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Resumo: Este artigo analisa as recentes politicas de formacao de professores no Brasil em suas
relagdes com o trabalho e a profissao docente. Discute essa formacio a partir das diretrizes tracadas
pelo Banco Mundial na década de 1990, para a reforma do ensino superior nos chamados paises em
desenvolvimento, enfocando momentos decisivos para a implantagao das politicas educacionais sob
os pressupostos neoliberais. Estes operam a uma “nova” valorizacao da educagao nesta fase de
reestruturacao do capitalismo, no sentido do esvaziamento da educagao escolar; desfertilizagao da
escola; desintelectualizacao do professor; aligeiramento, fragmentagao e esvaziamento do conteido
no processo de formagao docente e a recontextualizagao, aos novos ditames, da relacdo teoria-
pratica. As reformas pés-LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional — Lei n°
9394/1996), no que tangem 2a formacio de professores, sao analisadas em relagio aos processos de
reestruturacao produtiva; ao debate sobre um novo paradigma do conhecimento e 2 relagio teoria e
pratica nos cursos de formacao. Nesse sentido, analisa-se a relacdo teoria-pratica em face as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCNCP, 20006), tendo como enfoque
o Curso de Pedagogia da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual Paulista,
Campus de Marilia, em seu processo de reestruturacao. Formacao ampla no que tange a atuagao do
licenciado, mas restrita quanto aos conteudos oferecidos, torna improvavel, em quatro anos,
formacio aprofundada para as atribui¢Ges previstas. Discutindo essas correlagoes, aponta
perspectivas de formacao humanizadora e critica. Por fim, apresenta algumas conclusoes
preliminares considerando avaliagao dos discentes do curso.
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Palavras-chave: Reformas educacionais; Formagao de professores; Curso de Pedagogia; Relacao
teoria-pratica; Praxis humanizadora.

Teacher Education challenges for Schools of Education: Pragmatism and
Simplification

Abstract: This paper analyzes recent policies of teacher eduation in Brazil related to the
employment and professional dimmensions of the teaching career. It analyzes teacher education
policies, and the guidelines established by the World Bank in the 1990s, to reform higher education
in the so-called developing countries, focusing on th implementation of neolibera educational
policies. These policies have produced a "new" value for educational insititutions: they are emptying
schools of education; “defertilization” of schools; “deintellectualization” of the teacher profession;
pauperization, fragmentation and emptying the contents teacher education programs and
recontextualization of the nexus theory-practice. The reforms after the Directives and Bases of
Education - Law No. 9394/1996, with respect to the education of teachers, are analyzed in relation
to the process of productive restructuring. We analyze the relation between theory and practice,
given the National Curriculum Guidelines for the Education Course (DCNCP, 2000), focusing on
the Course of Pedagogy for the Faculty of Philosophy and Science, at the Paulista State University,
Campus of Marilia. This course offers an extensive practical training, but restricted as to the
academic content offered, limiting the possibilities of an in-depth training for the future teachers.
Discussing these relations, this article presents the assessment of the students in the course and
concludes offering perspectives for a humanizing and critical training.

Keywords: Educational reforms; teacher training; pedagogy course; theory-practice relationship;
humanizing praxis.

Retos en la Formacion Docente en el Curso de Pedagogia: Aligeramiento y Pragmatismo
Resumen: Este articulo examina las recientes politicas de formacioén docente en Brasil en sus
relaciones con el trabajo y la profesiéon docente. Discute esta formacion a partir de los lineamientos
establecidos por el Banco Mundial, en la década de 1990, para la reforma de la educacién superior en
los llamados paises en desarrollo, centrandose en los momentos decisivos de implantacion de las
politicas educacionales bajo los supuestos del neoliberalismo. Estos orientan un "nuevo" valor para
la educacion en este proceso de reestructuracion del capitalismo hacia el vaciamiento de la educacion
escolar, empobrecimiento de la escuela; des-intelectualizacion de los maestros; aligeramiento,
fragmentacion y vaciamiento de los contenidos en el proceso de formacién del profesorado y la re-
contextualizacién, considerando los nuevos dictamenes, de la relacion teorfa-practica. Las reformas
post-LDB (Ley de Directrices y Bases de la Educacion Nacional - Ley N © 9394/1996), en lo
referente a la formacion de los maestros, son analizadas en relacién con la reestructuracion
productiva, con el debate sobre un nuevo paradigma del conocimiento y con relacion a la dinamica
teoria y practica en la educacion. En consecuencia, se analiza la relacion entre teoria y practica frente
a las Directrices Curriculares Nacionales para el Curso de Pedagogia (DCNCP, 2006), tomando
como foco el Curso de Pedagogia de la Facultad de Ciencias de la Universidad Estadual Paulista,
Campus de Marilia en su proceso de reestructuracion. Amplia formacion para el licenciado, pero
restringida en los contenido que ofrece, hace poco probable proporcionar, en cuatro afios, una
formacion en profundidad para las funciones previstas. Discutiendo estas correlaciones, sefiala
perspectivas de formacién humanizadora y critica. Por ultimo, se presentan algunas conclusiones
preliminares teniendo en cuenta la evaluacion de los propios estudiantes del curso.

Palabras-clave: Reformas educativas; formacion docente; curso de Pedagogia; teoria-practica;
praxis humanizadora.
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Introdugio

Em abrangente mapeamento sobre a profissio docente no Brasil, Gatti e Barretto (2009)
apontam que, apesar de muitos paises terem, nas ultimas décadas, se empenhado para “estruturar e
organizar’” as carreiras do magistério visando “torna-las mais proximas do que fora estabelecido pela
Recomendaciao OIT-UNESCO em 19667, a maioria deles ainda ndo conseguiu “atingir os padroes
minimos necessarios para colocar a profissio docente a altura de sua responsabilidade publica para
com os milhdes de estudantes.” (p.8)

Nesse sentido, a situagao da profissao professor no mundo e, particularmente no Brasil, ¢
critica, mesmo com a promulga¢io da Lei n. 11.738/2008 instituindo o piso salarial nacional para os
professores do Ensino Bésico' e do Decreto sobre Politicas Nacionais de Formagio de Profissionais
do Magistério da Educacgao Basica (Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009) disciplinando a
atuacdo da Coordenaciao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES - no fomento
a programas de formacao inicial e continuada.

A formacio de professores deve ser abordada tendo em vista os impactos do crescimento
recente e acelerado das redes publicas e privadas de Ensino Fundamental e dos improvisos para o
seu funcionamento como fator Gnico para “resolver” os problemas da educag¢ao brasileira,
vinculando-a a condi¢des de trabalho; vinculo empregaticio; reconhecimento social; incentivos a
carreira; jornada de trabalho compativel; fixacao do professor em um unico local de trabalho, dentre
inumeras questoes que envolvem a formacao e a atuagao de professores.

Além da importancia econoémica, o trabalho docente ocupa papel politico e cultural
destacado: o ensino escolar constitui, nos ultimos dois séculos, a forma dominante de socializacio e
de formagao na sociedade atual, ainda que alguns advoguem a primazia da sociedade do
conhecimento, da democratizagio do conhecimento/informacio por meios tecnolégicos e
informacionais, na chamada sociedade pés-moderna.

