciéncia, e sé tem probabilidade de chegar a
seus cimos luminosos aqueles que ndo temem enfrentar a canseira para
galgé-los por veredas abruptas (MARX, 1989, p.19).

A partir desse excerto sublinhamos, inicialmente, que pesquisar se constitui em uma
atividade que exige dedicacdo e coragem para enfrentar os riscos a ela inerentes. E fazer isso
tendo como aporte tedrico-metodoldgico o materialismo historico-dialético € se defrontar com
riscos ainda mais elevados tendo em vista que, tal como pensa o luckasiano Lucien Goldman
(1967, p. 44), “trata-se evidentemente de um método mais dificil de realizar e de se fazer
compreender do que o método analitico e linear do racionalismo, mas a ciéncia e a filosofia
ndo conhecem caminhos féceis, do mesmo modo que a vida e a agdo”.

E, pois, considerando esses riscos e as dificuldades que atravessaram o movimento de
producdo desse trabalho, as quais decorreram, também, da complexidade da qual se reveste a
tematica em questdo, que buscaremos, nesse momento, apresentar uma sintese (in)conclusiva
da proposta de pesquisa executada e dos achados dela decorrentes.

De partida, cumpre-se ratificar o veio argumentativo assumido e explicitado no texto,
que, conforme pressupde o lastro tedrico citado, implica em considerar que um modo de
producdo ndo se restringe a atividade econdmica, mas remete, na realidade, a totalidade da
vida e a producdo da existéncia. Esse pressuposto se constitui elemento fundamental quando
nos debrugamos, como no caso desse trabalho, sobre questBes relativas a educacdo e a
formacdo humana, forjadas na historicidade contraditéria em que adquirem forma e contetdo,
predominantemente subsumidos ao capital (RUMERRT et al., 2013). Nesse sentido, estamos
entendendo que a educacdo e, especificamente, a formacdo docente, estdo inelutavelmente
imbricadas com a moldura social capitalista que as circundam, e com esta se relacionam,
simultaneamente, de forma determinada e determinante.

Nessa perspectiva, a0 mesmo tempo em que ao longo do trabalho problematizamos o
nosso objeto de pesquisa a partir desse pressuposto, buscamos demarcar e fazer proposicdes
acerca da proposta de formacdo de professores que entendemos ser mais pertinente para ser
desenvolvida no espago-tempo atual, em razdo das caracteristicas que 0 marcam,

especialmente no tocante as alarmantes diferencas entre as classes sociais que 0 compdem.
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Nesse sentido, a proposta de formacéo que referendamos se reveste de um forte cunho
politico, na perspectiva de se defender a formagdo de profissionais comprometidos com a
superacdo da sociedade capitalista e, por conseguinte, de todos os maleficios que ela impde as
classes que trabalham para manté-la. Outrossim, as proposi¢cbes em questdo partem da
consideracao de que uma formac&o politica ndo prescinde da qualificacdo técnica, isto é, de se
garantir aos estudantes o dominio de conhecimentos de cunho didatico-pedagdgicos que 0s
habilite a concretizar tal formacdo politica nos estabelecimentos de ensino da educacéo
basica. Com efeito, a pratica pedagdgica, por ser politica, exige competéncia técnica
(CANDAU, 2011).

Vale reiterar que foi a partir desses posicionamentos que definimos para essa pesquisa
0 objetivo de investigar as implicacdes da organizacdo curricular e pedagdgica do curso de
Pedagogia da UEFS no processo de apropriacdo da relacdo teoria e pratica realizado pelos
estudantes deste curso.

Considerando tais posicionamentos, podemos comegar a recuperar aqui os resultados
da pesquisa, dizendo que tais resultados nos leva a inferir que as implicacdes em questao
repercutem, ao mesmo tempo, sobre a formacdo politica e sobre a formacdo técnica dos
futuros docentes, encaradas como dimens@es que se complementam.

Entendemos que a explicitacdo dessas repercussdes pode ser feita vinculando-as aos
objetivos especificos que nortearam a pesquisa. No caso da formacéo politica, podemos fazé-
lo tomando como base, principalmente, o objetivo que prevé uma analise da concepcdo de
formacdo docente que emerge do PPP do curso de Pedagogia da UEFS, a partir da
demarcacdo que o mesmo faz do lugar da teoria e da pratica nesta formacéo; e do objetivo que
pressupde a identificacdo e discussdo da concepcao de relacdo teoria e pratica que emerge das
vozes dos estudantes, cotejando essa concepgdo com o0s modelos de formacgdo docente
constituidos pela racionalidade técnica, pela racionalidade pratica e pela epistemologia da
praxis. Vejamos, entdo, quais foram/sdo, no nosso entendimento, as implica¢bes da
organizacdo curricular e pedagodgica do curso no processo de apropriacdo da relacdo teoria e
pratica realizado pelos estudantes, que repercutem sobre essa dimensao.

E mister pontuar que estamos entendendo formagdo politica como sendo uma
formagéo critica deliberadamente voltada para a efetivacdo de transformacdes sociais
direcionadas a superacdo do modelo capitalista de producéo.

Nesse sentido, a analise do Projeto Politico-Pedagdgico do curso revelou que 0 mesmo
encara a teoria e a pratica numa relacdo de dialeticidade, e compreende a promogdo dessa

relacdo, nessa perspectiva, como condi¢do imprescindivel para uma formacdo de pedagogos
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que se deseje critica e de qualidade. E possivel, portanto, se inferir um direcionamento
“emancipatério” do curso, pela énfase que se coloca na necessidade de se formar profissionais
criticos. Todavia, ndo se percebe claramente explicitado uma visdo que proponha, no plano
teleoldgico, a superacdo do modo capitalista de producdo, proposta que se constitui no cerne
da teoria marxista.

A proposta pedagoégico-curricular em questdo afirma a necessidade de se oferecer uma
formacéo de qualidade para os futuros pedagogos, mas ndao demarca claramente a qual projeto
historico de sociedade tal formacdo se destina a referendar e a ajudar a construir, se a uma
formacao circunscrita aos marcos do capital, ou se, ao contrario, a uma formacéo que busque
romper com estes marcos, e contribuir, desse modo, para a instauracdo de uma sociedade que
seja de fato justa e igualitaria.

Tal indefinicdo pode estar influenciando na construcdo da visdo de funcdo social da
escola compartilhada pelos estudantes sujeitos da pesquisa, uma vez que, ao explicitarem seus
posicionamentos acerca dessa funcdo ndo apontam (pelo menos ndo explicitamente) para a
necessidade de superacdo do modo capitalista de producdo. Eles aludem a expressdes que
refletem uma viséo que poderia se adjetivar de “critica” de escola/educac@o, mas circunscrita
aos marcos do modo de producéo capitalista, tendo em vista ndo mencionarem proposicoes
que considerem sua radical transformacdo, e a emergéncia de uma sociedade realmente
equitativa.

Outra informacdo que faz parte dos resultados da pesquisa (a qual esta ligada ao
segundo objetivo especifico citado) e que se constitui um indicio reforcador de tal analise é a
concepcdo de relacdo teoria e pratica que emerge das vozes dos estudantes, a qual, como ja
dissemos, se aproxima preponderantemente do modelo de formagdo pautado na racionalidade
técnica e na racionalidade pratica — ambos derivadores de uma visdo que encara teoria e
pratica de forma dicotdmica, por colocarem énfase em um dos pélos (o primeiro na teoria, e 0
segundo na pratica), além do que, principalmente no caso do segundo, a pratica é encarada
em sua nuance mais imediata — , embora tenha se observado que as falas de alguns estudantes,
quanto a esta concepcdo, podem ser enquadradas no modelo conhecido como epistemologia
da praxis, o qual se constitui em expressdo da filosofia marxista, da qual decorre o
materialismo historico-dialético.

N&o obstante, ndo nos sentimos autorizados a afirmar categoricamente que a
concepgdo de formacdo defendida nesse trabalho (epistemologia da praxis) ndo vem tendo

espaco, ou vem tendo pouco espago nas préaticas formativas do curso em andlise, uma vez que,



144

para termos possibilidade de fazer tal constatagdo precisariamos desenvolver uma pesquisa de
viés etnografico no lécus de investigacdo, o que ndo foi nossa intencdo com essa pesquisa.

Em relacdo as implicacdes da organizacdo curricular e pedagogica do curso no
processo de apropriacdo da relacdo teoria e pratica realizado pelos estudantes, que repercutem
sobre a dimenséo técnica da formacdo (essa entendida aqui como sendo o conhecer para saber
fazer), faremos aluséo as questdes detectadas no que concerne ao objetivo de verificar como
os estudantes compreendem/avaliam os encaminhamentos curriculares/operacionais do curso
que visam a promocao da articulacdo teoria e pratica, tendo em vista que, em nosso ponto de
vista, esse objetivo da margem a emergéncia de resultados que indiquem a situacdo do curso e
dos estudantes no que tange principalmente a aprendizagens relativas a essa dimenséo.

Para discutir tal questdo é mister mencionar aqui alguns aspectos ligados ao formato
curricular do curso que foram detectados durante a pesquisa, que relacionam-se diretamente
com a forma como os estudantes compreendem/avaliam os encaminhamentos curriculares
operacionais dessa formacdo. Um primeiro aspecto diz respeito ao fato de que, observando-se
0S componentes curriculares do curso e suas respectivas cargas horarias, pode-se dizer que no
que se refere ao estudo das disciplinas de fundamentos tedricos (Filosofia da educacéo,
Sociologia da educacdo, Historia da educacdo, Antropologia da educacdo, etc.) a sua carga
horéria € relativamente pequena quando comparada ao somatério da carga horéaria destinada
aos demais blocos de conhecimentos, que sdo mais proximos da dimensdo pratica da
formacdo, os quais constituem 51,28% da carga horaria total do curso, enquanto o bloco
relacionado as disciplinas de fundamentos tedricos comp&e 20,5% dessa carga horaria. Este
dado permite afirmar que o0 curso em questdo possui um direcionamento curricular que
privilegia a pratica (ou os conhecimentos relativos a pratica) em relagdo a teoria, essa dizendo
respeito aqui aos fundamentos tedricos da educagdo incluidos nas chamadas ciéncias da
educacéo.

No que se refere especificamente a uma apreensao solida da relacdo teoria e prética,
enquanto expressdo, nos termos anunciados, da dimens&o técnica da formagdo se percebe, a
partir das vozes dos estudantes, que alguns destes em determinados momentos fazem
consideragOes positivas em relacdo ao papel dos conhecimentos vistos no curso para a
ampliacdo do seu olhar em relagéo a realidade da docéncia na educagéo basica. Entretanto, a
maioria deles faz apontamentos que revelam uma dicotomia no trato da teoria e da préatica no
curso, 0 que denuncia uma baixa efetividade dos conhecimentos e atividades trabalhadas no

que tange a promogdo de uma efetiva articulacdo dessas duas nuances da formagé&o.
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Sobre essa constatacdo cabe fazer dois apontamentos. O primeiro concerne a
possibilidade de o curso promover solidamente essa articulagdo. Como vimos no Gltimo
capitulo, o mesmo carrega tal possibilidade em razdo de o seu PPP, além de demarcar que
cada disciplina do curriculo possui, com reserva de carga horaria, uma dimensao tedrica e
uma dimensdo prética, contemplar a pratica como componente curricular, materializada em
disciplinas (embora estas sejam previstas para compor apenas 0s quatro primeiros semestres),
bem como por este documento prever uma acao docente coletiva e interdisciplinar no curso a
partir do trabalho efetivado em tais disciplinas e em outras estratégias formativas que o
constitui, a exemplo dos Seminarios Tematicos.

O segundo apontamento diz respeito a possiveis fatores que estejam dificultando a
promocdo dessa articulacdo no curso, os quais foram cotejados no trabalho por meio da
apresentacdo para os estudantes (no questionario que lhes foi aplicado) de 10 motivos que
podem estar influenciando em uma baixa aprendizagem dos mesmos no que se refere a
relacdo teoria e pratica, para que eles elegessem aqueles que considerassem mais decisivos
nesse processo. Entendemos que as opinides dos estudantes em relacdo a importancia dos
blocos de conhecimentos trabalhados no curso (ja apresentadas) e em relacdo a esses possiveis
motivos causadores da dificuldade para relacionar teoria e pratica, revelam a forma como eles
avaliam/compreendem os encaminhamentos curriculares/operacionais do curso que visam a
promocdo da articulacdo teoria e pratica, tendo em vista que, tanto os blocos de
conhecimentos elencados quanto os motivos listados remetem a aspectos cruciais desses
encaminhamentos.

Em relacdo as opinides dos estudantes no que tange aos motivos listados, evidenciou-
se que os mesmos entendem que questdes ligadas ao trabalho pedagdégico e docente no curso,
especialmente a questdo da articulagdo docente e do trabalho interdisciplinar, se constituem
nas mais decisivas para uma nao apropriagdo efetiva da relacdo teoria e pratica. Entretanto,
aspectos ligados a estrutura curricular do curso também se destacaram, a exemplo da, segundo
eles, énfase dada pelo curso as disciplinas teoricas, da insuficiéncia da carga horaria de pratica
de ensino e estagio e da inadequacdo dos tempos/momentos em que acontecem as atividades
de prética de ensino e estagio no decorrer do curso, opinides que nos pareceram revelar um
certo paradoxo haja vista que os dados do curso aos quais tivemos acesso, como foi mostrado,
ndo as ratificam, pelo menos ndo integralmente, o que suscita interrogacdes quanto a
efetividade das estratégias formativas desenvolvidas nessa formag&o.