No entanto, as precarias condigoes de trabalho, para Saviani (2009, p. 153), neutralizam a
acao dos professores, pois, “mesmo que fossem bem formados [essas condi¢Ses], dificultam
também uma boa formacao, pois operam como fator de desestimulo a procura pelos cursos de
formacao docente e a dedicagao aos estudos”.

Desse modo a questao do trabalho docente ¢ fulcral para entendermos as conexdes
e tramas que envolvem a formacao, uma vez que trabalho, segundo Marx, é categoria
fundante do ser social e de todas as categorias que compdem a sua totalidade: educagao,
direito, linguagem e politica.

Politicas e reformas educacionais de cunho neoliberal: a formacgao de
professores no Brasil

As politicas educacionais em paises periféricos sempre foram influenciadas por movimentos
e reformas de paises centrais, mediante um processo de recontextualizacao (Bernstein, 1996). Esse
fenémeno acentuou-se na ultima década do século XX, como parte dos processos de globalizagao
da economia e de mundializagiao da cultura. Estes produzem discursos que condicionam, em nfvel
local, as politicas educacionais fortemente influenciadas pelos interesses econéomicos.

Discutir formacao docente, entao, ¢ retomar as diretrizes tracadas pelo Banco Mundial, na
década de 1990, para a reforma do ensino supetior nos chamados “paises em desenvolvimento”,

Fixa o piso nacional em R$ 1.187,97 para 40 horas semanais. Sua constitucionalidade foi questionada por
governadores de cinco estados: Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Parana, Mato Grosso do Sul e Ceara,
porém o Supremo Tribunal Federal, em abril de 2011, manteve a lei considerando como piso a remuneragio
bésica, sem acréscimos pagos de forma diversa pelos estados.
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onde se inclui o Brasil. Dentre essas diretrizes, podemos destacar: fomento a diversificagao das
institui¢oes, incluindo o desenvolvimento das institui¢oes privadas, consideradas menos onerosas, e
mais atrativas para o aluno, ao satisfazerem a demanda social; incentivo a diversificagao das fontes
de financiamento das institui¢des publicas, mediante, por exemplo, a participagao dos estudantes nos
gastos, vinculando o financiamento fiscal aos resultados; redefinicao da fungao do governo no
ensino superior; adog¢ao de politicas que priorizem os objetivos de qualidade e equidade. (Banco
Mundial, 1995)
No Brasil, segundo Shiroma; Moraes & Evangelista (2003), “boa parte das indicagdes do
Banco [...] para o ensino superior brasileiro, na década de 1990, foi implementada [...]” (p. 142)
Como evidéncia de aceitagao, por parte do governo brasileiro, dessas indicagdes, as autoras
apontam:
Substituicao do conceito ‘universidade’ pelo de ‘ensino superiotr’, a diversificacao das
institui¢oes terciarias, a ampliacdo exponencial das instituicOes privadas e, no caso das
publicas, a retracdo acentuada do Estado em sua manutencao, além do oferecimento de
pesquisas ou, mais propriamente, de servicos que atendam a demanda de empresas, ¢ de
prestacio de assessorias e consultorias sob regime de parceria. F esse o quadro que da
inteligibilidade as alteracGes operadas no ensino superior brasileiro. (2003, p. 142)
Nesse sentido, o governo brasileiro traga linhas estratégicas para o Ensino Superior que estio
expressas nas diretrizes de atuacao do MEC — Ministério da Educagao — e visam:

1. Transformar as relagdes do poder publico com as instituigdes de ensino;

. Substituindo controles meramente burocraticos por processos de avaliacao da qualidade dos
servicos oferecidos e da relacao custo-beneficio;

. Estabelecendo exigéncias de padroes minimos de eficiéncia e eficacia no uso dos servigos
publicos;

. Descentralizando o sistema, atribuindo maior autonomia as instituicdes de ensino.

2. Expandir o sistema de ensino superior publico através da otimizagao dos recursos disponiveis
e da otimizac¢ao do atendimento, valotizando alternativas institucionais aos modelos existentes.

3. Reconhecer a diversidade e a heterogeneidade do sistema, formulando politicas diversificadas

que atendam as peculiaridades dos diferentes setores do ensino publico e privado. (Brasil, 1995, p. 2)

Essa expansdo otimizada dar-se-ia mediante ensino modular ou a distincia’, dentre outras
modalidades. Esses pressupostos passam a nortear estudos e pesquisas sobre o Ensino Superior no
interior das universidades e enfocam, sobretudo, o modelo tnico ancorado na indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensao, considerado caro e anacronico. Deve-se, portanto, pensar
modelos alternativos, mediante criacdo de centros universitdrios, para poucos, e, sem o 6nus da
pesquisa, as wniversidades de ensino, para a maiotia.

Um conjunto significativo de alteragdes no ensino superior brasileiro passa a vigorar a partir
do final da década de 1990: processo de transformacido das institui¢oes de ensino superior em
organizagoes sociais e elaboracao de procedimentos para o processo de avaliagao de cursos e
institui¢oes, como fruto de agao coordenada com o Congresso Nacional, visando garantir a
implementaciao da LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (1996).

2 A educagao a distincia, no Brasil, foi regulamentada pelo Decreto n® 5.622, de 19 de dezembro de 2005, que a
caracteriza “como modalidade educacional na qual a mediacio didatico-pedagbgica nos processos de ensino e
aprendizagem ocorre com a utiliza¢do de meios e tecnologias de informacio e comunicacio, com estudantes
e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos”. (Brasil, 2005, Art. 1°, p.
1) Em seu Art. 2°, ao discriminar em quais niveis ¢ modalidades educacionais esta pode ser ofertada, o inciso
V refere-se a “educacio superior, abrangendo os seguintes cursos e programas: [..| b) de graduacao |..]” (Brasil,
2005, p.1. grifo nosso)
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Scheibe e Aguiar (1999) analisam que a justificativa para a reconfiguragao do ensino superior
seria a crise do sistema federal de ensino superior “por nao absorver toda a demanda e por nao
preparar adequadamente os estudantes para o mercado de trabalho”, apontando os seguintes fatores:
“o modelo das universidades de pesquisa [...] insustentavel, por ser muito oneroso para o poder
publico; [...] a falta de ‘qualidade e equidade’.” (p. 221-2)

Em debate na Faculdade de Filosofia e Ciéncias da UNESP, Campus de Marilia, sobre
“Untversidade e formagao docente: mudanca de paradigmas on de politica de formagao?”, em 2001, Minto
considera que a “dicotomia universidade de ensino e universidade de ensino/pesquisa/extensio
carrega em seu bojo as idéias de elitizacio e de desigualdade.” (2002, p. 9)°

Devemos considerar, contudo, que os modelos alternativos apontados nao se tornaram
hegemonicos no Brasil e ainda que, no Estado de Sao Paulo, nao tivéssemos conhecimento da
existéncia dessas modalidades de ensino superior por terem sido considerados incapazes de
substituir de forma integral os cursos de pedagogia, recente proposta de legislacdo regulamentadora
sobre a formacao de professores fixa “Diretrizes Curriculares Complementares para a Formacio de
Docentes para a Educagao Basica nos Cursos de Graduacio de Pedagogia, Norwal Superior e
Licenciaturas, oferecidos pelos estabelecimentos de ensino superior vinculados ao sistema estadual.”
(Conselho Estadual de Educacio, Proposta de alteracoes da Deliberacio CEE n° 111/2012 enviada
para as universidades publicas estaduais, 2013, grifos nossos).

Reestruturagao produtiva do capital e formagao docente

Considerando o cenario das politicas educacionais no mundo, as caracteristicas das politicas
para a educa¢ao no Brasil moldam-se a partir da década de 1990, quando o neoliberalismo se torna
hegemonico na sociedade e determina mudancas de diretrizes e procedimentos em areas estruturais.
Acarretando consequéncias relativas as conquistas sociais, reformas do Estado sao empreendidas
visando reduzir gastos publicos, sobretudo na area social, no sentido de tornar o Estado “‘eficiente’
e ‘eficaz’ na gestao dos fundos publicos, [...]; privatizar todos os setores considerados nao-
estratégicos para o Estado brasileiro (a educagao, por exemplo); reduzir os direitos sociais
conquistados pelos trabalhadores [...].” (Dias & Minto, 2010, p.77).

Autores, como Ball (2004; 2005), Mézaros (2005) e Gentili (1995), em anélises dos
fundamentos, mecanismos ¢ impactos da relacao neoliberalismo, politicas sociais e educagao, destacam
como pressuposto basilar a mercantiliza¢ao da educacio e sua transformacio em mercadoria, o que
desencadeia profundas mudancas nas politicas globais e especificas. Politicas publicas articulam-se e
se legitimam, sobretudo em fun¢ao do aumento da competitividade econdémica, mediante
habilidades e capacidades exigidas “pelas novas formas econdémicas da alta modernidade”. (Ball,
2004, p. 1109)

Segundo Morrow e Torres (2004), as implicacdes mais determinantes da globalizagao para o
processo educativo encontram-se no papel diferente do Estado na economia global; em “pressoes

3Para ilustrar essas consideragdes, cita artigo de Claudio Moura Castro publicado na revista [z, sem
identificar a data. Nele, Castro propde quatro funcdes para o ensino superior: 1. formar elites: liderangas e
ctiticos as liderangas — precisam de ensino/pesquisa/extensdo; 2. formar profissionais: longo petiodo de
aprendizagem especifica — dentistas, médicos, advogados; 3. formar técnicos: contadores, técnicos em
eletronica, fisioterapeutas, a partir de cursos mais ou menos de curta duragio — como o ensino profissional,
este deve ter laco com o mercado’ e 4. formar pessoas com educacio geral, nao voltadas para uma tnica
profissao — dreas que exigem menos investimentos, onde se inclui a formagdo de professores. (Castro, s.d. Apud Minto,
2002, p. 9, grifos nossos.)
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neoliberais para desenvolver politicas educacionais” visando a “reestruturar sistemas educacionais
pos-secundarios, seguindo linhas empresariais;” e “apelo semelhante pela reorganizagao da educagao
primaria e secundaria e pela educagao do professor, seguindo linhas que correspondam as
habilidades e competéncias™ exigidas dos trabalhadores no mundo globalizado. (p. 31-2)

O Estado perde for¢a, mas nio influéncia, e o poder estatal, sob impacto de organismos
multilaterais, dirige reformas educacionais consideradas prioritarias para as demandas da
globalizacao. Este processo entranha-se nas relacdes economicas, politicas e ideoldgicas da
sociedade permeando diretamente a vida objetiva e subjetiva dos individuos. Nesse cenario, na
denominada soczedade do conbecimento, a educagao assume papel propulsor de desenvolvimento,
voltando-se prioritariamente as necessidades das forcas produtivas para criar melhores condi¢oes de
competitividade. Em paises periféricos como o Brasil passa a ser entendida como condigao essencial
para superar dificuldades e desniveis de inser¢ao em mercados mais competitivos.

Mediante a hipervalorizagao da informacao e da comunicagao, a escola deve trabalhar
competéncias para discernir os valores transmitidos pela midia, visando a desenvolver o espirito critico.
Esta nogao de competéncia inclui modos de ser, de raciocinar e interagir que podem ser
depreendidos das agdes e das tomadas de decisGes em contextos de problemas, tarefas ou atividades;
bem como conhecimentos e capacidades — saber fazer - experiéncias, relagdes sociais, valores e
poder.

Nesse sentido, a producio cientifica no campo da pesquisa educacional aponta que a
valorizagao da educacgao, na perspectiva da sociedade de classes na atual fase de reestruturagao do
capitalismo, ¢ acompanhada pelo esvaziamento da educagao escolar; desfertilizacao da escola;
desintelectualizacao (Moraes, 2003) do professor, que devera estar pouco voltado ao exercicio da
critica; pelo aligeiramento, fragmentacio e esvaziamento do conteudo no processo de formacio
docente, mediante a prevaléncia das chamadas teorias pos-modernas, af incluida a pedagogia das
competéncias. (Campos, 2002; Duarte, 2003; Kuenzer, 1999; Moraes & Torriglia, 2003). Para Saviani
(2011),

O recurso ao conceito de ‘competéncias’ imprime um tom préprio sintonizado com a

politica oficial, impregnada pela ‘pedagogia das competéncias’, cujo sentido sintetizamos |...]:

A aquisi¢ao de competéncias como tarefa pedagdgica foi interpretada na década de 1960 a

partir da matriz behaviorista. Nessa concepcao as competéncias se identificavam com os

objetivos operacionais. Atingi-los, isto ¢, tornar-se capaz de realizar as operagoes por eles

traduzidas significava adquirir as competéncias correspondentes. (p. 12)

Para o autor, na tentativa de superacio do condutivismo, para a teoria construtivista as
competéncias identificam-se com os esquemas adaptativos “construidos pelos sujeitos, na interacao
com o ambiente”, num processo de equilibragao e acomodagao. (Saviani, 2011, p. 12)

Atualmente, no ambito do neoconstrutivismo, essa ideia de fundo se mantém, mas ¢ despida

do carater cognitivo ligado a ideia de que o processo adaptativo, para ter €xito, suporia em

algum grau o conhecimento do meio pelo sujeito, obtido por esquemas conceptuais prévios,
conforme entendia Piaget. Agora a questdao da verdade ¢ elidida. O neoconstrutivismo se
funde com o neopragmatismo e as competéncias resultam assimiladas aos ‘mecanismos

adaptativos do comportamento humano ao meio material e social’ (RAMOS, 2003, p. 108).

Para a adaptagao ao meio natural e material, entrariam em cena as competéncias cognitivas e

os mecanismos de adaptagdao ao meio social seriam constituidos pelas competéncias afetivo-

emocionais. (Saviani, 2011, 12-13)

No mesmo sentido, curticulo por competéncias, avaliagao do desempenho, promogao dos
professores por mérito, conceitos de produtividade, eficiéncia e eficacia sao concepgdes que se
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disseminaram nas reformas educacionais no mundo globalizado. Tais concep¢oes acabam por
configurar um processo de recontextualizacio de conceitos e pressupostos de uma visao critica,
transformadora e, portanto humanizadora da educagao; “novos” vocabulos passam a integrar o
léxico educacional: igualdade e justica social tornam-se “equidade”; qualidade passa ser medida por
eficiéncia e racionalidade economica e organizacional; escola que ensina passa ser concebida como a
que “aprende” *.