Quanto as opinides relacionadas ao trabalho pedagdgico e docente, estas indicam a

necessidade de o curso pensar, institucionalizar e operacionalizar um trabalho coletivo e



146

interdisciplinar, de maneira a, fazendo valer o que pressupde o0 seu projeto politico-
pedagogico, favorecer a uma efetiva apropriacéo da relagdo teoria e préatica pelos estudantes e,
com isso, uma melhor instrumentalizacdo politica e técnica desses futuros profissionais da
educacdo basica.

Cumpre sublinhar que o fato de fundamentarmos as nossas analises numa perspectiva
marxista ndo quer dizer, como pode levar a crer, que desconsideramos a importancia de
aspectos como a afetividade e subjetividade humana e individual nos processos de formacéo
de um modo geral, tendo em vista que entendemos que tais aspectos interferem fortemente
nos resultados a que se chegam no campo das ac¢des de elaboragdo e execucdo de propostas
pedagogicas nos micro contextos em que tais acfes se ddo. Queremos, antes, demarcar que
mesmo esses aspectos se constituem em elementos altamente influenciados pela estrutura
social e econdmica vigente e, sendo assim, a depender dos valores que conduzem a
afetividade e subjetividades envolvidas, estas podem concorrer para a construgdo de uma
educacédo voltada para a emancipagdo ou para o adestramento e adaptacdo aos ditames do
capital.

Dai porgue o cerne da proposta de formacdo que defendemos centra-se na relevancia
do contetdo politico dos processos formativos no sentido de se possibilitar aos educandos,
seja da educacdo béasica seja do ensino superior, a apropriacdo dos conhecimentos elaborados
pela humanidade a fim de, a partir desses conhecimentos, se empreender processos de
humanizacdo e equalizacdo tanto das pessoas quanto das sociedades.

Nos movimentamos nesse trabalho buscando problematizar um determinado
empreendimento formativo de professores no que se refere ao seu direcionamento quanto a
relacdo teoria e préatica, mas, também, tentando demarcar, no campo da formacdo docente,
proposicoes/principios formativos que possuam potencial para inspirar e instaurar mudancas
gualitativas tanto na realidade do curso que foi nosso campo empirico como em outros cursos
de licenciatura, de maneira a provoca-los a trilhar um caminho alinhado as necessidades
postas pelo mundo contemporaneo, e, mormente, aos interesses das classes desfavorecidas
economicamente frente as expropriacdes que lhes sdo perpetradas pelo sistema capitalista na
esfera material, intelectual e simbolica.

As proposicdes referidas, reitere-se, estdo fundadas no materialismo historico-dialético
enquanto expressdo da filosofia marxista, e, além disso, derivam de nossos estudos e reflexdes
articulando essa perspectiva tedrica com demandas do campo da formacdo de professores.
Nesse movimento, definimos alguns principios formativos que podem ser sintetizados nos

seguintes termos: 1) intencionalidade politica da formagéo voltada, no plano imediato para a
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instauracdo de qualidade na educacéo basica e, no plano mediato e historico, para a superagdo
da sociedade capitalista; 2) indissociabilidade entre teoria e pratica; 3) sélida fundamentacao
teorica; 4) dominio da competéncia técnica; 5) pratica como componente curricular (trabalho
pedagdgico permeando todo o curso); e 6) trabalho docente coletivo e interdisciplinar.

Trata-se de principios que, a nosso ver, se revestem de expressivo potencial para
promover efetivamente a articulacdo da teoria com a pratica em cursos de formacgéo docente,
aportando qualidade e éxito no trabalho desenvolvido nesses cursos. Pensamos que muitos
cursos de licenciatura ja vém, em certa medida, ensaiando esses principios formativos, dentre
0s quais, registrando-se as ressalvas necessarias, incluimos aquele que é nosso objeto de
estudo. E, sabendo disso, as vezes nos perguntamos angustiadamente o porqué de
profissionais oriundos do mesmo curso, atuando em um mesmo ou similar estabelecimento
educativo, enfrentando, portanto, as mesmas adversidades e caréncias no campo material e
das condiges de trabalho, exercerem a docéncia de modo t&o diverso. Uns se comprometendo
com a aprendizagem dos seus estudantes e obtendo relativo éxito no trabalho desenvolvido, e
outros ndo demonstrando esse comprometimento e apresentando resultados muito
insatisfatérios em relacdo aos primeiros. Na nossa propria experiéncia docente
testemunhamos posturas de profissionais (e ndo sdo poucos), que tiveram uma formacdo
razoavel (graduados e pés-graduados), sdo oriundos de camadas populares da sociedade, e,
ndo obstante essas caracteristicas, ndo se comprometem com a aprendizagem dos estudantes
(das camadas populares) que estdo sob sua tutela docente.

Nesse sentido nos perguntamos: como fazer com que os educadores se engajem com a
causa das camadas populares da sociedade no sentido de se esforcarem para garantir a seus
estudantes o conhecimento e a consciéncia politica necessarios a edificacdo do bem estar
individual e coletivo? Sem nenhuma pretensao de responder em profundidade a essa questao,
pensamos que, mais uma vez, entra em cena a necessidade da formacdo politica, no sentido de
se fazer emergir nos contextos de formagdo de professores uma consciéncia historica em
relacdo ao saber acumulado historicamente pela humanidade, acimulo que, para acontecer,
milhares de trabalhadores explorados tiveram seu trabalho excedente apropriado por outros,
gue puderam garantir sua sobrevivéncia e tiveram tempo para dedicar-se a ciéncia e a arte.
Nesse sentido, essa consciéncia historica sobre a construcdo do saber € fundamental ao
educador, pois pode fazé-lo sentir-se “pessoalmente devedor da classe trabalhadora” (PARO,
2002, p. 118), e com isso, leva-los a esforcar-se para ensinar (no sentido pleno da palavra) e
propiciar a estes estudantes, a um sO tempo, a apropriacdo do saber acumulado, o
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desenvolvimento da consciéncia critica e a capacidade de participarem democrética e
dignamente da vida publica.

Evocamos essa discussdo nesse momento no intuito de encerrar fisicamente esse
trabalho chamando a atencdo para o fato de que passar por uma boa formacdo na esfera
inicial, apesar de imprescindivel, ndo é suficiente para querer ter e alcancar éxito nas
aprendizagens esperadas dos estudantes. Portanto, para dizer que ndo basta conhecer, é
preciso lutar verdadeiramente e agir coerentemente tendo em vista uma educacdo de
qualidade para os filhos da classe trabalhadora e a transformacao radical das relacBes sociais
opressoras, pois, tal como brilhantemente resume o educador Moacir Gadotti (1995, p. 119),

“as idéias sdo vestimentas provisorias da verdade. O que conta ¢ a praxis”.
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APENDICES

APENDICE 1

QUESTIONARIO PARA SER RESPONDIDO POR LICENCIANDOS
CURSANDO O 7°e 8° SEMESTRE DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UEFS

IDENTIFICACAO

Nome: Semestre:
Endereco de E-mail:

Telefone:(_)

Idade: Sexo: () Masculino () Feminino

a. Possui experiéncia docente enquanto profissional?

b. Em caso positivo, em qual nivel de ensino? Por quanto
tempo?

c. Possui experiéncia na area de gestdo educacional? Em caso positivo especifique a
funcéo e 0 tempo de experiéncia.

d. Participa ou ja participou de projetos de iniciacdo cientifica no curso? Em caso
positivo especifique o projeto e o tempo de participacao.

e. Participa ou ja participou de atividades do PIBID? Em caso positivo, por quanto
tempo?

QUESTOES

O que vocé entende por teoria no campo da docéncia?

O que vocé entende por pratica no campo da docéncia?
Como vocé relaciona teoria e pratica no campo da docéncia?

De que forma os conhecimentos tedricos contribuiram para sua atuacdo em préaticas
educativas e estagio(s) supervisionado(s)? Justifique sua resposta:

Em que medida os componentes curriculares (disciplinas) relacionados aos fundamentos da
educacdo lhe ajudaram a entender a relagéo entre teoria e pratica?

Em que medida os componentes curriculares mais relacionados a préatica de ensino lhe
ajudaram a entender a relacdo entre teoria e préatica?

De que forma as praticas de ensino que vocé realizou durante o curso lhe auxiliaram na

compreensdo das potencialidades e limitacdes das teorias estudadas? Vocé percebeu essas
potencialidades e limitagdes? Justifique exemplificando?

No seu ponto de vista para que serve a teoria?
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9. Dos motivos apresentados abaixo, enumere-os de 1 a 10 apontando o grau de
importancia/preponderancia de cada um enquanto questdes que vocé considera que dificulta
0 seu processo de compreensdo da relacdo teoria e pratica no curso. OBS: (1 serd para o
mais importante e 10 para 0 menos importante, ou seja, que dificulta menos; orienta-se
que sO se comece a enumerar depois de ler e analisar todos os itens).

) Falta de integragéo entre as disciplinas e os professores do curso;

) Pouca experiéncia de sua parte com a pratica de ensino.

) A metodologia utilizada pelos professores néo favorece interdisciplinaridade;

) O curriculo do curso enfatiza mais disciplinas tedricas que disciplinas praticas;

) A dificuldade demonstrada por professores do curso para relacionar teoria com pratica;
) Pouca experiéncia de sua parte no que diz respeito a pratica de pesquisa durante o curso;
) De um modo geral o curso esta distante da realidade da escola publica;

e N N e e N N

) O curso ndo oferece uma formacéo teorica suficiente para os alunos articularem
coerentemente teoria e pratica;
) A carga horéria de préatica de ensino e estagio é insuficiente.

—~

() Os tempos em que acontecem as atividades de préatica e de estagio supervisionado no
decorrer do curso nao favorecem uma afinada articulacéo entre teoria e pratica por parte dos
licenciandos. (Tempo aqui quer dizer a posicdo dessas atividades na distribuicdo da carga
horéria total do curso, e ndo a carga horaria de cada atividade).

10. Além dos motivos apresentados cite outros que, no seu ponto de vista, influenciam na sua
compreensdo da relagdo teoria e pratica no curso? Justifique:

11. As teorias com as quais vocé teve contato durante o curso tém lhe ajudado a entender e a
lidar com a realidade adversa da escola publica? Comente:

12. De acordo com a sua opinido, considerando concepgdes tedricas vistas no curso, qual deve
ser a funcdo social da escola ?

OBS: Na copia do questionario que os estudantes preencheram foram deixadas 7 linhas para
a resposta de cada questdo discursiva.Além disso foi anexada uma folha de oficio A4 em
branco para o caso de precisarem dar continuidade a alguma resposta.
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APENDICE 2
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pelo presente, convido-o (a) a participar como sujeito de uma pesquisa cuja tematica é
“A relagdo teoria e pratica na formagao dos licenciandos em Pedagogia da UEFS” que estou
desenvolvendo no Mestrado em Educacdo dessa universidade. O objetivo geral da pesquisa é
analisar as implicagdes da organizacéo curricular e pedagogica do curso de Pedagogia da
UEFS no processo de apropriacdo da relacdo teoria e pratica realizado pelos estudantes
deste curso. Como procedimentos metodoldgicos faremos um estudo do projeto politico-
pedagdgico do curso, aplicaremos um questionario a estudantes frequentando o 7° ou 8°
semestre do curso. Os questionarios preenchidos serdo preservados e ficardo acessiveis
exclusivamente ao pesquisador.

A participacdo nessa pesquisa tem carater voluntério e gratuito. Além disso, o sujeito
pesquisado pode, a qualquer momento, desistir de sua participacdo sem qualquer prejuizo
pessoal. O participante tem direito a acessar, a qualquer tempo, os resultados da pesquisa no
que tange a sua pessoa.

Para preservar as informacdes pessoais dos sujeitos da pesquisa sera criado um codigo
numérico para identificar cada participante quando da analise e da publicacdo dos dados
coletados, os quais ficardo guardados em local seguro.

Em caso de davidas quanto aos aspectos €ticos os participantes poderdo contatar o
mestrando Manoel Gongalves dos Santos, responsavel pela pesquisa, através do nimero de
telefone (73 9965 4390) ou pelo enderego de E-mail (manoelgoncalves320@gmail.com).

Estando de acordo com o que estd explicitado, peco a gentileza de assinar este
documento em duas vias, sendo que uma ficard com o pesquisador e a outra com 0

participante (sujeito da pesquisa).

Feira de Santana, de de 2013.
Nome do participante:

Assinatura;
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ANEXOS
ANEXO 1
FLUXOGRAMA DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UEFS™
1° CHF801 EDU278 EDU308 EDU309 EDU414 EDU62
sem. Metodologia Prética Sociologia Arte- Histdria da Aprendiza-
do Trabalho | Pedagdgica | da Educacgdo Educacdo | educacdo I-E gem
Cientifico em (60h) (60h) (60h) Desenvol-
(60h) Experiéncias vimento
educacionais Humano e
Escolares Educacéo
(60h) (60h)
20 CHF313 EDU274 EDU290 EDU416 EDUG616 EDU618
sem. Antropologia Pratica Educacdo de | Filosofia da Novas Psicologia e
e Educacdo | Pedagogica Jovens e Educacéo tecnologias Educacéo
(60h) em Adultos (75h) da (60h)
experiéncias (75h) comunicacao
educacionais em educagéo
ndo escolares (60h)
(75h)
3° EDU111 EDU277 EDU280 EDU288 EDU289 EDU415
sem. Politica e Pratica
Gestdo Pedagdgica Didatica E Educacdo Jogos, Tépicos
Educacional- | em Educagéo (60h) Infantil brinquedos, | Especiais em
E de Jovens e (60h) brincadeiras | Histéria da
(75h) Adultos e educacao Educacéo
(75h) (60h) (60h)
40 Préatica EDU281 EDU282 EDU285 EDU287
sem Pedagdgica Avaliacdo no Fund. e Fund. e
em Gestdo e Curriculo contexto Ensino da Ensino da
Coordenacao (60h) educacional | Matematica leitura,
do Ensino (60h) para escritae
(75h) Educacéo producéo de
Infantil e textos
A.LEF (75h)
(75h)
50 BI0108 EDU283 EDU284 EDU318 EDU370 EDU511
sem. Fund. e Fund. e Organizacéo Estagio
Fundamentos | Ensino da Ensino da Tépicos e Supervisiona
biol6gicos da | Histériapara | Geografia | especiaisem | planejamento | do em gestdo
educacéo Educacéo para Sociologia do trabalho e
(60h) Infantil e Educacéo da Educacdo | pedagdgico | Coordenagdo
ALEF Infantil e (60h) na Educacéo do Ensino
(75h) ALEF Infantil (105h) Req.
(75h (60h) EDU274 278
277 275
6° EDU113 EDU286 EDU417 EDU512 EDU516 EDU635
sem Educacao Fund. e Estégio
Especial e Ensino das Tbpicos supervisiona | Pesquisa em Problemas