Nesse processo, a formacio de professores no Brasil tem sido considerada em/ por diferentes
ambitos: organismos internacionais; empresariado; midia; ONGs; politicos; pesquisadores; intelectuais
e sob diversos enfoques: formar o professor reflexivo; o professor pesquisador; o profissional da
educacio. Como decorréncia, a formagao docente, entendida como fator essencial para a melhoria
da qualidade de ensino, passa a figurar como pedra de foque das reformas educativas empreendidas em
diferentes paises, sob os auspicios de organismos internacionais, por vezes desconsiderando as
realidades locais.

Historicamente, ¢ preciso considerar, ainda, que o curso de pedagogia, segundo Scheibe e
Aguiar (1999, p. 2306), “talvez pela propria amplitude da area que o denomina, foi se amoldando aos
interesses hegemonicos dos projetos educativos vigentes”. As autoras sugerem que a dire¢ao mais
correta para 0 momento histérico seria a mediagao da discussao ampliada, daqueles que estio
envolvidos com a pratica, e isso ¢ 0 que menos tem ocorrido no ambito da formulacio de politicas
de formaciao docente no Brasil.

Contrariando o sentido do que sugerem as autoras, tal media¢ao nao ocotreu, € 0 processo
de formacao de professores passou pela reformulacao do Curso de Pedagogia e das licenciaturas,
tendo como base a racionalidade técnica (ou epistemologia positivista da pratica), pressupondo a
ideia de que os profissionais devem resolver problemas instrumentais mediante “a selecio de meios
técnicos” (Silva, 2011, p. 20). E isso é o oposto do que consideramos ser a via privilegiada para o
processo de humanizac¢ao na formagao desses profissionais, “um processo, portanto, absolutamente
condicionado pelas apropriagdes do patrimonio fisico e simbolico produzido historicamente pelo
trabalho dos homens, dos quais os professores nao podem estar alienados”. (Martins, 2010, p. 16)

Formagao de professores — curso de Pedagogia

Desde meados da década de 1990, o curso de Pedagogia passou a figurar dentre os temas
mais polémicos a serem regulamentados pela legislacao complementar. Trés artigos da LDB foram
responsaveis pelos impactos iniciais que se transformaram em posterior celeuma: o Artigo 62, a0
introduzir a figura dos institutos superiores de educagio com a finalidade de, juntamente com as
universidades, formar docentes para atuarem na Educacao Basica; o Artigo 63 ao instituir, dentre os
cursos a serem mantidos por esses institutos, o curso normal superior destinado a formagao de docentes
para a Educacao Infantil e primeiras séries do Ensino Fundamental e, finalmente, o Artigo 64 ao

4Senge,Cambron-McCabe, Lucas, Smith, Dutton, &Kleiner (2005) formulam a concep¢ido de que a escola
pode ser recriada, vitalizada e renovada de forma sustentavel mediante uma orientacio aprendente. Esta
significa “envolver todos dos sistemas em expressar suas aspiracoes, construir sua consciéncia e desenvolver
suas capacidades juntas”, assim, pessoas que “tradicionalmente ndo confiam umas nas outras — pais e
professores, educadores e empresarios locais, administradores e sindicalistas, pessoas de dentro e de fora dos
muros da escola [...] reconhecem sua parte no futuro do sistema escolar e as coisas que podem aprender umas
com as outras”. (Senge, Cambron-McCabe, Lucas, Smith, Dutton, &Kleiner,2005, p. 16) Esse processo vem
ocorrendo em muitas escolas, no sentido de recria-las como organizagdes aprendentes, sob diferentes
denominacdes: reforma escolar; renovagiao educacional, pensamento sistémico na sala de aula.
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fixar duas instancias alternativas a formacao de profissionais de educa¢ao para administragao,
planejamento, inspecio, supervisao e orientacao educacional para a Educagao Basica: cursos de
graduacao em Pedagogia ou em nivel de pés-graduacio.

Ao impacto inicial seguiram-se especulagoes, dentre elas a de que haveria uma intengao
velada de extinguir o curso de Pedagogia no Brasil. O que ja podiamos antever, ainda que admitida
pelo Artigo 62, é que a formacao inicial para o magistério em nivel médio entraria em processo de
desaparecimento, pelo fato de, nas Disposicies Transitirias, a lei determinar que ao término da Década
da Educacao, 1997 - 2007, seriam admitidos apenas professores habilitados em nivel superior ou
formados por treinamento em servico, abrindo caminho para programas polémicos de formagao,
tais como PEC/FOR PROF (Programa de Educacio Continuada para Formac¢io de Professores das
séries iniciais da rede estadual de ensino do Estado de Sao Paulo) e Programa Pedagogia Cidada
(similar a0 PEC/FOR PROF, oferecido aos professores das primeiras séties das redes municipais do
Estado), apenas no ambito da UNESP — Universidade Estadual Paulista.

A preparac¢ao de docentes para a Educacao Infantil incorporou-se ao curso ao final dos anos
1960, como extensao de sua antiga funcao relativa a formacao pedagdgica do magistério de nivel
médio e, a partir da década de 1980, passou a figurar como uma das habilita¢oes do curso de
Pedagogia. Os debates acerca da reformulagao do curso ja deixavam antever, desde o final da década
de 1990, que esta seria uma das fun¢des precipuas do novo curso de Pedagogia.

Diante das novas exigéncias postas pela globalizacio, novos conceitos originados da
producao material, suas formas de organiza¢ao do trabalho e de produ¢ao do conhecimento
acarretam novas demandas quanto a qualificagao profissional, o que requer urgéncia no repensar os
cursos de formacao de professores e, nesse sentido, amplia-se a exigéncia legal para a formacao
minima que passa a ser a Graduagao. Assim, desde a década de 1990, o curso de Pedagogia tem-se
configurado, como o /eus de formagao docente, constituindo-se, de acordo com o Parecer CNE/CP
n° 5/2005 a respeito das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia — DCNCP - (Brasil,
2005) seu objetivo central

formacio de profissionais capazes de exercer a docéncia na Educagao Infantil, nos anos

iniciais do Ensino Fundamental, nas disciplinas pedagogicas para a formacido de professores,

assim como para a participacao no planejamento, gestao e avaliagao de estabelecimentos de
ensino, de sistemas educativos escolares, [...] organizagao e desenvolvimento de programas

nao-escolares. (Brasil, 2005 p. 5)

O novo lécus de formagao dos professores das séries iniciais do Ensino Fundamental, entao,
passa ser o Ensino Normal Superior e os Institutos Supetiores de Educagao, com proposta diferente
daquelas existentes nos cursos de Pedagogia das Universidades, em que se mantém a relagdo entre as
atividades de ensino, pesquisa e extensdo. E essas caracteristicas apontadas estao presentes na
Resolugio CNE/CP n° 1/2006, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia -
DCNCP. (Brasil, 2006) Ainda que a ideia do Ensino Normal Superior e dos Institutos Superiores de
Educac¢ao nao tenha gerado instituigdes de ensino nesses moldes, em funcio, sobretudo, de pressdes
das entidades de docentes do ensino superior, reafirmamos que o Curso Normal Superior figura em
legislagdo posterior - Deliberacio CEE 111/2012. Enquanto a carga horatia prevista para o Curso
de Pedagogia proposta pelo dispositivo legal ¢ de “3.200 (trés mil e duzentas) horas”, para o Curso
Normal Superior esta cai para “2.800 (duas mil e oitocentas) horas”. (Deliberagao CEE n°
111/2012, Art. 4°). Quanto a equivocada concepgio de formacio de docentes subjacente a esta
deliberagao, assim manifestou-se o Forum das Universidades Publicas no Estado de Sio Paulo — Em
defesa da Educagao Publica, corroborando a tese defendida neste artigo:

A concepgao de formagao de professores que permeia o documento recupera uma

perspectiva fragmentada e dualista da formagao do profissional de educacio, ao contemplar
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em sua formulaciao a modalidade Normal superior, com carga horaria inferior ao Curso de
Pedagogia, modulagao essa que, historicamente, aponta para uma formacio técnica, afastada
dos processos de reflexao e produ¢iao de conhecimento que se espera dos cursos de
formacio do professor. (Carta aos Membros do Conselho Estadual de Educacao do Estado
de Sao Paulo, p. 3, junho 2012).

Com énfase na formacao das competéncias, o curriculo proposto pelas Diretriges
Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia (Brasil, 2006) encerra uma logica perversa,
desvelada, apenas, na medida em que atentamos para o sentido sob o qual ¢ enfocada a
profissionalizacao docente. Articula-se a uma determinada concep¢ao de competéncia,
calcada na experiéncia imediata, no saber fazer desvinculado da necessidade de
compreensao dos fundamentos tedricos e epistemoldgicos que embasam o trabalho
docente, ainda que nao seja possivel generalizar tal afirmagao no contexto atual, em virtude
da existéncia de cursos que se estruturam com base em pressupostos por nos defendidos,
buscando oferecer uma formacao que contemple a totalidade do processo educativo, em
todos os seus aspectos.

Curso de Pedagogia da Faculdade de Filosofia e Ciéncias -FFC/UNESP —
Campus de Marilia

O curso de Pedagogia da FFC da UNESP, Campus de Marilia, iniciou-se em 1959, na
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Marilia, instituto isolado de ensino, com o objetivo
precipuo de formar administradores educacionais. Com a criagao da Universidade Estadual Paulista
“Jalio de Mesquita Filho”, em 1975, o curso a ela vinculou-se. Naquele periodo, formava
professores para atuar no ensino primario e no curso normal, especialistas de ensino para a
administracao, supervisao e orienta¢ao educacional, educa¢ao especial e educagao infantil. Em 1994,
foi reformulado e, posteriormente, sofreu as adequacoes requeridas pela Lei 9394/96 e, em 1999,
atualizou as habilitacdes em Educagao Especial.

O curso manteve, até¢ 2006, nove habilita¢oes: Magistério do Ensino Fundamental (séries
iniciais) e das Matérias Pedagdgicas do Ensino Médio (obrigatéria); Magistério para a Educagao
Infantil; Administracao Escolar para a Educacao Basica; Supervisao Escolar para a Educagao Basica;
Orientacio Educacional e Educacao Especial, nas areas de: deficiéncia auditiva, fisica, mental e
visual.

Estudos realizados anteriormente (Cagao, 2007; 2009), nos quais analisamos o curso de
formacio de professores a luz das politicas para o Ensino Superior, enfocamos as DCNCP (Brasil,
20006) esquadrinhando o processo de reestruturaciao por que passava o Curso de Pedagogia da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual Paulista, Campus de Marilia, Sio Paulo —
FFC/UNESP Matilia. Estes nos permitiram apontat para o aligeiramento da formacao face a
dilui¢do dos conteudos especificos de Educac¢ao Infantil, Educa¢ao Especial e Administracdo e
Supervisao Escolar, antes oferecidos em habilitacoes especificas, o que configurava uma estrutura
curricular forte com nimero consideravel de disciplinas de fundamentos e um leque amplo de
aprofundamentos e especializacoes. Porém, toda essa configuragao curricular exigia um nimero
consideravelmente maior de horas-aula, se comparado com o total de horas-aulas destinado a
formacao dos pedagogos do atual curriculo, fruto das remodelacoes exigidas pela Resolugao
CNE/CP n° 1 de 15 de maio de 2006. Esta mesma Resolucio, entretanto, elenca uma série de
desafios a serem vencidos pelos cursos de Pedagogia:

Art. 2°[...] § 1° Compreende-se a docéncia como a¢ao educativa e processo metodico e

intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam

conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagao entre
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conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de
aprendizagem, de socializa¢ao e de construcao do conhecimento, no ambito do didlogo entre
diferentes visoes de mundo.

§ 2° O curso de Pedagogia, por meio de estudos tedrico-praticos, investigagao e reflexdo
critica, propiciara:

I — o planejamento, execugao e avaliagao de atividades educativas;

II — a aplicacdo ao campo da educacio, de contribuicdes [...] de conhecimentos como o
filosofico, o histérico, o antropoldgico, o ambiental-ecolégico, o psicologico, o linguistico, o
sociolégico, o politico, o econdomico-cultural.

Art. 3° [...] Paragrafo unico. Para a formagao do licenciado em Pedagogia ¢ central:

I — o conhecimento da escola como organiza¢ao complexa |...J;

IT — a pesquisa, a analise e a aplicacao dos resultados de investigacao de interesse da area
educacional;

III — a participagao na gestao de processos educativos e na organizacao ¢ funcionamento de
sistemas e instituicOes de ensino. (Brasil, 2000, p. 1)

Como podemos observar, sao muitas as atribui¢oes a desafiarem a possibilidade de o curso
de Pedagogia formar, efetivamente, um profissional que consiga realizar todas as incumbéncias
previstas pela legislacio em vigor. A atual configuracao do Curso de Pedagogia da FFC dificulta o
enfretamento dos desafios postos, uma vez que, espacos importantes de formacao foram abreviados,
em virtude do enxugamento do curso. E o caso, por exemplo, da extincio das habilitacées que
propotcionavam ao aluno o estudo em profundidade dos conteddos especificos de modalidades de
atendimento educacional especializado — Deficiéncia Auditiva; Fisica; Mental e Visual -, além das
habilitagdes para formagao docente e de especialistas, propiciando a vinculagao entre teoria e pratica:
aliada a uma carga tedrica consideravel, cada habilitagao especifica pressupunha um estagio
supervisionado a ela referente.

Embora haja perdas no que diz respeito a area do ensino, o atual Curso de Pedagogia da
FFC, no que tange a pesquisa, propiciava e propicia, até hoje, iniciagao cientifica e, parte dos
estudantes ¢ contemplada com bolsas: BAAE (Bolsa de Apoio Académico e Extensio); Moradia;
Monitoria; Nucleo de Ensino; CNPq (Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico) e
FAPESP (Funda¢ao de Amparo a pesquisa do Estado de Sao Paulo). Um consideravel numero de
estudantes participa de grupos de estudos e de pesquisa e os resultados de pesquisa, por eles
apresentados e publicados em eventos cientificos tém sido significativos e relevantes.

No ambito da extensido, continuam a ser desenvolvidos projetos como: LUDIBUS (Projeto
de 6nibus ludico, ligado a Pro-Reitoria de Extensao); UNESP em parceria com as administragoes
publicas; Brinquedoteca; CAUM (Cursinho Alternativo da UNESP de Marilia, voltado para
estudantes vindos de escolas publicas); PEJA (Programa de Educac¢ao de Jovens e Adultos) e os
vinculados ao CEES (Centro de Estudos da Educacio e da Satude), além dos desenvolvidos nos
Ntcleos de Ciéncia e Cultura, de Ensino e de Direitos Humanos e Cidadania. Estes e outros
projetos multidisciplinares desenvolvidos em outras instancias constituem-se em estruturas
facilitadoras da articulagao entre ensino, pesquisa e extensao.