'8 Informagéo retirada do site do colegiado do curso de Pedagogia:
http://www.uefs.br/portal/colegiados/pedagogia/menus/fluxograma-atualizado.pdf/view
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Politicas Ciéncias Especiais em doem Educacéo de
Educacionais Naturais Filosofia da Educacéo (60h) Aprendiza-
Inclusivas educacdo Educacéo Infantil gem
(60h) Infantil e (60h) (105h) (75h)
A.LEF Reg. EDU
(75h) 278 274 277
275
7° EDU131 EDU311 EDU514 EDU548 LET808
sem. Estagio
Educacéo do Relacgdes Orientacdo | supervisiona Libras:
campo étnico-raciais | monogréfica | do nos anos nogoes
(60h) na escola (60h) Iniciais do bésicas
(60h) Ensino (45h)
Fundamental
(105h)
Reqg. EDU
278 274 277
275
8° EDU517
sem Monografia
(165h)
Req.
EDU516

O aluno devera cursar: 300 horas de disciplinas optativas a partir do segundo semestre e cumprir 200
horas de atividades complementares. O ingresso dos alunos nos estagios supervisionados s6 podera

ocorrer apos a integralizagdo da carga horaria das Praticas Pedagogicas.




ANEXO 2- PROGRAMAS DAS DISCIPLINAS DE PRATICA COMO

COMPONENTE CURRICULAR

| |1 [ |
| U.E.F.S | | DEPARTAMENTO: EDUCACAO | | PROGRAMA DE |
| | | | DISCIPLINA |
| | |1 |
[ CcODIGO [ DISCIPLINA [
S |
| EDU 278 | PRATICA PEDAGOGICA EM EXPERIENCIAS EDUCACIONAIS

| | ESCOLARES

| | |

CARGA HORARIA CREDITOS REQUISITOS

|
|
|
|
I
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|

EMENTA [

Trabalho interdisciplinar de reflexdes das praticas docentes
desenvolvidas em escolas de educacdo infantil e anos iniciais de
ensino fundamental

OBJETIVOS |

educativos constitutivos da trajetdéria de vida;
Refletir sobre a identidade profissional no contexto de
formagcdo docente;
Estabelecer relacdes entre historia de vida, representacdes e|
acao docente; |
Discutir concepg¢des de pratica a partir das percepcdes dos |
estudantes, ampliando-as com o estudo de literatura referente]|
ao tema; |
Compreender a dimensao do trabalho docente no contexto das |
instituig¢des escolares (condig¢des e expectativas da sociedade]|
para com o trabalho do(a) professor(a)); |
Refletir sobre as implicag¢des sociais, politicas e culturais |
da pratica Pedagdgica escolar;
Oportunizar a inserc¢do dos estudantes em instituicdes de |
educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental com |
propdésito de absorver e refletir prdticas docentes e |
construir uma relagdo dialdgica com outros pares de |
profisséo; |
|
|
I
|
I
|
|
|

[
I
I
Resgatar a meméria dos estudantes, focando os espacos |
|
|
I

Mapear espagos de atuagdo de profissionais egressos do curso
de Pedagogia, bem como sus representagdes identitdrias;
Provocar Indagagdo a serem investigadas e aprofundadas ao
longo do curso através de uma articulacdo da dimensdo prética
dos componentes curriculares.
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METODOLOGIA |

A prdtica pedagdgica em experiéncias educacionais escolares

partird de resgate das memérias e representacdes referentes aos
processos de aprendizagem constitutivos da trajetdéria de vida dos
estudantes, para oportunizar uma reflexdo sobre a identidade docente

em

seu processo de construgdo dos espagos de acao/formagao

profissional. Para tanto, faremos:

Registro de memdrias através de narrativas.

Reflexdo acerca das representacdes sobre a docéncia.
Observacdes de praticas docentes.

Interlocugcdo com outros sujeitos inseridos em contextos
escolares.

Construcgdo de memorial.

Socializacdo do processo de observacdo e reflexdo através de
producgdo escrita. (pensar articulagdo com outras disciplinas
do semestre.)

AVALIAGCAO |

A avaliacdo pautar—-se—-& numa perspectiva sécio-interacionista

considerando o processo de construgdo de conhecimento vivido pelo
estudante ao longo do curso, sendo considerados os seguintes
critérios:

Assiduidade

Pontualidade

Leitura e reflexdes

Cumprimento das observacdes

Participacdao nas discussdes

Estabelecimento de relagbOes entre as realidades observadas e
o referencial tedrico estudado

Articulacdo dos saberes construidos nas outras disciplinas
com os da Pratica pedagdgica.

CONTEUDO PROGRAMATICO |

Histéria de vida escolar: memdérias e representagdes.
Formagdo docente: um olhar sobre a identidade.

A construgdo dos saberes profissionais no exercito da
docéncia.

A acdo docente no contexto da Educagdo Infantil e Ensino
Fundamental: aspectos sociais, politicos e culturais.
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PARK, Margareth Brandini. Meméria em movimento: na formacdo de
professores. Campinas, SP: Mercado da Letras, 2000.

PERRENOUD, Philippe (Org.) Formando.professores profissionais:
quais estratégias? Quais competéncias? Porto Alegre: Artmed, 2001.

SILVA, Isabel de Oliveira & Goulart, M2. 1Inés Mafra. A

construgdo da identidade docente na formagdo de educadoras infantis.

Presenca Pedagégica,Porto Alegre, V.7, n° 39, p. 73-81, mai/jun.
2001.

TARDIF, Maurice. Saberes profissionais dos professores e
conhecimentos universitdrios: elementos para uma epistemologia da
pratica profissional dos professores e suas conseqgiiéncias em
relacdo a formagcdo para o magistério. Revista Brasileira de
Educagdo, n° 13, p. 05-24, jan/Br.2000.