Dados empiricos demonstram que os egressos obtinham bons resultados em concursos
publicos nas redes municipais e estaduais de ensino, enquanto parte deles ingressava em programas
de p6s-graduacao stricto sensu.

Tais indicadores, dentre outros, atestavam a boa qualidade da formagao ministrada pelo
curso, até o momento crucial de sua reestruturagao, o que sera discutido mais adiante.
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Do processo de precarizagao e aligeiramento da formagao docente

A anilise do processo de formacio de professores deve ocorrer, conforme ja apontado,
tendo como referéncia os processos de reestruturacao produtiva, o debate sobre um novo paradigma
do conhecimento e a relagdo teotia e pratica nos cursos de formagio. Assim, a Resolu¢ao CNE/CP
n° 1/2006, que Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagio em Pedagogia, licenciatura
— DCNCP - (Brasil, 2000), organiza o curso de Pedagogia em trés grandes eixos: docéncia como
prioridade, gestio e producio de conhecimento. No caso da docéncia, compreende a Educagao
Infantil, o Ensino Fundamental, o Ensino Médio. Embora estes eixos estejam claros, as DCNP,
licenciatura, caracterizam-se por certa imprecisao, sobretudo com relagao aos conceitos como, por
exemplo, “pedagogia” e “docéncia”.

O ambito de atuagao definido pelo dispositivo legal (Art. 2°) ¢ bastante amplo, abrangendo:

[...] 2 formacao inicial para o exercicio da docéncia na Educacao Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos
de Educacao Profissional na area de servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas

quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos. (Brasil, 20006, p. 1)

A docéncia constitui-se o eixo prioritario, contudo, como base da formacao, segundo
Evangelista e Triches (2008, p. 6), esta “ora parece ser a base, ora a identidade profissional, ora a
prépria agao docente”.

No que se refere a amplitude das prescricoes legais, Saviani e Marin (2007) atirmam que o
documento: “revela uma situagao paradoxal: [...] a0 mesmo tempo, extremamente restrito e
demasiadamente extensivo; € restrito no essencial e excessivo no acessoério”. (p. 14).

Em anilise posterior, Saviani (2011), corroborando e ampliando ideia acima expressa, afirma:
“tanto as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educagao Basica,
como aquelas referentes ao Curso de Pedagogia evocam, de algum modo, as caracteristicas inscritas
no significado do conceito de dilema” (p. 11), e aponta como este se configura nesses textos legais.
O primeiro dilema refere-se ao “diagndstico relativamente adequado versus incapacidade de
encaminhar solugdes satisfatorias” (p. 11), pois, se por um lado, a legislagao leva em consideracao
um bom diagndstico que consegue apontar problemas e dificuldades a serem solucionados e
superados, por outro lado, essa “espécie de lucidez analitica se choca com a insuficiéncia das
solugoes encaminhadas”. (Saviani, 2011, p. 11) J4 o segundo dilema apontado reafirma analise
anteriormente realizada pelo autor: “os textos dos pareceres se mostram €xcessivos no acessorio e
muito restritos no essencial”. (Saviani, 2011, p. 11) Para o autor, os dispositivos legais que
apresentam as diretrizes curriculares nacionais dos cursos de licenciatura e de pedagogia estao
impregnados “do espirito dos chamados novos paradigmas que vém prevalecendo na cultura
contemporanea, em geral, e na educacao, em particular”. (p. 12)

As novas diretrizes curriculares nacionais dos Cursos de Formacao de Professores siao, ao

mesmo tempo, extremamente restritas ¢ demasiadamente extensivas. Muito restritas no

essencial e assaz e excessivas no acessorio. A restriciao diz respeito aquilo que configura a

pedagogia como um campo teérico-pratico dotado de um acumulo de conhecimentos e

experiéncias resultantes de séculos de historia. Mas sdo extensivas no acessorio, isto é, se

dilatam em multiplas e reiterativas referéncias a linguagem hoje em evidéncia, marcada por
expressoes como conhecimento ambiental-ecolégico; pluralidade de visdes de mundo;

interdisciplinaridade, contextualizac¢ao, democratizacdo; ética e sensibilidade afetiva e

estética; exclusOes sociais, étnico-raciais, economicas, culturais, religiosas, politicas;

diversidade; diferencas; géneros; faixas geracionais; escolhas sexuais. (Saviani, 2011, p. 12).
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Nesse sentido, a atual formacao de professores é ampla no que se refere as possibilidades de
atuacdo do licenciado, mas restrita no que tange aos conteudos oferecidos pelo curso. Em nossa
concepcao, concordando com a analise de Saviani (2011), é impossivel propiciar formagao
aprofundada para o conjunto de atribui¢Ges previstas em quatro anos, apenas, sobretudo se
considerarmos que o paragrafo 1° do Artigo 2° concebe a docéncia de forma abrangente, definindo-
a como “a¢ao educativa e processo pedagogico metddico e intencional”, que se desenvolve pela
articulagao entre diferentes tipos de conhecimentos e valores, “no ambito do dialogo entre
diferentes visoes de mundo.” (Brasil, 2006, p. 1).

Dessa forma, consideramos que a proposta para os cursos de Pedagogia, em especial o atual
Curso de Pedagogia da FFC, assume os pressupostos neoliberais definidos para toda a educagao
superior no Brasil, operando na direcao do esvaziamento do conteudo no processo de formagao
docente, dado o enxugamento das disciplinas, antes organizadas em até seis anos, para apenas
quatro, diminuindo os conhecimentos tedricos e praticos de quatro habilitagoes na area de Educacio
Especial, além de cinco outras relacionadas a formacao de professores e especialistas e reduzindo a
metade o tempo destinado ao Trabalho de Conclusao de Curso. Com isso, desintelectualiza-se o
professor (Moraes, 2003) e torna-o menos preparado para agir eficientemente na realizagao do seu
trabalho na escola.

Curso de Pedagogia da FFC/UNESP Marilia: como (des)atar os “n6s”?

Em meados de 2000, quando se anunciavam propostas de reformulagao do curso de
Pedagogia e diante da publicacao de dispositivos legais pelo Governo Federal, o conjunto formado
por discentes e docentes, por meio da Comissao de Reestruturacao do Curso de Pedagogia, lutou e
resistiu contra a descaracterizacao deste.

A Comissao de Reestruturagao do curso [...] buscou inicialmente adequar o curso as

determinagdes legais e as novas exigéncias do contexto histérico-social. As adequagdes

propostas nao afetavam a esséncia do curso e, do ponto de vista legal, observavam a LDB, o

Parecer n. 09/2001 do Conselho Nacional de Educacio; a Resolucio do Conselho Nacional

de Educacio/Camara de Educa¢io Basica — CNE/CEB n. 02/2001 e a Resolugio do

Conselho Nacional de Educa¢io/Conselho Pleno — CNE/CP n. 01/2002. (UNESP, 2006,

p- 0)

O Conselho de Curso, nesse processo, contestou a determinacio legal que subtraia do curso
de Pedagogia a prerrogativa de formar para a docéncia na Educa¢ao Infantil e nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e a remetia para os Cursos Normais Superiores. (Cagao, 2007, p. 14)

Quando da elaboragao das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia
(Parecer CNE/CP n° 5, Brasil, 2005), na tentativa de sa/var o curso, apresentamos diversas sugestoes,
inclusive a de manter as habilitagdes, articulando a formagao do professor, do pesquisador e do
especialista. Aquele momento, perplexos e ansiosos, perguntavamo-nos:

Como, no caso do curso da FFC da UNESP, Campus de Marilia, condensar em 4 anos os
conhecimentos (conteudos, saberes e praticas) trabalhados entre 5 e 6 anos? Como formar o
profissional generalista, sem que se percam a qualidade, a solidez e a consisténcia na
formacio desse profissional? Em ambito mais geral, poderfamos questionar: 1) Como
trabalhar, nos cursos de Pedagogia, uma formacao humanistica consistente, voltada para o
desenvolvimento da autonomia dos futuros pedagogos, de modo a propiciar-lhes condi¢des
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tedricas e praticas para o constante aprimoramento dos seus saberes, num processo de auto-

formacio continua, sem cair no canto das sereias do mercado educacional? 2) Como articular

organicamente, desde o primeiro ano, a #oria, compreendida como os fundamentos da
educacao, a vinculacao da educacio com a sociedade e o desenvolvimento humano, com as

chamadas priticas educativas, visando a praxis social? (Cagao, 2009, p. 6)

A reestruturacio foi compulsoria. Assim, o atual Curso de Pedagogia da FFC/UNESP
Marilia, tendo em vista o alcance dos seus objetivos: formar docentes para atuarem na Educagao
Infantil e nos anos Iniciais do Ensino Fundamental e na Gestao em Educagao, em uma perspectiva
inclusiva, contempla trés nicleos de estudos interligados.

a) Niicleo de estudos basicos, destinado aos fundamentos da educacio, as teorias, conteidos,

metodologias e praticas do ensino e as teorias e praticas de gestio; b) Trés niicleos de

aprofundamento dedicados a Educacao Infantil, a Educagao Especial e 2 Gestao Educacional, a

serem oferecidos para duas turmas: uma no matutino e outra no noturno, no ultimo

semestre do 4° ano, devendo o graduando optar por um deles. [...] ¢) Niicleo de estudos
integradores, constituido por projeto, programa de estudos ou de atividades, a ser elaborado
pelos professores e estudantes de cada semestre, em cada uma das turmas, exceto no ultimo
semestre do curso. [...] de carater tedrico-pratico, sdao, portanto, distintos de aulas e deverao

corresponder a 15 horas de carga horaria de cada disciplina de 75 horas. (Cacao, 2007, p. 15)

Compdem sua matriz curricular Disciplinas Obrigatérias de Formagao Basica; Disciplinas
Obrigatorias de Aprofundamento; Disciplinas Optativas; Pratica como componente cutricular;
Atividades Académico-Cientifico-Culturais ¢ Estagios Supervisionados que integralizam 224
créditos: 7 em disciplinas optativas e 20 em disciplinas de aprofundamento em uma das seguintes
areas: Educacao Infantil, Educacao Especial ou Gestao em Educagao. Os Estagios Supervisionados
totalizam 405 horas: 135 horas em Educacao Infantil, 135 horas nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e 135 horas em Gestao Educacional. Atividades Académico-Cientifico-Culturais
devem integralizar 105 horas.

Com esse curriculo, o curso de Pedagogia da FFC, de acordo com as determinagdes da
Resolugio CNE/CP n. 1 (Brasil, 2006), deveria propiciar ao egresso uma formacio que o tornasse
apto a trabalhar em espacos escolares e nao-escolares (Art. 5°, inciso IV), dentre outras atividades a
ele afetas. Apesar disso, a Comissao de Reestruturacao do Curso de Pedagogia da FFC, na
justificativa do Projeto Politico-Pedagdgico do curso (07 de dezembro de 20006), assim avalia essas
possibilidades de atuagao do pedagogo:

Verifica-se que a diretriz incorpora, apenas em parte, a tendéncia histérica recente da atuacao

do pedagogo. Nio se trata mais de um ‘técnico’ desvencilhado da docéncia. Desfaz-se o

equivoco contido no parecer que atribufa a exclusividade da formagao docente para atuar na

Educacao Infantil e nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental aos Cursos Normais

Superiores. F possivel deduzir que se trata de um profissional a ser formado mediante

conhecimentos pedagdgicos que abarcam um conjunto de constructos tedricos a partir dos

quais vao se constituindo atitudes de compromisso, ctitica e envolvimento profissional e

social. Contudo, a referida priorizacao e o alargamento de campos de atua¢io conforme o

perfil de cada curso poderao esvaziar a formagao para a pesquisa, secundarizando a sélida

formacao no ambito dos fundamentos da educacio e da iniciacao cientifica. (UNESP, 2000,

p- 3)

Além disso, as DCNCP (Brasil, 20006) tornaram obrigatdria a existéncia de carga horaria para
a realizacao de atividades tedrico-praticas de aprofundamento e Estagios Curriculares. No entanto,
analise de avaliadora institucional apontou que apenas alguns cursos da UNESP “foram estruturados
de acordo com os nucleos previstos na legislacao.” (Valdemarin, 2007, p. 7) Assim, fica patente a
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relutancia da FFC-Marilia e de outras unidades universitarias em adotar um curticulo voltado muito
fortemente para a pratica. Em suas recomendacdes, Valdemarin considerou necessario “discutir a
conveniéncia de atribui¢ao de carga horaria pratica para todas as disciplinas [...] no curso de Marilia”,
o que rejeitavamos. (Cagao, 2007, p. 23)

Nesse quadro descrito, dados do Relatorio da Avaliagao Externa (UNESP, 2010) eram
bastante elucidativos acerca das contradicbes com que nos defrontavamos. O primeiro referia-se a
organizac¢ao curricular favoravel a integracao ensino-pesquisa-extensao, “além de varias modalidades
de mecanismos e programas que visam a integracao entre o ensino de graduagao com a Pos-
Graduagao, a pesquisa e a extensao.” (p. 14)

O segundo dizia respeito a grade curricular ndo apresentar diferencas substanciais em relacio
a anterior as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagao em Pedagogia,
licenciatura. (Brasil, 2000).

Isso ndo ocorre por acaso, mas, sim, por expressar uma concepgao do curso que entende a

formacio do bacharel/licenciado de forma integrada e as habilitacbes como aspectos

relevantes e fundamentais para a formagao do pedagogo, de vez que preparam o aluno para

o exercicio das varias fungoes que, por lei, ele podera vir a exercer para além da docéncia na

educacio infantil e séries iniciais do EF. Do ponto de vista da concep¢ao e dos argumentos,

esse posicionamento ¢ muito positivo. No entanto, do ponto de vista pratico, a execugao da
proposta devera enfrentar sérios desafios, sobretudo por se tratar de um curso em tempo
parcial [...]. Como formar todos os alunos como pesquisadores, pedagogos, docentes, de
modo interdisciplinar e transdisciplinar, integrando a um sé tempo o bacharel e o licenciado,

e, além disso, contemplando suas varias (possiveis e necessarias) habilitagdes? A ideia de uma

formacio totalizadora é convincente. Como torna-la exequivel, com qualidade, eis a grande

questao. (UNESP, 2010, p. 6)

Esta “grande questiao” faz-se presente no nosso cotidiano, uma vez que a face real do curso
de Pedagogia da FFC tem-se distanciado do ideal almejado. Ele tem formado professores/as sem o
necessario arcabougo teérico, dada a exiguidade do tempo previsto para o estudo das diferentes
teorias pedagdgicas; além disso, ha problemas na organicidade entre as disciplinas oferecidas e as
discussoes realizadas em suas diversas instancias, provocando falhas na visio de totalidade do
fenomeno educativo e do ato de educar.