, Saberes docentes e formagdo profissional. Petrépolis,
RJ: Vozes, 2002.
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IDENTIFICACAO

2013.1

cODIGO DISCIPLINA PRE-REQUISITOS

EDU 274 Pratica Pedag6gica em Experiéncias Educ

Nao Escolares

CURSO DEPARTAMENTO AREA
Licenciatura em Pedagogia Educacéo PRATICA DE ENSINO
CARGA HORARIA PROFESSOR(A)
T
P
E

75h

EMENTA

Trabalho interdisciplinar de reflexdo sobre experiéncias educativas de situagdes educacionais ndo escolares.
Elaboragéo de proposta de intervencao.

COMPETENCIAS/HABILIDADES

YV VvV

O situar o debate das praticas ndo escolares dentro de um universo epistemoldgico préprio — educacao
popular e educacéo ndo formal

Discutir a relacdo entre Educacdo, Sociedade e Desenvolvimento como pano de fundo para a situar a analise
da Educacgdo N&o Formal.

Compreensdo da dimensdo da pratica pedagdgica no contexto de organizag¢des humanas ndo escolares.
Reflexao sobre as implicacdes sociais, politicas e culturais da pratica pedagégica ndo escolar.

Capacidade de Investigacdo e compreensdo do potencial e enfrentamentos das experiéncias e propostas
politico-pedagdgicas de entidades de educagdo ndo-formal, tais como ONGs, Associacfes e Movimentos
Sociais em geral.

Apropriacdo da discussdo sobre direitos sociais, politicas publicas e propostas curriculares voltadas para a
Educacdo em espagos nao escolares.

Desenvolvimento de producao de conhecimentos e de possiveis propostas de interven¢des em espacos ndo
escolares, enfatizando-se o papel do pedagogo nestes diversos espacos de aprendizagem.
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NO. DE HORAS
CONTEUDO PROGRAMATICO ATIVIDADES/METODOLOGIA

Fundamentos tedricos:

1. Direitos sociais e Cultura politica no Brasil.
2. Educacdo Popular, Educagdo ndo-formal e

cultura politica. As principais atividades
3. Sociedade Civil Organizada e educacdo no |desenvolvidas serdo:

Brasil.
4. Identidade, comunidade e participagdo: pilares * Exposicdo participada

da transformacdo social e busca da autonomia. e Estudos de texto

e Fichamentos didaticos

.- e Observacdes em campo
Fundamentos pedagdgicos:

e Pesquisas
e Experiéncias em educagdo nio-formal: estudo * Relatorios
das  propostas  politico-pedagoégicas  da e Seminarios
sociedade civil organizada e a luta pela e Producdo de textos/artigos
educagdo de qualidade e Registros das aulas

e Qutras experiéncias ndo escolares: Sindicatos;
Cooperativas; Hospitais, Orfanatos, Associagdes
Comunitarias, Museus, ONGs.

Fundamentos politicos:

» Qual o debate da educagdo ndo formal na formagao
dos pedagogos/as?.

INTERFACES (explicitacéo das inter-relac@es entre as disciplinas, que podem ser previstas longitudinalmente no
curriculo)

Historia da Educacgao
Educacéo de Jovens e Adultos
Educacéo do Campo
Sociologia da Educacao

PROCESSO DE AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM

O processo avaliativo desta disciplina acontecera de forma “homeopética”, formativa e diagnéstica ao longo do
curso.

Serdo critérios de avaliacdo: a frequéncia, participacdo qualitativa em classe, a participacdo em trabalhos de grupo,
producdes de texto individuais, seminarios, pesquisas, relatorios, debates, atividades em classe e tarefas relativas ao
andamento do trabalho do grupo.

Observem que parte da disciplina demanda trabalhos fora da sala de aula, tal dindmica sera construida de forma
participativa e monitorada com a professora, fazendo parte do contexto avaliativo.

Teremos registro de toda aula ministrada, que serdo apresentados a cada inicio de aula seguinte garantindo a
sistematizacao coletiva de nossas aulas e que valerd pontos ao longo do nosso trabalho
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RECURSOS DIDATICOS NECESSARIOS

01 Quadro branco

02 marcadores para quadro

01 video

01tv

Textos

100 fls. papel oficio

11 pincéis atdbmicos (vermelho, preto, azul)
5 m papel metro.

BIBLIOGRAFIA DE ACORDO NBR 6023/2000

Bibliografia Bésica
ARROYO, Miguel. Outros Sujeitos, Outras Pedagogias. Rio de Janeiro, RJ. Editora Vozes LTDA. 2012
BALBIN, Jesus. Ongs, desafios e perspectivas: uma reflexdo inconclusa In: CEAAL Educacao popular na
América Latina: desafios e perspectivas. — Brasilia : UNESCO, MEC, CEAAL, 2005.
BRANDAO, Carlos Rodrigues. A questao politica da educacdo popular. S&o Paulo: Brasiliense, 1980.
Educacéo popular. 32 ed. Sdo Paulo: Brasiliense, 1986. 86 p.
CEAAL Educagao popular na América Latina: desafios e perspectivas. — Brasilia : UNESCO, MEC, CEAAL, 2005.
DEMO, Pedro. Participacao é conquista: nogoes de politica social participativa. 32 ed. Sdo Paulo: Cortez, 1996.
p.176.
FREIRE, Paulo. “Extensdo ou comunicagdo?”, Editora Paz e Terra, 72 ed. Rio de Janeiro, 1983.
GARCIA, Valéria Aroeira. Conjecturas conceituais sobre educagdo ndo-formal. Trabalho apresentado no 2°
Seminario Nacional: Estado e politicas sociais no Brasil, Cascavel, PR. Cascavel, PR: EDUNIOESTE, 2005.
GOHN, M G. Movimentos sociais e educacdo. 3% ed. Sdo Paulo: Cortez,1999. 117 p.
Educacéo ndo-formal, participacdo da sociedade civil e estruturas colegiadas nas escolas . Revista
Ensaio: aval. pol. publ. Educ., Rio de Janeiro, v.14, n.50, p. 27-38, jan./mar. 2006
Educacgéo ndo-formal e cultura politica. S&o Paulo: Cortez,1999. 120 p.
Movimentos Sociais e Educacao, 4a. edi¢do, Cortez Editora, Sdo Paulo , 2001.
Educacédo ndo-formal, participacdo da sociedade civil e estruturas colegiadas nas escolas. Ensaio:
aval.pol.publ.Educ., Mar 2006, vol.14, no.50, p.27-38.Disponivel em: http://www.scielo.org/
GIROUX, Henry. Cruzando as fronteiras do discurso educacional — novas politicas em educacéo, Editora Artes
Médicas Sul, Porto Alegre, RS. 1999.
Os professores como intelectuais — rumo a uma pedagogia critica da aprendizagem. Artes
Médicas, Porto Alegre, 1997.
LEHER, Roberto. Tempo, autonomia, sociedade civil e esfera publica: uma introdugéo ao debate a proposito dos
“novos” movimentos sociais na educagédo. In A cidadania negada — politicas de exclusdo na educacéo e no
trabalho. Gentili, Pablo & Frigotto, Gaudéncio (orgs.). 2a. edi¢éo. Clacso. Argentina/S&o Paulo, SP. Cortez Editora,
2001.
PAIVA, Vanilda. Histéria da Educacdo popular no Brasil: educacdo popular e educacdo de adultos. 62 ed. Sdo
Paulo: Loyola, 2003.
PALUDO, Conceicdo. Educagdo Popular em busca de alternativas: Uma leitura desde o Campo Democrético e
Popular. Porto Alegre, RS: Tomo Editorial. 2001.
PELOSO, Ranulfo. Aprendendo e ensinando uma nova licdo: Educacdo Popular e Metodologia Popular.
Disponivel em: http://www.adital. com.br//
SANTOS, Boaventura de Sousa. Pela mé&o de Alice: o social e o politico da pés-modernidade 72 ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2000.
SCHERER-WARREN, lIse. Redes de Movimentos Sociais. Sdo Paulo: Edi¢des Loyola, 1996.
Movimentos Sociais e Educacéo. In: ENCONTRO ANUAL DA ANPED, 21., 1998,
Caxambu. Anais... Caxambu, MG: ANPED, 1998.
TRILLA, Jaume. A educacdo nao formal. In: GHANEM, Elie; TRILLA, Jaume; ARANTES Valeria A. Educacao
formal e ndo formal. Sdo Paulo Summus. 2008
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA
Autorizada pelo Decreto Federal n° 77.49% de 27/04/76
Reconhecida pela Portaria Ministerial n° 874/ 86 de 19 /12/86
Recredenciada pelo Decreto Estadual N° 9.271 de 14/12/2004

DIVISAO DE ASSUNTOS ACADEMICOS
Secretaria Geral de Cursos

PROGRAMA DE DISCIPLINA

DEPARTAMENTO DE EDUCACAO
CODIGO: EDU277 DISCIPLINA: PRATICAS PEDAGOGICAS EM EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS
CARGA HORARIA: (75h)

EMENTA:

Trabalho interdisciplinar de reflexdo sobre as experiéncias de ensino para jovens €
adultos.
Elaboragio de proposta de intervengao

OBJETIVOS:
- Articular teoria e prética

- Elaborar projetos de “intervengéo” em 4reas especificas do conhecimento
- Socializar experiéncias de estudo e pesquisa em Educagdo de Jovens € Adultos

METODOLOGIA:

Semindrios

Leitura dirigida

Pesquisa tematica
Laboratério de Informdtica
Trabalho de campo

Recursos Didaticos:
Quadro negro/branco, giz/canetas € OULros recursos dudio-visuais

AVALIACAO:

A avaliagio serd processual e contemplard a participagdo efetiva dos (das)
estudantes nas atividades programadas: Leitura dos textos, resenhas (entregues no tempo
previsto), semindrios,

-1de3-
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA
Autorizada pelo Decreto Federal n° 77.49% de 27/04/76
Reconhecida pela Portaria Ministerial n°® 874/86 de 19/12/86
Recredenciada pelo Decreto Estadual N° 9.271 de 14/12/2004

AVALIAQ:&O (Continuacio):

Apresentacio do projeto de intervengao educativa, produgdo do relatério final.
CONTEUDO PROGRAMATICO:

- A educacdo de jovens e adultos trabalhadores

- Aspectos do discurso legal e a realidade da EJA

- Elaboracdo de roteiros de entrevista e observacao
- Elaboragio de projeto

REFERENCIA BIBLIOGRAFICA:

Bibliografia Basica

CURY, C.J. Parecer CNE/CEB 11/2000. Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educagio de Jovens e Adultos.

FREIRE, P. Educacdo e Mudanga. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1979.

FRIGOTTO, G. Juventude, trabalho e educagio no Brasil: perplexidades, desafios, e
perspectivas. In: NOVAES, R. e VANNUCHL, P. (orgs.) Juventude e Sociedade:
trabalho, educagdo, cultura e participagdo, p.180-216. Sao Paulo: Fundagio Perseu
Abramo; Porto Alegre: Instituto Cidadania, 2004.

GADOTTIL M. ROMAO, J.E. (orgs.). Educagdo de Jovens e Adultos: Teoria, prdtica
e proposta. Sio Paulo: Cortez Editora, Instituto Paulo Freire, 2000.

PAIVA, J. Tramando concepcdes e sentidos para redizer o direito a educagdo de
jovens e adultos. In: Revista Brasileira de Educag¢do — ANPED. Campinas: Autores
Associados, set/dez,2006,v.11,n.33, p.519-539.

-2de3-
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IDENTIFICACAO
CODIGO DISCIPLINA REQUISITOS
EDU 275 Pratica Pedagdgica em Gestdo e Politica e Gest3o Educacional

Coordenacdo de Ensino

CURSO DEPARTAMENTO AREA
Licenciatura em Pedagogia Educacao Politica Educacional
CARGA HORARIA PROFESSOR (A)
T 40

P 35

E
75 h

EMENTA

Propiciar experiéncias na rede publica de ensino para conhecer a organiza¢do e a gestdao da escola; sua

relacio com a comunidade e o papel do coordenador pedagdgico. Registro e problematizacdo da

experiéncia.

COMPETENCIAS / HABILIDADES

1.

Conhecer e interpretar a legislacdo basica da educagao brasileira, seus limites, possibilidades e usos no
contexto escolar;

Caracterizar a organizac¢do dos sistemas educacionais, as competéncias e responsabilidades dos sujeitos
implicados;

Conhecer e problematizar as concepcdes de educacdo e suas relagdes com as praticas de gestdo e
coordenacdo pedagogica presentes nos sistemas educacionais;

Conhecer e analisar as fungbes de coordenagdao de ensino em instituicbes publicas e privadas,
relacionando-as as abordagens no campo da educacdo, suas criticas e superagao no cotidiano;

Compreender concepgdes de planejamento e os processos de elaboracdao e implementacao do Projeto
Politico Pedagdgico (PPP).
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CONTEUDO PROGRAMATICO

ATIVIDADES /METODOLOGIAS

N2 DE
HORAS

Apresentacdo do grupo; Apresentacdo e
Discussao da Metodologia de Trabalho.

1- Apresentacdo das pessoas; analise e
aprovacao do Programa da Disciplina.

02h

Praticas de leitura e atitude critica do leitor

1-Leitura individual dos textos: Pratica de
leitura no Brasil; O leitor no ato de estudar a
palavra escrita; Processo de leitura critica da
palavra escrita (LUCKESI; BARRETO; COSMA;
BAPTISTA, 1998, p. 126 a 153).

2- apresentacdo e discussdo dos textos: os
estudantes formulardo questées para orientar
suas intervengdes em classe, observando os
elementos essenciais dos textos lidos.