Em vista desta situacdo, formamos alunos/as com dificuldade de avaliar a sua propria
formacido no que diz respeito ao possivel aligeiramento, fragmentacao, pragmatismo e pouco valor
conferido aos fundamentos (filoséficos, sociologicos, epistemologicos, pedagogicos, metodologicos,
tedricos) necessarios a sua formacao. Prova disso, sao as avalia¢Oes discentes realizadas pelo
Conselho de Curso de Pedagogia, em 2010, com a finalidade de acompanhar o desenvolvimento do
curso, que revelam observagdes bastante pontuais, sobretudo quanto a forma e nao a esséncia,
denotando auséncia de percep¢ao acerca do aligeiramento conferido aos fundamentos teérico-
metodolégicos de sua formacao.

Nesse processo avaliativo, as praticas e estigios sdo apontados pelos os/as alunos/as como
um dos principais problemas do curso; eles/as alegam nio haver supervisio dos estigios e
resisténcia por parte das escolas em recebé-los/as para a sua realizacio. A mesma avaliagdo indica,
também, a necessidade de maior integracao entre conteudos curriculares e atividades de estagio;
parceria entre a Universidade e algumas escolas das redes publicas para a realizacao das atividades de
estagio mais direcionadas, a fim de propiciar uma supervisio mais proxima e atuante, providéncias
que ja vém sendo tomadas no decorrer do ano de 2013.
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Podemos concordar que a docéncia seja a base de formacao nas licenciaturas, mas sem a
hipervalorizacio dos métodos e técnicas de ensino, pois o trabalho e a pratica docente somente se
realizam na praxis social.

Como instaurar a relacao #eoria e pratica, na formacao de professores, que resulte em
verdadeira prixis? Para Silva (2011),

[...] s6 na unidade entre teoria e pratica pode haver pode haver uma praxis transformadora
da realidade, pois ¢ a teoria que possibilita, de modo indissociavel, o conhecimento da
realidade e o estabelecimento de finalidades para sua transformacao. No entanto, para
produzir tal transformacao nao ¢ suficiente a atividade tedrica; ¢ preciso atuar praticamente
sobre a realidade. A pratica, porém, nao se basta a si mesma; se isto acontece; fica situada
passivamente numa atitude actitica em relagao a ela mesma e perde sua capacidade
transformadora [...]. (Silva, 2011, p. 22)

O que podemos reter dessas inconclusas aproximagoes ¢ que as politicas educacionais
neoliberais para a formagao do professor operam no sentido da intensificacio de uma visao
pragmatista da formacao e do retorno ao paradigma tecnicista, sob novas e sofisticadas formas,
como tenta fazer a Deliberagio CEE 111/ 2012 ao retirar mais tempo da formacdo especifica do
Ensino Superior, para nela inserir estudos proprios do Ensino Bésico, num total de 800 (oitocentas)
horas. (Deliberagio CEE n° 111/2012, inciso I, Art. 4°, p. 1)

Porém, ha iniciativas que buscam se distanciar, na medida do possivel, dessas orientacoes
como as levadas a efeito pelas universidades puablicas paulistas, em especial o curso de Pedagogia
aqui analisado, num movimento organizado de resisténcia dos docentes a um novo formato de curso
que traga como consequéncia a diminui¢ao de sua capacidade formativa.

Nesse contexto, os cursos de formacio, via de regra, adquirem uma dimensao instrumental
em que sao mais valorizados aspectos relacionados a pratica pedagogica em detrimento dos
fundamentos da educacio, perdendo a visao de totalidade do processo educativo e da formacao dos
professores.

Para construir a praxis

As relagdes que se dao no processo de formacao de pedagogos/as, quando efetivamente
submetidas 2 reflexdo, revelam articulagao de reciprocidade entre teoria e pratica, configurando o
espaco real da praxis, do conhecimento e do agir humano. Por outro lado, para entender o conceito
de funcio social docente precisamos toma-lo em sua visao de totalidade da relagao trabalho e
educacio, de sua conexao com o social. Por mais que as atuais condi¢des de trabalho docente sejam
precarias; seja uma profissao destituida do prestigio e status social dos quais ja desfrutou
historicamente; a politica de contratagdao docente, sobretudo na rede publica do Estado de Sao
Paulo, leve a precarizacao e flexibiliza¢ao do trabalho docente, transformando o professor em
trabalhador horista; por mais que o discurso dominante desloque o foco da educagao escolarizada

5 “Art. 5° - A formacao cientifico-cultural tem por objetivo ampliar a formagdo obtida no ensino médio e
aprofundar os conteudos a serem ensinados na pré-escola e anos iniciais do ensino fundamental e incluira na
estrutura curricular: I — estudos de Lingua Portuguesa |...]; II — estudos de Matematica [...]; III — estudos de
Historia [...]; Estudos de Geografia [...]; IV - estudos de Ciéncias Naturais [...]; VI — ampliacio e
enriquecimento da cultura geral [...]; VII — utilizacdao das Tecnologias da Comunicac¢io e Informacio (TICs)
como recurso pedagogico e ferramenta para o préprio desenvolvimento intelectual e profissional”. (CEE,
2013, p. 2).
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para as midias, retirando-se dela a fun¢ao de propiciar o acesso ao conhecimento historicamente
produzido e acumulado, “longe de ser ocupacao secunddria on periférica, o trabalho docente constitui nma das
chaves para a compreensao das transformagies atnais das sociedades do trabalho.” (Tardif & Lessard, 2009, p. 17,
grifos dos autores).

Isso implica que a praxis transformadora da realidade somente pode ser construida na
unidade teoria-pratica. Desse modo, conceber uma formacgao docente humanizadora, critica e
emancipadora pressupoe a construcao da indissociabilidade entre teoria e pratica, na praxis, ao
reconhecer essa formag¢ao como atividade humana “que transforma o mundo natural e social para
fazer dele um mundo humano, sem que [...] seja concebida com o carater estritamente utilitario.
Contém as dimensoes do conhecer — atividade tedrica — e do transformar — a atividade pratica [...].
(Silva, 2011, p. 22).

O conhecimento da realidade s6 pode ser acessado pela teoria, no sentido de estabelecer
finalidades para essa transformacao (Silva, 2011). Com base apenas nas competéncias, que se ligam
ao saber-fazer, ao praticismo, a pratica pela pratica, nao se transforma o instituido e estatuido. Para
ocorrer uma pratica de formacio humanizadora é essencial que o futuro/a professor/a saiba pensar
a sua pratica pelo viés da teoria. F ela que Ihe possibilita o conhecimento da realidade ao conferir a
base sobre a qual pode analisar a situa¢ao educativa que tem diante de si, refletir sobre ela e pensar
caminhos de solucdo para eventuais problemas, estabelecendo finalidades para a transformacao.
Assim, o/a educador/a, em sua formacio, aprende a visualizar a situacio educativa em sua
totalidade e nao apenas em seu aspecto técnico.

2
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