03 h

As teorias da educacdo

1-Texto de referéncia: As teorias da educacao
e o problema da marginalidade (SAVIANI,
1988, p. 15 a 45);

2-Todos: Exercicio de leitura critica individual
para auto-correc¢3o;

3- grupos apresentardo o texto segundo a
divisdo abaixo:

trio a) faz introducdo: autor, problema e sua
relevancia;

trio b) estrutura textual (o conteudo e sua
forma de exposi¢do);

trio c): faz a sintese e apresenta tese do autor
e as proposi¢des

Todos analisam o texto a luz dos elementos
essenciais do texto.

4- Discussao sobre a pedagogia como ciéncia
da educacao: a natureza e a especificidade da
educacdo e da pedagogia; o campo de acao

08 h
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do pedagogo.

Fungdo social da escola: didlogo com as
concepcoes de educacdo

1-Texto de referéncia: Parem de preparar
para o trabalho!!! (PARO, 2001)

2-Observar as orientagdes sobre pratica de
leitura; identificar e orientar a discussdao em
classe pelos elementos essenciais do texto:
autor; problema,

argumentos,  tese;

proposicoes;

Questdes norteadoras e de sintese: qual a

funcdo social da escola segundo as
concepgdes estudadas? Que visdo de homem
e sociedade expressam cada uma dessas

concepgoes?

05h

Gestdo da escola e planejamento: o Projeto

Politico-Pedagdgico como vetor de

descentralizacdo;

Articulagdo teoria-prdatica: desenvolvimento

de roteiro de pratica de gestdio e

coordenacao

1- Leitura e discussdao dos textos: Projeto
Politico Pedagdgico: conceito e metodologia
de elaboragdo (VASCONCELLOS, 1999);

2- O Projeto Politico-Pedagdgico da escola:
conceito e processo de producdo;

3-Observar as orientagdes sobre pratica de
leitura; identificar e orientar a discussdo em
classe pelos elementos essenciais do texto:
autor; problema,

argumentos, tese;

proposicdes;

Avaliagdo 1 - prova escrita dissertativa

tomando por referéncia a bibliografia

estudada (valendo 7) e registro individual de
aula (valendo 3)

08h

identidade,
competéncias, desafios e experiéncias.

O Coordenador Pedagégico:

texto: O
coordenador pedagdgico no confronto com o

1- Leitura e discussdo do

25
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cotidiano da escola (PLACCO, 2009);

2- Organiza¢do de grupos (3 pessoas) para
desenvolver o roteiro de pratica em escolas
publicas e/ou privadas, visando aproximagdo
com as experiéncias de gestdo e coordenacdo
pedagdgica;

avalia¢ao 2- relatorio em grupo das visitas as
escolas visando analise da experiéncia em
didlogo estudada/ou
producao de documentdrios com
depoimentos de coordenadores e gestores.

com a bibliografia

A gestdo de sistemas de ensino e gestao da

escola publica: concepgbes; propostas;

fundamentos legais: articulacdo entre
fundamentos (legais, politico-pedagdgicos) e

o cotidiano;

Articulacdo teoria-praticas de gestdo: os
conceitos, as normas e 0s seus usos

1- Leitura e discussao dos textos: Gestdo da
escola publica: alguns fundamentos e uma
proposta (PARO, 2002);

2- Retomada da LDB 9394/1996.

1- Gestdo da escola fundamental: subsidios
para analise e sugestdo de aperfeicoamento
(VALERIAN,1993).

Conhecimento da gestdo municipal: como esta
organizado o sistema municipal e a sua
regulamentacdo? Como estd regulamentada e
funciona a gestdo da escola? E a coordenagdo?
Decreto 8.812/1996, Aprova 0 regimento da
secretaria municipal de educacédo; Lei 3.388/2013,
institui o sistema municipal de educacdo do
municipio de FSA e da outras providéncias.
Interessa pensar 0s processos de constituicdo dos
sistemas; seu ordenamento juridico; papel;
concepcdo de gestdo que orienta; atencdo/relacdo
com 0s sujeitos sociais e a operacionalizacdo das
atividades fins.

2-Organizacao de grupos para desenvolver

exercicio de resolugdo de situagles

problemas, articulando conhecimentos da
bibliografia e legislacdo (em classe): coleta de
normas e analise do seu uso pratico,
acionando os conhecimentos construidos na
LDB-

diretrizes dos sistemas estadual e municipais

articulagdo do tripé bibliografia-

na Bahia (roteiro a ser entregue);

20h
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3- Exposicdo oral dos temas/problemas e
posteriormente entrega de texto escrito.
Estas atividades constituirdo a base da
avaliagdo 3 — texto escrito valendo 7 e
exposic¢ao oral valendo 3.

Praticas complementares Organizar debate com profissionais que estao 03
atuando na darea: vivéncias e desafios na
pratica de coordenacao pedagdgica;

Oficina de elaboracdo de PPP (a combinar
considerando o tempo).

Sintese do percurso e Avaliacdo dos trabalhos || Avaliacdo do percurso a luz do programa da 02
disciplina

INTERFACES

Articula-se com diferentes componentes curriculares que problematizam a vida social, a politica, a historia,
a cultura e a pedagogia.

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Avaliagdo processual, tomando como referéncia as seguintes dimensdes:

1- responsabilidade e compromisso com a disciplina e com o grupo — critérios: assiduidade,
pontualidade, leitura dos textos, participa¢cdo nas discussdes em classe, assun¢do do trabalho
coletivo;

2- desempenho nas atividades realizadas — critérios: escrita coesa e de acordo com as normas;
demonstracdo de construcdo de conhecimentos integrando amplitude e profundidade — dominio
de conceitos, desenvolvimento de andlises comparadas a partir das concepgdes e tendéncias
tedricas em educagao, construgao de posicionamento critico.

Em face dessas dimensdes da avaliagdo serdo utilizados os seguintes instrumentos: Nota 1: prova
dissertativa (valendo 7) e registro individual de aula (valendo 3). Nota 2: relatério de pratica de gestdo e
coordenacgdo em instituicdes educacionais, demonstrando amplitude e profundidade no desenvolvimento
de analises sobre o cotidiano escolar; Nota 3 — apresentagdo oral em grupo e sistematizagdo escrita de
exercicio de gestdo (demonstrar coeréncia e articulagdo do grupo, dominio dos conceitos e autonomia
intelectual para estabelecer relagdes e interpretar as situacdes problema considerando os fundamentos
politico-pedagdgicos e legais.

Mesmo nas atividades em grupo o investimento pessoal de cada estudante sera observando,
considerando o equilibrio entre os aspectos quantitativos (frequéncia, pontualidade, assung¢do das
atividades combinadas) e os aspectos qualitativos (construcdo de conhecimento e demonstracdo através
da exposicao oral e da sistematizacdo escrita). Em atividades realizadas com consulta de bibliografia
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indicar as referéncias conforme as normas da ABNT.

As normas institucionais para regulacdo da avaliacdo da aprendizagem na UEFS estdo estabelecidas na
Resolugcdo CONSU 46/2006.

RECURSOS DIDATICOS NECESSARIOS

Retroprojetor, televisao e aparelho de DVD, data show, laboratério de informatica, livros e textos.
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